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RESUMO 

 

Sanyo Drummond Pires (2013) Proposta de um modelo de equalização das provas do 

ENADE de diferentes aplicações usando teste de ancoragem. Tese de Doutorado, Programa 

de Pós-Graduação Stricto Sensu em Psicologia, Universidade São Francisco, Itatiba. 

 

O objetivo do presente estudo foi testar um processo de equalização das provas dos 

ENADEs de Psicologia de 2006 e de 2009.  Para isso utilizou um teste âncora, composto de 

questões das duas provas e outras questões inéditas organizadas nos formatos das questões 

do ENADE e que foi aplicado a uma amostra composta de estudantes de quatro diferentes 

campi da USF. O teste foi composto e aplicado de maneira semelhante à composição e 

aplicação do ENADE. A amostra foi composta por 23613 estudantes que participaram da 

prova do ENADE de 2006, por 41444 estudantes que participaram da prova do ENADE de 

2009 e por 344 estudantes que participaram do teste âncora, oriundos de quatro diferentes 

campi da USF.  

O procedimento de equalização se deu por meio da Teoria de Resposta ao Item, no 

modelo de 1 Parâmetro (Rasch), e foi composta de três etapas. A primeira constou com um 

estudo da dimensionalidade dos ENADEs e do PADUSF.  Foi utilizada uma análise fatorial 

por informação completa (FIFA), realizada por meio do programa Mplus, e obteve-se 

índices que indicam a unidimensionalidade das provas. Como traço latente avaliado as 

noções mais utilizadas de Competências e Conteúdos, propostas por Perrenoud foram 

substituídas pelo conceito Conhecimento em Domínios Especializados (Gkn), proposto por 

Ackerman, e possibilitaram novas interpretações sobre a dimensionalidade da prova. 

Na segunda etapa foram descritos os procedimentos que foram realizados para a 

calibração dos parâmetros de dificuldade do teste âncora, que foram estimados livremente, 
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por meio da TRI, modelo de Rasch, utilizado o programa Winsteps. Foram utilizados 

somente itens de múltipla escolha do componente específico da prova. Após essa calibração 

foram analisados os índices de ajuste da prova, que apresentaram índices dentro dos 

padrões aceitáveis de acordo com a literatura. Foi também realizada uma análise da opção 

de resposta dos itens âncora oriundos das duas provas do ENADE na prova do PADUSF 

para avaliar a adequação desses itens ao modelo por meio do programa RUMM2010. À 

essas análises estatísticas somou-se uma análise qualitativa dos itens, que foram de grande 

contribuição para a compreensão dos resultados. 

Foi realizada então a terceira etapa, mostrando o processo de estabelecimento de 

uma métrica comum aos dois ENADES. Tal procedimento foi realizado por meio da 

calibração dos parâmetros de dificuldade da prova do ENADE 2006 e 2009, utilizando os 

parâmetros de dificuldade dos itens do PADUSF como valores fixos. Após a calibração foi 

analisado o ajuste do modelo que apresentou índices adequados. Foi também realizada uma 

análise qualitativa dos resultados, procurando interpretar os resultados em relação à 

variável latente analisada (Gkn) e ao modelo CHC de inteligência.  

Por fim, foram tecidas consideração referentes à interpretações da especificidade de 

Gkn na psicologia e as possíveis diferenças que possam ser encontradas em procedimentos 

semelhantes em outra áreas, às possibilidades que advêm do processo de equalização, 

principalmente a criação de bancos com dados longitudinais, e  ressaltou-se as limitações 

do estudo devido ao uso exclusivo das questões de múltipla escolha do componente 

específico da prova, que impede generalizações mais amplas para a prova do ENADE como 

um todo, indicando a necessidade do novos estudos. 

Palavras Chave: Avaliação Educacional, ENADE, Equalização 
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ABSTRACT 

Sanyo Drummon Pires (2013). Proposal of a equating model between ENADE’s different 

applications using anchor test. 

Doctoral Dissertation, Psychological Graduation Program, São Francisco University, Itatiba. 

 

The main goal of this work was the test of a process to equating the level of the 

psychological exams of ENADEs of 2006 and 2009. For this purpose we developed a test 

to be applied. It was composed of questions from the two ENADEs exams and also of new 

questions developed in accordance with the standard model of ENADEs. The test was 

applied to students of four different campi of USF, following the method used by ENADEs. 

23613 students that performed before the 2006 exam of ENADEs, 41444 students in the 

ENADEs exam of 2009, and 344 students of the PADUSF psychology 2011 exam were 

involved in our study. 

The procedure for equating was based on the one parameter model (Rasch) of  Iten 

Response Teory, and divided in three steps. The first one was an investigation about the 

dimensionality of ENADEs and PADUSF. A full information factor analysis (FIFA) was 

adopted and applied through the Mplus software. As a result we obtained indexes pointing 

out that the ENADEs and PADUSF exams were unidimensional. As a latent variable the 

concepts proposed by Perrenoud Skills and Content, most used, were replaced by the 

concept Domain-Specific knowledge (Gkn), proposed by Ackerman, and allowed new 

interpretations on the ENADE’s dimensionality. 

The second step was related with the calibration of the anchors test. The difficulty 

parameters of the PADUSF were freely estimated, through the IRT, using the Rash model 

and the Winsteps software. No open question were considered. After the calibration 
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procedure, we analyzed the adjust indexes of the test and found that they were in 

accordance with acceptable patterns given in the literature. An analysis of the response 

option of the anchor items of the ENADEs exams in PADUSF exam was carried out to 

analyze how these items were prepared according to the RUMM2010 program. Was also 

carried out a qualitative analysis of the items which were of great contribution to the 

understanding of the results. 

The third steps was then performed, showing the procedure for the establishment of 

a common metric between the ENADEs exams. This procedure was performed through the 

calibration of the difficulty levels of the ENADEs 2006 and 2009 exam, using the difficulty 

parameters of the items of these exams adopted in the PADUSF as fixed values. After the 

calibration, it was analyzed the model adjustment, which presented reasonable indexes. 

Was also carried out a qualitative analysis of the items analyzing  the results by their 

relationship to the latent variable (Gkn) and the CHC model of intelligence. 

Finally, the constrains of the current study were discussed. They were related with 

the details required by Gkn in psychology,  with the possible differences that can be found 

in other areas, the possibilities arising from the equalization process, especially the creation 

of banks with longitudinal data, and also with the properties of the questions adopted in the 

exams, which forbidden further considerations of the ENADEs exams, showing that further 

investigations are still required. 

Key-words: Educational assessment, ENADE, Equating 
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RESUMEN 

 

 

Sanyo Drummond Pires (2013) Propuesta de un modelo de Equiparación de las pruebas de 

ENADE  de diferentes aplicaciones mediante prueba de anclaje. Tesis de Doctorado, 

Postgrado en Psicología de la Universidad San Francisco, Itatiba. 

 

  

El objetivo del presente estudio fue someter a examen un proceso de equiparación 

de las pruebas de los ENADEs de Psicología de 2006 y de 2009.  Para ello utilizó una 

prueba de anclaje, compuesta por cuestiones de las dos pruebas y otras cuestiones inéditas 

organizadas en los formatos de las cuestiones del ENADE y que fue aplicado a una muestra 

compuesta de estudiantes de cuatro distintos campi de USF. La prueba fue compuesta y 

aplicada de forma semejante a la composición y aplicación del ENADE. La muestra fue 

compuesta por 23613 estudiantes que participaron de la prueba del ENADE de 2006, por 

41444 estudiantes que participaron de la prueba del ENADE de 2009 y por 344 estudiantes 

que participaron del la prueba de anclaje (PADUSF Psicología 2011), oriundos de cuatro 

distintos campi de USF.  

El procedimiento de ecualización se dio por medio de la Teoría de la Respuesta al 

Item, en el modelo de 1 Parámetro (Rasch), y fue compuesta de tres pasos. El primero 

constó con un estudio de la dimensionalidad de los ENADES y del PADUSF.  Fue 

utilizado un análisis factorial por información completa (FIFA), realizada por medio del 

programa Mplus, y obtuviese índices que indican la undimensionalidad de las pruebas. 

Como rasgo latente evaluada, los conceptos utilizados por Perrenoud, habilidades y 

destrezas, fueron reemplazados por el Conocimiento en Dominios Especializados (Gkn), 



xiii 

 

propuesto por Ackerman, permitiendo nuevas interpretaciones sobre la dimensionalidad de 

la prueba. 

El segundo paso buscó demostrar el proceso de Calibración de la prueba de anclaje. 

Los procedimientos fueron realizados por medio de la TRI, usando el modelo de Rasch, y 

fue utilizado el programa Winsteps, e  Los parámetros de dificultad de la prueba  fueron 

estimados libremente Fueron utilizados solamente items de múltiples elección del 

componente específico. Tras esa calibración fueron analizados los índices de ajuste de la 

prueba, que presentaron índices dentro de los patrones aceptables de acuerdo con la 

literatura. Fue también realizado un análisis de la opción de respuesta de los items áncoras 

oriundos de las dos pruebas del ENADE en la prueba del PADUSF para evaluar la 

adecuación de esos items al modelo por medio del programa RUMM2010. También se 

realizó un análisis cualitativo de los ítems, que fueron de gran contribución a la 

comprensión de los resultados. 

Fue realizado entonces el tercer paso, mostrando el proceso de establecimiento de 

una métrica común a los dos ENADES. Tal procedimiento fue realizado por medio de la 

calibración de los parámetros de dificultad de la prueba del ENADE 2006 e 2009, 

utilizando los parámetros de dificultad de los items del ENADE 2006 e 2009 presentes en 

el PADUSF como valores fijos. Tras la calibración fue analizado el ajuste del modelo que 

presentó índices adecuados. También se realizó un análisis cualitativo de los resultados, 

buscando interpretar los resultados en relación con respecto al rasgo latente analizado 

(Gkn) y el modelo de CHC de la inteligencia. 

Por fin se resaltó las limitaciones del estudio, concerniente a la especificidad de Gkn 

en la psicología y las posibles diferencias que puedan ser encontradas en otras áreas, las 

posibilidades derivadas del proceso de equiparación, en especial la creación de bancos de 
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datos longitudinales, y al uso exclusivo de las cuestiones de múltiple elección del 

componente específico de la prueba, que impide generalizaciones más amplias para la 

prueba del ENADE como un todo, indicando la necesidad de los nuevos estudios. 

 

Palabras Clave: Evaluación Educativa, ENADE, Equiparación. 
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1 – APRESENTAÇÃO 

 

A presente tese é parte de dois conjuntos de estudo mais amplos em 

desenvolvimento. Liga-se aos estudos desenvolvidos no Laboratório de Avaliação 

Psicológica e Educacional (Labape), da Universidade São Francisco, que desde 2000 vem 

realizando pesquisas sobre a avaliação educacional a partir da perspectiva da psicometria 

no projeto intitulado A Validade do ENADE para Avaliação da Qualidade dos Cursos de 

Instituições de Ensino Superior (Primi, Vendramini & Nunes, 2006), iniciado em 2006 e do 

qual faz parte como um dos estudos desenvolvidos. Tal estudo parte de dois 

posicionamentos bem definidos. O primeiro refere-se à definição de que os processos 

avaliativos podem e devem ser estruturados a partir do rigor de formulações teóricas e 

metodológicas, e da clareza quanto às limitações e possibilidades de interpretações e 

inferências diante dos resultados obtidos. A segunda refere-se à compreensão de que a 

existência de um banco de dados tão amplo como o do Exame Nacional de Desempenho do 

Estudante (ENADE), embora possa ser permeado por limitações, pois a inexistência de 

questões comuns ou cálculos prévios do nível de dificuldade das diferentes aplicações do 

ENADE não possibilita a linkagem entre as provas, fornece informações de extrema 

importância para entendermos fatores associados à uma educação de maior qualidade. Por 

isso, devem-se buscar formas de abordar tais dados que possibilitem a superação das 

limitações. É nesse sentido que se propõe essa tese, com o intuito de testar uma forma de se 

agruparem os dados referentes às diferentes aplicações do ENADE, através do processo de 

equalização das provas, intentando assim possibilitar a criação para estudos futuros de 

bancos de dados com estudantes de diferentes aplicações, e amostras mais amplas.  
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Foram descritos os procedimentos e pressupostos teóricos utilizados para a 

realização do processo de linkagem das provas e estabelecimento de uma escala semelhante 

do nível de dificuldade das questões. Esses procedimentos, realizados por meio da Teoria 

de Resposta ao Item (TRI), utilizando o modelo de Rasch (de um parâmetro), fornecem um 

modelo que pode ser utilizado por outros pesquisadores para realizar pesquisas com a base 

de dados do ENADE, também em outras áreas de conhecimento que não a psicologia. A 

escolha do modelo de Rasch se deu em função de sua maior simplicidade, e por fornecer as 

informações necessárias para a realização do processo de equalização. Quanto às limitações 

relacionadas ao modelo (principalmente referentes à possibilidade de realização de análises 

bem estruturadas do ponto de vista estatístico, mas com perda de eficácia na descrição 

concreta da realidade), procurou-se contornar tais problemas com a inclusão de análises 

qualitativas das questões, principalmente pela mudança da interpretação da variável em 

análise de Habilidades e Competências (propostas pela comissão organizadora do ENADE) 

para Conhecimento Geral de Domínio Específico (Gkn) do modelo Cattell-Horn-Carroll 

(CHC) de Inteligência.  

Além disso, foi descrito o processo de elaboração de uma prova equalizada com as 

provas do ENADE que pode ser utilizado para avaliação de alunos dos cursos de 

graduação, fornecendo elementos para que os processos de autoavaliação possam ser 

referendados em dados objetivos de comparação entre o nível de desempenho dos alunos de 

um curso específico com os alunos do resto do pais, e não só em percepção de satisfação do 

aluno com o curso ou com o professor.  

No entanto, antes de realizar-se tal procedimento, procurou-se compreender melhor 

os processos avaliativos, e buscou-se abordá-los a partir da contribuição que a psicologia, e 

mais propriamente a avaliação psicológica, pode dar para a questão. Estas atividades 
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propostas, no entanto, devem ser compreendidas em referência com uma discussão teórica 

sobre os temas em estudo. Nesse sentido procuramos desenvolver tais temas nos pontos a 

seguir. 

Inicialmente discutiu-se o contexto prático a partir do qual nossa pesquisa se realiza, 

que é a avaliação escolar. Nos pontos 2.1 e 2.2  apresentaram-se os diferentes modelos de 

avaliação educacional, pautada em seus dois principais vieses, a avaliação da instituição por 

características dessa, e a avaliação da instituição por meio do desempenho de seus alunos, e 

dos modelos mistos, como no caso do adotado pelo Sistema Nacional de Avaliação do 

Ensino Superior (SINAES). A essas questões, adicionou-se a descrição dos elementos 

centrais do processo de avaliação do efeito escola. Este termo foi definido, bem como 

termos correlatos como eficácia escolar e valor agregado, e por fim, fez-se um breve 

histórico da avaliação educacional e da avaliação do efeito escola no Brasil, com ênfase 

para a avaliação do ensino superior. No tópico 2.3, descreveu-se o exame do ENADE, que 

foi a fonte principal de dados para o estudo. Essa discussão foi de grande importância em 

função de situar o estudo de equalização em um contexto específico. A delimitação dos 

conceitos utilizados também foi considerável para se compreender o sentido do processo de 

equalização e sua inserção dentro de um processo mais amplo da avaliação do efeito escola. 

Além disso, entender o tipo de questão que a avaliação educacional coloca para o estudo 

gera, além de uma preocupação com o desenho do estudo, elementos que vão nortear a 

interpretação dos resultados. 

Nesse sentido, no tópico 2.4 apresentaram-se as variáveis que são utilizadas no 

processo de avaliação do ENADE (Habilidades e Competências) e analisou-se criticamente 

a definição dessas variáveis. No tópico 2.5, traçaram-se por meio das teorias da 

inteligência, principalmente por meio do modelo CHC de inteligência, outras possibilidades 



4 

 

de interpretação dos fenômenos subjacentes aos processos avaliados na prova do ENADE, 

chegando ao fator de inteligência de Conhecimento Geral de Domínio Específico (Gkn) 

como o principal elemento a ser avaliado pelo ENADE. Esse tipo de estudo foi 

fundamental na definição do traço latente a ser avaliado no processo de equalização, além 

das questões associadas à unidimensionalidade desse traço latente, requisito para a 

utilização da metodologia proposta. 

No tópico 3, apresentaram-se os elementos centrais do processo de equalização, e 

do modelo teórico que foi utilizado para a realização desse processo, a Teoria de Resposta 

ao Item, no modelo de um parâmetro (modelo de Rasch). Cientes da pluralidade de opções 

entre os diferentes modelos (um, dois, ou três parâmetros principalmente) e da não 

existência de uma modelo amplamente predominante, procurou-se explicitar as vantagens 

percebidas no modelo de um parâmetro, e as formas de suprir suas fragilidades, 

principalmente por meio de análises mais qualitativas dos dados, que foi mais desenvolvida 

na análise dos resultados. 

 

1.1 – Crescimento do ensino superior no Brasil e necessidade de controle da 

qualidade da educação 

 

O entendimento dos instrumentos de avaliação do ensino superior no Brasil deve se 

dar antes de tudo, em função da demanda desses instrumentos. Com a expansão da rede 

educacional e da oferta de vagas na educação no país nos diversos níveis, uma das 

principais demandas colocadas para o sistema educacional atualmente diz respeito à 

questão da qualidade do ensino (Martins, 2000; Oliveira, 2007). A avaliação da qualidade 

do ensino vai oscilar entre duas concepções: a primeira se relacionaria com a necessidade 
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de controle, dentro de uma lógica burocrático-formal de validade legal de diplomas e 

habilitações profissionais em âmbito nacional. O estado compreenderia que existiriam 

então alguns padrões básicos de qualidade necessários para que as Instituições de Ensino 

Superior (IES) pudessem conceder diplomas e procuraria avaliar a existência dessa 

qualidade. A segunda possuiria uma função formativa/emancipatória, e se basearia em uma 

lógica acadêmica, com o intuito de fornecer informações para subsidiar a melhoria das 

instituições e do ensino, através da identificação de práticas e recursos associados à 

qualidade na educação superior (Barreyro & Rothem, 2006). Embora não possamos afirmar 

que tais concepções estejam presentes de maneira clara em sistemas de avaliação anteriores 

ao Sistema Nacional de Avaliação do Ensino Superior (SINAES), podemos ver no 

SINAES, articuladas entre si, a presença dessas duas concepções. Na primeira, através do 

uso das avaliações como critério para recredenciamento de cursos e na concessão de bolsas 

e financiamentos e, na segunda, através da disponibilização dos dados do ENADE para 

estudos e no estímulo a esses estudos através de uma série de editais de financiamento de 

pesquisas.  

 

1.2 – Criação de instrumentos de medida de avaliação do ensino superior. 

 

O problema que essa pesquisa aborda, considerando sua intenção em desenvolver 

um processo de linkagem entre duas provas, é, além dos processos técnicos nele 

envolvidos, que serão mecionados nos capítulos que descrevem a Teoria de Resposta ao 

Item e o processo de equalização, a questão referente ao que é avaliado em um processo de 

avalição da qualidade do ensino superior, ou melhor, o que deveria ser. Com isso 
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poderíamos entender melhor o que deve ser considerado no processo de linkagem entre as 

provas, e compreender possíveis erros no processo. 

Estruturar um processo de equalização passa necessariamente pela compreensão da 

intenção da estruturação das provas que serão equalizadas, no caso, avaliar a qualidade do 

ensino superior no Brasil. Isso remete a outras questões, principalmente às relacionadas a 

forma de realizar essa avaliação, e ao que é avaliado. Procuramos abordar essas questões 

por meio da descrição do processo histórico de desenvolvimento e institucionalização da 

avaliação da qualidade do ensino e, mais especificamente, da avaliação da qualidade do 

ensino superior no Brasil. Além disso, procuramos reestruturar a interpretação do fenômeno 

a ser avaliado, utilizando o Conhecimento Geral de Domínio Específico (Gkn) do modelo 

CHC de inteligência, como a variável analisada no processo de avaliação. 

Consideramos que avaliação da qualidade do ensino remete a duas questões básicas. 

A primeira em relação a como avaliar uma escola. Encontramos aqui dois modelos básicos. 

No primeiro, as informações sobre a qualidade da escola são coletadas com os diversos 

atores que participam daquela instituição em seus diversos aspectos, e avalia como as 

funções e metas propostas pela instituição estariam sendo realizadas e percebidas por parte 

daqueles que a vivenciam e dela participam, em uma referência principal ao processo. No 

segundo, a ideia é avaliar principalmente o resultado das ações da instituição por meio do 

desempenho do aluno. Esta proposta se implementa por meio da avaliação do nível de 

proficiência de um aluno em uma prova com os conteúdos específicos do período a ser 

avaliado. Este modelo geralmente está associado a avaliações de larga escala, que buscam 

uma amostra ampla ou a totalidade da população a ser avaliada (Souza, 1998; Souza, 2005; 

Brooke & Soares, 2008). No histórico da avaliação do ensino superior no Brasil, os 

primeiros sistemas de avaliação (Como o Programa de Avaliação da Reforma Universitária 



7 

 

- PARU e o Programa de Avaliação Institucional das Universidades Brasileiras - PAIUB) 

apesar da presença da avaliação dos alunos, se baseavam muito mais no primeiro modelo 

citado (Bertolin, 2004; Gouveia et al., 2005; Barreyro & Rothen, 2008). Foi com o Exame 

Nacional de Cursos (ENC) e com o Exame Nacional de Desempenho do Estudante 

(ENADE) que a proposta do segundo modelo começou a ser realmente aplicada na 

avaliação do ensino superior no Brasil (Verhine & Dantas, 2005; Verhine, Dantas & 

Soares, 2006). No entanto, apesar de possuírem forte componente de avaliação do Ensino 

Superior em uma prova de conhecimentos, os modelos atuais, compreendidos como um 

sistema mais amplo (no caso do ENADE, como parte do SINAES), vão utilizar também 

para realizar a avaliação das instituições de ensino superior um conjunto de informações 

obtidas principalmente com os dados da autoavaliação, que mais se assemelhariam à 

proposta do primeiro modelo (Polidori, Marinho-Araujo & Barreyro, 2006; Nunes, 2006; 

Rothen & Schulz, 2007; Leite, 2008; Barreyro & Rothen, 2008). Então, embora o ENADE 

possa ser compreendido dentro de um modelo de avaliação baseado na medida do produto 

da escola, o modelo do qual ele faz parte (SINAES) poderia ser caracterizado como híbrido. 

A segunda questão se refere ao que é avaliado para avaliar a qualidade da escola. A 

escola vai afetar e influenciar uma série de aspectos da vida do estudante. Esses aspectos 

vão desde a autopercepção dos alunos, passando pelo seu desenvolvimento emocional e 

psicomotor, até elementos como o envolvimento com atos criminosos ou agressões (Rutter 

et al., 2008; Barreto, 2001). No entanto, apesar dessa pluralidade de possibilidades, de 

maneira geral, as competências desenvolvidas que são avaliadas nos estudos sobre a 

qualidade do ensino se concentram na sua ampla maioria nos aspectos cognitivos (Andrade 

& Soares 2008). Embora possa haver outras intenções com o SINAES, como avaliar o 

desenvolvimento de ação ética, e a promoção da cidadania (INEP 2012), e que isso possa 
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ser abordado de alguma forma na Autoavaliação e na Avaliação Externa, podemos dizer 

que o ENADE é uma prova que avalia conteúdos cognitivos.  

 Embora o ENADE faça parte de um processo mais amplo de avaliação, com 

intenções e características que aborda maior quantidade de fenômenos e métodos, como 

instrumento de avaliação, deve ser compreendido na perspectiva da influência da escola nos 

aspectos cognitivos dos estudantes. Entender isso é de extrema importância, pois, com a 

pluralidade de discursos sobre a avaliação educacional, muitas vezes se confundem funções 

que, apesar de estarem presentes no processo como um todo, não estão em um elemento 

específico do processo. E, a partir dessas confusões, são feitas afirmações e 

questionamentos que, além de fora de lugar, não apresentam pertinência. 

 

1.3- Estudos anteriores sobre o ENADE 

 

Um conjunto de instituições dedica-se ao estudo das provas educacionais no país, 

(como o GAME da UFMG, o GEPPHAES da USP e o MEA da UnB, entre outros). Dentre 

esses, o Laboratório de Avaliação Psicológica e Educacional (LabAPE) da Universidade 

São Francisco tem sido um dos principais centros de estudo sobre o tema, com a 

característica específica de abordagem a partir dos referenciais teóricos da psicologia e da 

psicometria. Os estudos do LabAPE sobre a avaliação do ensino superior faram iniciados 

ainda no período do Exame Nacional de Cursos (Santos et al., 2000; Primi et al., 2001; 

Fernandes & Primi, 2002; Primi, Santos & Vendramini, 2002; Ziviani & Primi, 2002;  

Primi, Fernandes & Ziviani, 2003; Joly, Cosenza & Primi, 2003). Em tais estudos a 

discussão sobre os procedimentos de avaliação educacional foi feita a partir do campo da 

psicologia, das teorias da inteligência e principalmente da psicometria. Nesse sentido, 
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principalmente os aspectos relacionados aos construtos analisados nos processos de 

avaliação educacional foram repensados. Além disso, foram também abordados os aspectos 

relacionados à validade dos procedimentos de avaliação educacional, considerados a partir 

do campo da psicometria. 

Após a criação do ENADE, foram produzidos estudos específicos sobre o tema 

(Primi, 2006; Vendramini, 2006). No entanto, os estudos sobre o ENADE e a avaliação do 

ensino superior foram potencializados com a aprovação do projeto “A Validade do ENADE 

para Avaliação da Qualidade dos Cursos de Instituições de Ensino Superior” (Primi, 

Vendramini & Nunes, 2006) desenvolvido pelo LabAPE e financiado pela CAPES, que 

possibilitou o engajamento de um conjunto de pesquisadores por meio de projetos de 

mestrado e doutorado. Este projeto teve como finalidade propor um enquadramento 

metodológico amplo, embasado na realização de estudos de validade dos sistemas de 

avaliação do ensino superior, principalmente o ENADE. 

 Nesse contexto, foi realizada uma série de estudos voltados para a análise da prova 

do ENADE e da compreensão de sua validade enquanto sistema de avaliação do ensino 

superior (Primi & Nunes, 2007; Primi et al., 2009a; Primi et al., 2009b; Primi, Carvalho, 

Miguel & Silva, 2010; Silva, Vendramini & Lopes, 2010; Brito & Vendramini, 2010; Silva, 

Bartholomeu, Pires & Primi, 2011; Bartholomeu, Silva, Pires & Primi,  2011; Primi, Hutz 

& Silva, 2011). Além dos estudos publicados, a pesquisa contribuiu também para a 

formação de diversos pesquisadores sobre o tema, através da elaboração de teses e 

dissertações sobre o a avaliação do ensino superior no Brasil (Nogueira, 2008; Mata, 2010; 

Lopes, 2011; Silva, 2011; Bartholomeu, 2012). 

É nesse contexto de produção acadêmica que a presente tese se insere. Os seus 

objetivos, apesar de possuírem importância por si só, são compreendidos face aos objetivos 
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mais amplos do projeto “A Validade do ENADE para Avaliação da Qualidade dos Cursos 

de Instituições de Ensino Superior”. 

 

1.4 – Programa de Avaliação Continuada da USF (PADUSF) 

 

Além dos estudos realizados pelos pesquisadores qualificados nos processos de 

mestrado e doutorado, o LabAPE, conjuntamente com a Pró-Reitoria de Graduação da 

USF, desenvolveram um produto intitulado Programa de Avaliação Continuada da USF, 

um conjunto de instrumentos e procedimentos que indicam a posição, expressa em termos 

de nível de desempenho dos estudantes da USF na prova do ENADE em comparação com  

os estudantes do resto do país nos respectivos cursos. Ele se baseia em uma prova 

construída com formato semelhante ao ENADE, sendo composta por itens que avaliam a 

formação geral do estudante e o componente específico do curso. As provas contêm itens 

do ENADE das duas aplicações já ocorridas da área a ser avaliada, além de questões 

inéditas elaboradas por professores do curso no qual a prova é aplicada, tendo por base a 

matriz do ENADE de cada curso. Esses itens passaram por uma análise de conteúdo e 

modificações quanto à sua legibilidade e linguagem. As questões são todas de múltipla 

escolha. A distribuição entre os itens de formação geral e os itens de componente específico 

é semelhante a do ENADE. A aplicação foi feita de maneira coletiva e os dados coletados 

foram convertidos em microdados para posterior leitura pelos programas estatísticos (Silva, 

Bartholomeu, Pires & Primi, 2010). 

Segundo Lopes (2011), o PADUSF é uma prova estimulada pela Comissão Própria 

de Avaliação (CPA) da USF para avaliar seus estudantes. Inicialmente, em 2005, foi criada 

a chamada Prova Pluridisciplinar, composta por questões elaboradas pelos próprios 
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docentes do curso e que tinha por objetivo avaliar o desempenho dos estudantes, de acordo 

com o conteúdo abrangido por cada disciplina. No entanto só permitia a comparação desse 

desempenho em relação aos estudantes da própria USF que haviam feito a prova. Para 

superar essa limitação e criar um modelo de avaliação que possibilitasse a análise do 

desempenho dos estudantes da USF em relação aos estudantes do resto do país, foi criado o 

Programa de Avaliação Continuada (PAC). O PAC foi desenvolvido em parceria com o 

Laboratório de Avaliação Psicológica e Educacional (LabAPE) da USF, já dentro do 

projeto “A Validade do ENADE para a Avaliação da Qualidade dos Cursos de Instituições 

do Ensino Superior”. 

No PAC, o modelo da prova foi modificado. A prova passou a ter o objetivo de 

comparar o desempenho de seus estudantes com os demais universitários brasileiros 

avaliados pelo ENADE. A principal particularidade da prova foi sua composição por um 

conjunto de itens comuns aos aplicados no ENADE, de tal forma que os resultados 

puderam ser comparados aos obtidos pelas demais instituições de ensino superior 

brasileiras (Primi et al, 2008).  Além das questões formuladas pelos professores, foram 

inseridas questões presentes nas provas do ENADE que serviram como itens âncora para 

fixação dos valores da dificuldade dos itens para posterior equalização dos thetas dos 

alunos da USF com os outros estudantes do país e comparação do desempenho dos 

estudantes da USF em relação a esses. 

A escolha dos itens âncora foi definida em função de suas propriedades 

psicométricas, e os índices de ajuste foram analisados através das medidas de infit e outfit, e 

a presença de Função Diferencial do Item (DIF) e do nível de dificuldade, procurando-se 

escolher itens com diferentes níveis de dificuldade. Tal procedimento foi realizado a partir 



12 

 

da elaboração de um mapa de itens com o nível de dificuldade dos itens e o theta dos alunos 

através do programa Winsteps (Bartholomeu, Silva, Pires & Primi, 2010). 

Nas provas, além da comparação com o nível de desempenho do restante dos 

estudantes do país, também foi realizada uma comparação entre os estudantes da USF por 

campus e por período (ano) no qual o estudante se encontrava no curso. Quanto ao período 

temporal no qual o estudante se localizava no curso, os estudantes referentes aos primeiros 

e últimos períodos eram comparados, respectivamente, com os estudantes ingressantes e 

concluintes do país. Os estudantes dos anos intermediários eram comparados com os 

estudantes do primeiro e último ano para avaliar o avanço no seu desempenho na prova. O 

desempenho dos estudantes da USF era então, dado por campus e por período, em função 

da semelhança com o nível de desempenho das instituições com alunos com níveis de 

proficiência semelhante, dado por conceitos (A, B, C, D e E).  

Após a equalização das provas, era realizada, através de procedimentos de TRI, 

usando o modelo de Rasch, a análise de resíduos para averiguar o ajuste dos dados e a 

presença de DIF, utilizando o software Winsteps. Após a análise dos dados, era 

confeccionado um relatório de cada curso, mostrando dados gerais sobre as amostras e 

sobre o ENADE e a prova do PADUSF, o desempenho dos estudantes e sua localização em 

relação ao restante dos estudantes do país, e uma análise das categorias das respostas por 

itens que mostravam a opção de resposta em função do nível de proficiência dos estudantes, 

expressas em gráficos gerados pelo programa Rash Unidimensional Measurement Models  

(RUMM 2010) (Andrych, Lyne Sheridan & Luo, 1997). 

A primeira aplicação no ano de 2008, contou somente com os cursos de Psicologia, 

Direito e Administração, de diferentes campi da USF. Os itens âncora utilizados eram 

relativos à primeira leva de aplicação do ENADE respectivo de cada curso. No ano de 2009 
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o programa foi expandido e aplicado nos cursos de Ciências Biológicas, Educação Física, 

Enfermagem, Farmácia, Fisioterapia, Medicina, Nutrição, Odontologia e no curso de 

Gestão de Turismo, sendo que este último não foi equalizado com as notas do ENADE. No 

ano de 2010 foram avaliados os cursos de Arquitetura, Engenharia Ambiental, Engenharia 

Elétrica, Engenharia Mecânica, Engenharia de Produção, Engenharia Civil, Química, e 

Pedagogia. Nesse ano, foram inseridas questões de duas aplicações do ENADE. Mas o 

tetha dos estudantes continuava sendo equalizado em função da nota na primeira aplicação 

do ENADE.  

Em 2011, foi criado o PADUSF, mantendo estrutura de montagem e de organização 

semelhante ao PAC, com itens construídos por professores e itens comuns às provas das 

duas aplicações do ENADE. A prova foi aplicada nos cursos de Administração, Direito e 

Psicologia. O PADUSF de Psicologia foi aplicado em 25 de maio de 2011. Segundo Primi 

et al. (2011), no caso do PADUSF de Psicologia, o instrumento utilizou itens dos ENADES 

de Psicologia de 2006 e de 2009, e a prova foi equalizada com os alunos que responderam 

ao ENADE de 2009. 

A nota dos alunos foi calculada empregando o procedimento de comparação 

normativa, isto é, transformando os acertos dos estudantes em uma escala de percentis (de 1 

a 99), indicando a proporção de estudantes do grupo de referência que obtiveram a mesma 

quantidade ou menos acertos que a nota do estudante em foco. Assim, um estudante cuja 

nota equivale ao percentil 60 tem uma nota que supera, aproximadamente, 60 das notas do 

grupo de referência. Em razão da equalização das notas PADUSF com o ENADE foi 

possível ter como grupo de referência todos os estudantes do Brasil que fizeram o ENADE 

em 2009. Como as notas do PADUSF e do ENADE foram equalizadas, os valores 
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numéricos da escala do PADUSF correspondem ao mesmo nível de habilidade no ENADE 

(Primi et al, 2011). 

 

1.5 – Proposta do presente estudo 

 

O presente trabalho testou um processo de equalização entre as provas das duas 

aplicações do ENADE de Psicologia. Para isso, realizou-se a equalização dos parâmetros de 

dificuldade dos itens das duas provas do ENADE de Psicologia de 2006 e de 2009. 

Executou-se tal processo através da Teoria da Resposta ao Item (TRI), modelo de Rasch, e 

utilizando a prova do PADUSF, que possui questões dos dois ENADES, aplicada a um 

grupo de alunos da USF para servir de âncora entre as duas provas.  

Com a presente análise procurou-se contribuir para a melhoria das pesquisas sobre 

avaliação educacional no país, inicialmente através do estudo de um modelo de 

procedimentos de equalização de provas. Também buscou-se contribuir com a indicação de 

processos que possibilitam o desenvolvimento de um banco de dados contendo diferentes 

aplicações, que podem diminuir problemas associados à efeitos de coorte e possibilitariam 

maior quantidade de dados, agregando mais informações. Além disso, o estabelecimento de 

banco de dados com thetas equalizados de duas aplicações diferentes do ENADE, 

possibilita, em cursos onde o mesmo avaliando é ingressante em uma aplicação e 

concluinte em outra (geralmente cursos com quatro anos de duração), a possibilidade do 

uso do modelo de equalização para estruturar dados longitudinais para futuros estudos. 

 Essa perspectiva se dá em relação a um modelo onde existe a aplicação da mesma 

prova a ingressantes e concluintes. Futuras modificações do processo de avaliação, 

principalmente os que utilizam outras provas, como o ENEM, também poderão fornecer 
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informações importantes, porém diferentes das que são obtidas com as informações 

possibilitadas pelo procedimento de equalização de provas testado no presente estudo. 
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2 - INTRODUÇÃO 

 

A proposta exposta, além de se encontrar dentro do contexto específico de pesquisa 

citado, deve ser entendida em referência, primeiro, à grande área de pesquisa da avaliação 

educacional, principalmente do ensino superior e, segundo, ao esforço de procurar 

descrever os fenômenos abordados na avaliação educacional dentro da perspectiva da 

psicologia e da avaliação psicológica. Tal esforço visa, através da identificação dos 

processos cognitivos e psicométricos associados desempenho dos alunos, contribuir para 

que os processos e instrumentos de avaliação desse desempenho se deem de forma a gerar 

informações mais específicas e dados que possam ser utilizados de forma mais pragmática.  

Nesse sentido, é importante entendermos como se dá esse processo de avaliação do 

ensino e da criação e utilização dos seus instrumentos de avaliação para, a partir daí, 

compreendermos melhor como a psicologia pode contribuir para esse processo de avaliação 

gerando explicações e descrições alternativas e complementares para os dados gerados 

nesses processos de avaliação e pelos seus instrumentos. 

 

2.1 - Avaliação educacional 

 

Com a expansão da rede educacional e da oferta de vagas na educação do país nos 

diversos níveis, uma das principais demandas colocadas para o sistema educacional 

atualmente diz respeito à questão da qualidade do ensino (Oliveira, 2007). O governo 

brasileiro tem se mobilizado e investido recursos a fim de tornar mais eficaz a educação 

oferecida no país, principalmente através de sistemas de avaliação de larga escala (Jesus & 

Laros, 2004).  Esses sistemas buscam levantar informações sobre a eficiência e qualidade 
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das instituições educacionais, indicando problemas e acertos por meio de estruturação de 

medidas de qualidade das instituições. Essas medidas serão definidas em função do quanto 

cada variável associada ao processo educacional contribui para o desenvolvimento de 

habilidades acadêmicas, competências profissionais e conhecimento de seus alunos (Primi, 

Vendramini & Nunes, 2006). 

Segundo Soares e Andrade (2006), a elaboração de tais sistemas deve, antes de 

tudo, compreender que a média do desempenho cognitivo dos alunos de uma dada escola 

não pode ser tomada como medida de sua qualidade, em função desse desempenho ser 

influenciado por fatores associados ao desempenho acadêmico, relacionados 

principalmente à diferença nas características dos alunos e de seus perfis socioeconômicos. 

Compreendemos então que pode-se dividir a avaliação educacional em dois grupos 

que se dão em função de seu método principal para obter informações sobre a qualidade da 

escola e dos processos educativos a ela associados. O primeiro é o desempenho específico 

do aluno em avaliações que medem sua proficiência no conteúdo previsto na matriz 

curricular do curso. O segundo vai dizer respeito às características da escola, e as 

características dos alunos dadas por elementos que ultrapassam a influência da instituição. 

 

2.1.1 - Avaliação por características da escola. 

 

Embora a principal referência utilizada atualmente como parâmetro para a avaliação 

educacional seja o desempenho do aluno, do qual falaremos no próximo tópico, a avaliação 

por características da escola, que engloba elementos que vão desde seus equipamentos e 

instalações a seu corpo docente e projeto pedagógico, também merece atenção pelo papel 

que desempenhou e ainda desempenha na avaliação educacional. Segundo Somera (2008), 
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o valor que vai ser dado a uma categoria para que ela seja parâmetro de referência da 

avaliação se deve ao sentido que é dado às coisas ou situações antes mesmo da apreciação 

ou julgamento a que se submetem, sendo que a pluralidade de elementos considerados 

como possuidores de valor na avaliação seria um dos princípios norteadores da avaliação 

educacional, principalmente no ensino superior. 

As características da escola podem ser utilizadas tanto como parâmetro de 

julgamento da qualidade da escola quanto como indicativo de fatores de associado à 

melhoria no desempenho. Dentro do primeiro modelo, podemos lembrar das avaliações 

utilizadas pela revista Playboy e pelo o Guia do Estudante (Castro, 1995; Ristoff, 1997; 

Castro, 2001), antes dos processos de avaliação de larga escala do ensino superior, e que, 

apesar de já existirem programas de avaliação do ensino superior no Brasil, eram os que 

mais largamente influenciavam a população na escolha das universidades. Da mesma 

forma, alguns programas de avaliações públicas do ensino superior também se utilizavam 

principalmente das características das Instituições de Ensino Superior (IES) para buscar 

uma avaliação destas, como no caso do Programa de Avaliação da Reforma Universitária 

(PARU), de 1983, onde essas informações eram obtidas através de surveys com 

professores, funcionários e alunos (Cunha, 1997). 

No segundo modelo, essas características seriam utilizadas como indicadores de 

qualidade somente em função de sua correlação com o desempenho dos alunos. Tal forma 

de estudo utilizaria o desempenho dos alunos como parâmetro principal de avaliação, e 

procuraria, a partir de comparações entre escolas com alunos com características 

semelhantes (principalmente referidas a características socioeconômicas dos alunos e nível 

de desempenho prévio ao ingresso na instituição), verificar a influência das características 
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específicas das escolas (como modelos pedagógicos, presença de equipamentos, entre 

outros) no desempenho desses alunos (Brooke & Soares, 2008). 

No entanto, o modelo atual procura uma articulação entre ambas as utilizações das 

características da instituição. O SINAES, além de utilizar a prova do ENADE como 

indicativo de referência de qualidade pelo desempenho dos alunos e incentivar estudos da 

influência das características das escolas na qualidade da educação (Brito, 2008) também 

utiliza a avaliação in loco e a autoavaliação das características da IES como critério de sua 

qualidade (Cavalcante, 2006). Podemos, assim, caracterizar o modelo atual como híbrido 

no tocante ao uso das características da escola para a avaliação de sua qualidade.  

Apesar de tal hibridismo, não podemos desconsiderar o peso existente no tocante ao 

uso da avaliação por desempenho dos alunos. Esta, além do peso das notas oriundas do 

desempenho no ENADE no sistema de avaliação como um todo, a partir da popularização 

das avaliações de larga escala e de sua utilização como critério de seleção para as IES 

públicas e para concessão de bolsas de estudo nas particulares, passaram a possuir um peso 

também em relação à legitimação das políticas públicas de controle da qualidade do ensino 

superior e da elaboração de rankings (embora tal perspectiva seja formalmente criticada) 

das melhores faculdades por parte da própria população e da sociedade. Consideramos 

então necessária uma abordagem um pouco mais pormenorizada sobre esse tipo de 

avaliação para podermos entender melhor o objeto de nosso estudo. 

 

2.1.2 – Avaliação por desempenho do aluno 

 

A avaliação por desempenho do aluno será aquela que terá esse desempenho como o 

principal critério para a averiguação da qualidade do ensino superior. Considerando que a 
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agregação de conhecimentos e habilidades que o ensino superior possibilita ao estudante 

pode se referir a um campo muito amplo de fatores, a primeira questão a ser colocada é a 

qual elemento essa avaliação se refere, no que diz respeito ao estudante. A exposição às 

atividades realizadas na escola produz uma série de influências nos alunos, e estas podem 

ser sempre objetos de avaliação. Aspectos relacionados ao desenvolvimento afetivo, 

psicomotor, de integração social, ou outros podem ser objetos de avaliação (Brandão, 2000; 

Vianna, 2003; Rutter et al., 2008) mas, de maneira geral, quando se fala em avaliação 

educacional, o desempenho do aluno se refere a processos cognitivos e à aquisição de 

conhecimentos especificados em uma matriz curricular (Andrade & Soares, 2008). 

A segunda questão diz respeito ao momento da avaliação do sujeito. Nesse quesito, 

podem-se perceber duas possibilidades. A primeira, que busca a avaliação do nível de 

conhecimento que o estudante possui ao final do processo e, a segunda, a avaliação do 

conhecimento adquirido no período em que o estudante esteve exposto à escola, que vai se 

configurar como um estudo do efeito-escola. Haveria também um modelo de avaliações 

repetidas, nas quais avaliar-se-ia o avanço do aluno em dados períodos de tempos pré-

estabelecidos (ano, semestre etc.), usado principalmente para a identificação de distorção 

série-idade (Cunha & Ascama, 2000). 

No primeiro caso, podemos identificar avaliações educacionais como o Exame 

Nacional do Ensino Médio (ENEM). Tal exame pretende avaliar o nível de aquisição de 

competências e habilidades (Gomes, 2005; Gomes & Borges, 2009; Lopes & Lopez, 2010) 

por parte dos alunos ao término da escolaridade básica (terceiro ano do segundo grau), 

usando para isso uma prova de conhecimentos baseados em uma matriz curricular 

específica. Ele foi criado para avaliar o desempenho do estudante ao fim da educação 
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básica, buscando contribuir para a melhoria da qualidade desse nível de escolaridade 

(INEP, 2011).  

Tal avaliação, no entanto, gera informações sobre o aluno, e não  sobre as escolas 

onde ele estudou. Embora possa indicar se existe maior concentração de conhecimento por 

parte de alunos de uma determinada escola, ou de escolas com determinadas características, 

o exame, em último caso, está medindo sempre os alunos, e vai possibilitar uma 

comparação do desempenho entre eles (Zanchet, 2003).  A mesma questão poderia ser 

aplicada para o Exame Nacional de Cursos, o Provão, no caso do ensino superior. Objeto de 

uma série de críticas (Ristoff, 2003; Sobrinho, 2010), por se propor avaliar a qualidade dos 

cursos, o Provão, apesar de indicar os alunos com maior nível de desempenho em uma 

avaliação baseada em uma matriz curricular, não possibilita uma comparação entre as 

instituições, pois não isolava o efeito escola, mas somente aferia a capacidade final, fruto 

de vários fatores, incluindo os alheios aos cursos e a instituições em que estes eram 

ministrados (Souza & Oliveira, 2003). 

Faz-se necessário então realizar uma diferenciação desse caso específico com a 

busca por aferir, por meio da avaliação e do desempenho do aluno, o nível de qualidade da 

escola. Tal diferenciação é fundamental, principalmente por uma consequência comum a 

respeito dos resultados das avaliações do desempenho de estudantes, que se refere à 

elaboração de rankings (Souza & Oliveira, 2003).  Tais sistemas camuflam, através de 

dados brutos, que se referem somente aos alunos, o real crescimento do conhecimento 

durante o percurso destes na escola. Para realizar essas avaliações, seriam necessários 

estudos onde os dados decorrentes da avaliação dos alunos pudesse indicar não só o 

desempenho final do aluno, mas o crescimento do seu nível de desempenho e a influência 

das características da escola nesse crescimento. Para isso, seriam necessários sistemas de 
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avaliação das escolas baseados em valor agregado, que possibilitariam maior transparência 

e honestidade sobre as falhas, bem como sucessos das escolas na melhoria do desempenho 

dos estudantes (Goldstein, 1999).  

 

2.1.3 – Avaliação do efeito escola. 

 

O termo valor agregado é oriundo da economia, e se refere à diferença entre o preço 

final de um produto e o custo de matéria prima necessária para sua produção. Transposto 

para a área educacional se referiria, de maneira geral, à contribuição da escola à 

aprendizagem do aluno (Limana & Brito, 2005). O termo se refere ao conjunto de 

habilidades, competências e conteúdos que a pessoa adquire durante o percurso escolar, e 

devido a influências da escola. 

Vários elementos podem se configurar como valores que são agregados às 

competências dos alunos durante o processo escolar. Embora, na maior parte das vezes, o 

que se busca avaliar como efeito agregado se refira a elementos cognitivos associados à 

aquisição de conteúdos programáticos previstos em um currículo oficial pré-definido 

(Soares & Andrade, 2006), na prática, os elementos que as escolas buscam agregar se dão 

de forma muito mais ampla, em função das práticas microssociais de construção da 

realidade escola (Brandão, 2000; Ruther et al., 2008). 

Outro aspecto importante para a caracterização do efeito-escola, descrito 

por Saunders e Rudd (1999) em um estudo sobre o uso prático do conceito em avaliação 

escolar, é o fato de que os elementos agregados aos alunos são definidos em termos 

quantitativos, podendo assim estabelecer escalas mais claras e menos afetadas por 
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interpretações valorativas. Este conceito é basico para se pensar a avaliação educacional, no 

sentido de possibilitar uma visualização da qualidade da escola. O valor agregado seria um 

indicador do efeito escola, devendo ser empregado para designar o valor agregado pelo 

estabelecimento de ensino (Costa, 2011). 

Podemos definir efeito escola como o quanto um dado estabelecimento escolar, em 

função de suas políticas e práticas internas, acrescenta ao aprendizado do aluno, 

enfatizando a ideia de que cada escola deve ser analisada a partir dos resultados de seu 

processo de ensino-aprendizagem, sendo que esses resultados devem ser identificados e 

diferenciados de outros associados a características específicas dos alunos ou da sua 

situação socioeconômica (Brooke & Soares, 2008).  

Essas características específicas da escola, que deveriam influenciar o desempenho 

do aluno, foram descritas por Lee (2010), que define quatro categorias que comporiam o 

conceito: a composição demográfica das escolas, que identifica características 

sociodemográficas dos alunos; a estrutura da escola, com características institucionais 

descritivas das escolas; à organização acadêmica escolar e a estrutura curricular; e a 

organização social da escola, que analisa as relações sociais entre os indivíduos dentro da 

escola (particularmente alunos e professores). Outro efeito indicado na literatura, que 

embora não seja atribuído diretamente a características gerenciadas pela escola, mas que a 

ela está associada, é o efeito dos pares, ou seja, a influência que a interação entre os alunos 

de uma mesma escola, e principalmente de uma mesma turma, vão causar na motivação, 

atitude e expectativas dos alunos e, consequentemente, no seu desempenho (Alves & 

Soares, 2007). No entanto, César e Soares (2001) alertam para a necessidade de cuidado 

nas interpretações desse efeito, em função da complexidade de fatores que o causam. 
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Esses fatores indicam a necessidade de controle por parte dos pesquisadores para 

poder isolar o efeito específico da escola, em detrimento de outras características que 

também contribuem para que haja um valor agregado no aluno, mas que advêm de outras 

fontes que não a escola, na sua maior parte, das condições socioeconômicas das famílias 

dos estudantes e das suas características pessoais, como inteligência, nível de dedicação 

(Lee, 2010).  

Tal controle se dá em função de duas ações principais. A primeira é a avaliação ao 

início e término do período escolar a ser avaliado (ou em alguns casos, com medidas 

sequenciais). O segundo fator é a identificação e o controle das variáveis associadas à 

escola, e variáveis associadas aos sujeitos, que se dá atualmente através de modelos de 

regressão multinível, pois as medidas em níveis múltiplos seriam mais adequadas às 

medidas inerentes ao processo educacional, pois captam as interações entre os níveis micro 

e macro-sociais no processo educativo (Ferrão, Leite & Beltrão, 2001; Alves & Soares, 

2005; Brooke & Soares, 2008; Puentes-Palácios & Laros, 2009). 

Outro conceito próximo, e muitas vezes utilizado como sinônimo do efeito escola, 

mas que apresenta uma diferença em relação a esse, é o conceito de eficácia escolar. Tal 

conceito é fundamentalmente um conceito comparativo, indicando a eficácia de uma escola 

que, possuindo estrutura física e de equipamentos e alunos atendidos com características 

semelhantes, gera um incremento maior que as outras na aprendizagem dos alunos devido a 

aspectos relacionados à escola (Ferrão, 2006; Franco et al., 2007).  

Esse maior desempenho pode se caracterizar tanto no sentido de ser um maior 

incremento no conhecimento dos alunos, devido a ações específicas de cunho educativo, 

quanto a maior promoção de equidade social, ou seja, minimização da influência de fatores 

que causam déficits no desempenho dos estudantes (Ferrão, 2006). 
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No entanto, Barroso (1996) alerta para os problemas associados a essa concepção 

comparativa. Essa concepção indicaria que determinados fatores estariam, de maneira 

geral, associados a um maior incremento no conhecimento dos estudantes. No entanto, essa 

visão normativa poderia esconder as diversas influências que diferentes fatores gerariam 

em distintas populações.  

Então, enquanto no efeito escola se avalia o valor que foi agregado (conhecimento, 

habilidades e competências) ao aluno devido a fatores associados à escola, na eficácia 

escolar se avalia mais ao quão eficazmente, comparado a outras escolas, com recursos e 

características semelhantes, a escola incrementa o valor agregado por ela no aluno. 

 

2.1.4 – Delineamentos de pesquisas de efeito-escola 

 

Apesar da necessidade de se avaliar os alunos ao início e ao término do processo 

educacional que se pretenda medir, e do controle estatístico através de modelos 

hierárquicos da influência das variáveis associadas à escola e a fatores extra escolares 

atualmente configurarem como a opção da maior parte dos pesquisadores (Brooke & 

Soares, 2008), existem diferentes possibilidades de delineamentos para se obter esses tipos 

de dados. Existem dois modelos principais; os que possuem delineamentos longitunais, que 

avaliam o desenvolvimento dos sujeitos específicos ao passar dos anos, e os delineamentos 

transversais, que produzem dados a partir da comparação de médias entre ingressantes e 

concluintes de um mesmo ano.  

O que se espera isolar com esses estudos são as variáveis associadas, primeiro, ao 

elemento que é agregado ao aluno, geralmente um conjunto de informações previstas em 

uma matriz curricular ou um conjunto de habilidades. Procura-se identificar o quanto cada 
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aluno, ou conjunto de alunos de uma escola específica, adquiriu de conhecimento ou de 

habilidades. Essas competências ou habilidades são comparadas em um momento inicial 

com um momento final (com o passar do tempo no mesmo sujeito nos delineamentos 

longitudinais, ou comparando as médias dos grupos ingressantes com as médias dos grupos 

concluintes do período escolar nos delineamentos transversais). Com isso, estabelece-se a 

quantidade de valor (em termos de conhecimento ou habilidade) que foi agregado ao aluno 

ou ao conjunto de alunos da escola.  

Além disso, procura-se identificar o quanto essa agregação se dá em função de 

elementos associados à escola ou a variáveis externas à organização escolar, como 

variáveis de personalidade, inteligência, socioeconômicas ou atitudinais dos alunos e de 

seus familiares e meio cultural. Com essa identificação, percebe-se o efeito causado 

especificamente pela escola. Esses estudos são importantes para identificar variáveis 

associadas à organização da instituição ou do processo educacional que são associados à 

maior ou menor agregação de conhecimentos ou habilidades nos alunos. Isso é feito 

fundamentalmente por meio de comparação de escolas com alunos com características 

semelhantes, mas com estruturas, práticas e organizações diferentes. Considerar-se-ia  que a 

diferença nas notas dos alunos dessas escolas se daria em função das práticas mais eficazes 

na agregação de conhecimentos e habilidades. 

  Neste estudo, abordaram-se avaliações estruturadas em delineamentos transversais. 

Esses delineamentos, apesar de possuírem algumas vantagens, apresentam também um 

conjunto de desvantagens em comparação com as avaliações baseadas em delineamentos 

longitudinais. No entanto, com a proposta de equalização entre as provas, consideramos 

que podemos aproveitar os benefícios e a praticidade dos estudos transversais e, sendo um 
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pouco menos afetados por alguns problemas dos delineamentos longitudinais, conseguir 

dados semelhantes, e que forneçam informações desses delineamentos. 

  

Delineamentos longitudinais 

 

Os modelos longitudinais de pesquisa se baseiam na aferição do desenvolvimento 

dos sujeitos com o passar do tempo. No caso da aplicação desses modelos em educação, 

busca-se avaliar a mudança de desempenho do estudante de um período para outro na 

escola. Para isso, seria de fundamental importância realizar uma avaliação no período em 

que o estudante começa a ser influenciado pela escola e, a partir desse desempenho, 

estabelecer uma comparação com os desempenhos realizados em etapas posteriores da 

avaliação.  

Esses dados seriam de fundamental importância para a avaliação do valor agregado, 

pois permitem primeiro, perceber a mudança do desempenho dos alunos de um ano para 

outro (o que exige uma avaliação anual de todos os estudantes) e, segundo, avaliar o 

crescimento do desempenho para cada estudante dentro de determinada escola (Lee, 

2010a). Esses modelos pretendem possibilitar o mapeamento do crescimento e 

desenvolvimento, mostrar como as propriedades em mudança dos indivíduos se encaixam 

em uma mudança sistêmica, captar a dinâmica da mudança entre os fluxos de entrada e 

saída de determinados estados e as transições entre estados, possibilitar cobertura em 

profundidade e abrangente de uma ampla gama de variáveis, tanto inicial como emergentes, 

captando  efeitos individuais específicos e a heterogeneidade da população (Cohen, Manion 

& Morrison, 2006). 
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No entanto, Landeira-Fernandez e Primi (2002) ressaltam a necessidade da 

compreensão dos limites e fragilidade desses estudos. Para se avaliar a mudança ocorrida 

nos alunos ao longo do curso, além dos dados longitudinais, seria necessário um 

delineamento experimental, impraticável em avaliações desse tipo, em função, 

principalmente, da aleatoriedade de alocação da amostra e das mudanças constantes e não 

controláveis (e muitas vezes nem captáveis) das variáveis que afetam o desempenho dos 

estudantes. Além disso, também indicam uma série de outros problemas associados às 

avaliações longitudinais, como a ameaça de mortalidade, associada à evasão não aleatória 

de alunos entre as avaliações como ingressante e concluinte, a ameaça de teste, associada 

ao conhecimento desenvolvido sobre a organização da prova pelos alunos que dela 

participaram como ingressantes, o que possibilitaria uma experiência prévia diferente das 

pessoas que não houvessem participado da prova como ingressantes. Também em caso de 

avaliações diferentes não equalizadas, encontraríamos a ameaça do instrumento, já que as 

mudanças poderiam estar associadas a diferenças nos instrumentos de medida empregados. 

 

Delineamentos transversais 

 

Uma alternativa aos modelos longitudinais, onde também existe uma avaliação no 

início e ao final do período acadêmico, se dá através dos modelos transversais. Segundo 

Mota (2010), nos modelos transversais comparam-se indivíduos diferentes num mesmo 

momento. Seu delineamento consiste em organizar grupos de indivíduos de diferentes 

momentos de desenvolvimento ou aquisição de uma habilidade e compará-los em relação a 

essa determinada habilidade. Apesar da praticidade de gerar os dados a partir de uma só 

aplicação, o modelo não controlaria bem variações individuais. Além disso, poderia 
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confundir efeitos de coorte, grupo de pessoas que passaram por experiências semelhantes, 

com efeitos universais. 

Santos (2007) indica que os estudos transversais são interessantes para responder 

questões simples e deveriam estar associados a avaliações rotineiras. Segundo o autor: 

Se for suficiente saber o status da população-alvo ou dos participantes do 

programa / intervenção em relação ao desfecho, sem precisar atribuir 

necessariamente ao programa / intervenção esse resultado, então as 

avaliações transversais são suficientes e nenhuma desvantagem deve ser 

registrada. Se, por outro lado, houver necessidade de atribuir o efeito 

detectado ao programa / intervenção, a causalidade reversa será um potencial 

viés para essa inferência (Santos, 2007, p. 113). 

 

Cohen, Manion e Morrison (2006) apresentam os estudos transversais como mais 

adequados para a comparação entre grupos, voltados para análises de nível mais macro, 

podendo, em grandes amostras, serem adequados para comparar subgrupos. No entanto, 

possui capacidade limitada para averiguar o efeito em sujeitos, não possibilitando mapear 

as variações individuais de desenvolvimento, nem estabelecer relações causais.   

Como no Brasil, de maneira geral, os estudos de avaliação de larga escala 

apresentam delineamentos transversais, esse modelo é de fundamental importância para os 

estudos de avaliação educacional no país, em função do grande contingente de dados 

gerados por essas avaliações de larga escala e da dificuldade (em função dos altos custos 

que tais pesquisas dispenderiam) de gerar grandes bancos de dados em pesquisas 

independentes. 

Dentre essas avaliações, podemos citar o Exame Nacional de Desempenho de 

Estudantes (ENADE) que tem como objetivo aferir o desempenho dos estudantes em 

relação aos conteúdos programáticos previstos nas diretrizes curriculares do respectivo 

curso de graduação e as habilidades e competências adquiridas em sua formação, e é um 
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dos instrumentos que compõem a avaliação da qualidade dos cursos superiores no Brasil 

(MEC 2007).   Baseia-se em um modelo transversal de avaliação, através de uma prova 

aplicada para uma amostra dos estudantes do início (ingressantes) e outra do fim 

(concluintes) do curso, e as provas são repetidas para os mesmos cursos de três em três 

anos. 

 

2.2 – Avaliação do efeito escola no Brasil 

 

A busca de uma avaliação da qualidade escolar no nosso país hoje é uma 

característica do nosso sistema educacional em todos os seus níveis. Desde a educação 

básica ate a pós-graduação vai existir uma preocupação com o processo avaliativo. No 

entanto, essa avaliação se encontra fragmentada, tanto no sentido de diferentes processos e 

instrumentos de avaliação, que na maior parte das vezes não se comunicam para possibilitar 

uma estrutura mais ampliada de acompanhamento da trajetória acadêmica do aluno, quanto 

da lógica que está subjacente aos processos e instrumentos de avaliação nos diferentes 

níveis. 

A avaliação educacional no Brasil se organiza basicamente em três grandes grupos 

de avaliação. A avaliação da educação básica, da educação média (segundo grau) e da 

educação superior. 

A avaliação da educação básica se divide em três processos de avaliações. O 

primeiro é a Provinha Brasil. Este busca avaliar o que foi agregado em habilidade de leitura 

e matemática nas crianças matriculadas no segundo ano das escolas públicas brasileiras, a 

partir de duas etapas, uma ao início e outra ao final do segundo ano letivo. O segundo é o 

Sistema de Avaliação da Educação Básica (SAEB) que a cada dois anos avalia 
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conhecimentos na área de português e matemática, composto pela Avaliação Nacional da 

Educação Básica (ANEB), aplicada a uma amostra dos estudantes dos 5° e 9° anos do 

ensino fundamental e do 3° do segundo grau, e pela Avaliação Nacional do Rendimento 

Escolar (ANERSC), ou Prova Brasil, aplicada a todos os alunos dos 5° e 9° anos do ensino 

fundamental. Além destes, existe também o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), 

aplicado anualmente a estudantes que aderem ao exame de maneira voluntária, aplicado ao 

fim do ensino médio, e que avalia o aluno em relação aos conteúdos da matriz de referência 

para essa etapa do ensino (INEP, 2012). 

Já no caso do ensino superior, temos a avaliação dos programas de pós-graduação 

stricto sensu, realizada pela Comissão de Aperfeiçoamento de Pessoal Discente (CAPES), 

através de uma avaliação de novos cursos, em que é verificada a existência de um conjunto 

de critérios (referentes à estrutura e ao corpo docente) para que o programa possa ser criado 

e uma avaliação trienal dos programas já cadastrados, averiguando os mesmos critérios 

anteriormente citados e indicando notas que variam de 1 a 7 (CAPES, 2012). Já a avaliação 

dos cursos Superiores dá-se através do Sistema Nacional de Avaliação do Ensino Superior 

(SINAES). 

 

2.2.1 – Avaliação do ensino superior 

 

Antes de abordarmos a estruturação do SINAES, que vigora atualmente como 

sistema de avaliação do ensino superior, é interessante fazer uma breve retrospectiva sobre 

a avaliação da educação superior no país.  

Embora sejam recentes as iniciativas que envolvam grandes contingentes de alunos 

e que gerem uma visualização mais ampla por parte da sociedade, a avaliação do ensino 
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superior remonta a períodos mais antigos. Segundo Gimenes (2007), já durante o governo 

militar, as universidades passaram por profundas transformações. Nesse período, impôs-se 

às IES dois tipos de avaliação, o Plano Acton e o Relatório da Comissão Meira Matos, que 

resultaram na reforma do sistema de educação superior ocorrida em 1968. Esses processos 

de avaliação tinham como características principais o controle autoritário das IES e dos 

diversos movimentos contestatórios organizados pela comunidade acadêmica. Além disso, 

utilizava-se de modelos empresariais como base para a reforma das universidades, dentro 

de uma concepção tecnocrática da educação superior, voltada principalmente para a 

formação de profissionais para o atendimento dos grandes setores industriais em 

desenvolvimento no país.  

Apesar dessa experiência durante o regime militar, Polidori, Marinho-Araújo e 

Barreyro (2006) situam o início histórico da avaliação da educação superior no país no 

início na década de 70, com a instituição da política de avaliação da pós-graduação pela 

Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), especialmente 

voltada aos cursos de mestrado e doutorado. Gatti (2002) vai ressaltar que é nesse momento 

que a preocupação com a qualidade dos cursos oferecidos pelas IES surge como uma 

questão central no sistema brasileiro de educação superior, tendo o processo de avaliação 

da CAPES como referência. Já as primeiras avaliações do ensino superior no âmbito da 

graduação surgiriam com o Programa de Avaliação da Reforma Universitária (PARU), que 

enfatizava a gestão das IES, a produção e a disseminação do conhecimento. 

Segundo Cunha (1997), o PARU apresentava um delineamento no que propunha 

uma avaliação menos quantitativa, e visava analisar dois aspectos considerados principais: 

a gestão universitária e a produção e disseminação do conhecimento pelas IES. Encerrado 

em 1984, influenciou no desenvolvimento de um movimento para se organizar um sistema 
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de avaliação da educação superior a partir da coleta e análise de dados sobre a gestão das 

IES e a produção e disseminação de conhecimentos. Surge, em 1985, a Comissão Nacional 

de Reformulação da Educação Superior, elaboradora do relatório “Uma nova política para a 

educação superior brasileira”, que indicava a necessidade de mecanismos de avaliação 

permanente do sistema brasileiro de educação, com apoio de comissões ad hoc de 

especialistas. Além disso, indicava a necessidade de basear as avaliações em mérito 

acadêmico e do estabelecimento de padrões que servissem de parâmetros para as IES 

(Gouveia et al., 2005; Barreyro & Rothen, 2006). 

Além desses programas, algumas universidades iniciaram experiências de auto 

avaliação nos anos 90, que ganharam visibilidade, principalmente por meio da Associação 

das Instituições Federais do Ensino Superior (ANDIFES), e que serviram de base para a 

elaboração do Programa de Avaliação Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB), 

de 1993, sendo elaborado por uma comissão de especialistas de cada área e coordenado 

pela Comissão Nacional de Avaliação (Polidóri, Marinho-Araújo & Barreyro, 2006; Sousa 

& Oliveira, 2003). O processo de avaliação das IES deveria atender a uma tripla exigência 

da universidade contemporânea: a) um processo contínuo de aperfeiçoamento do 

desempenho acadêmico; b) uma ferramenta para o planejamento e gestão universitária; c) 

um processo sistemático de prestação de contas à sociedade (Gouveia et al., 2005).  

Durante o governo Fernando Henrique Cardoso foi implantado o Exame Nacional 

de Cursos (ENC), mais conhecido como Provão, iniciando-se a utilização da avaliação 

educacional em larga escala (Gouveia et al., 2005).  O modelo de avaliação era mais amplo, 

composto de diversas avaliações, como a Avaliação das Condições de Oferta de Cursos de 

Graduação (ACO), a Análise das Condições de Ensino (ACE) e a Avaliação Institucional 

dos Centros Universitários. No entanto, por sua visualização pela sociedade, foi o ENC que 
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se tornou o instrumento por excelência de avaliação. O ENC era constituído por dois 

instrumentos aplicados aos estudantes, um teste de conhecimentos, por meio de aplicação 

de provas compostas de questões de múltipla escolha e de questões discursivas, e dois 

questionários: questionário-pesquisa e questionário sobre impressões das provas (MEC, 

2003). 

O ENC era aplicado aos estudantes formandos dos cursos superiores, em caráter 

obrigatório, sendo que a nota que o estudante obtia no exame era registrada em seu 

diploma. As instituições eram classificadas em um ranking, de acordo com os resultados 

das provas realizadas por seus estudantes, por meio de cinco menções (A, B, C, D e E, 

sendo A a melhor nota, e E a pior).  A implantação do ENC fazia parte de uma política de 

descentralização da gestão e financiamento da educação articulada com a centralização dos 

processos de avaliação em que o governo assumia mais um papel regulador e a avaliação 

adquiriu o papel de indutor das diretrizes políticas desejadas. Essa seria realizada, 

utilizando, além dos instrumentos de avaliação, outros indicadores quantitativos para 

forneceram estatísticas sobre a evolução do sistema e a situação de cada instituição de 

ensino superior (Gouveia et al, 2005). 

No entanto, segundo Polidóri, Marinho-Araújo e Barreyro (2006), este modelo 

mostrou-se insuficiente e fragmentado, e buscou-se outro modelo para superar as falhas do 

sistema anterior na sua capacidade de integração das diversas políticas de avaliação. A 

discussão desse novo modelo teve o seu início em abril de 2003, na Comissão Especial de 

Avaliação (CEA), e deu origem ao Sistema Nacional de Avaliação da Educação Superior 

(SINAES), que buscou garantir informações e análises da totalidade da educação superior, 

principalmente possibilitando uma integração entre as avaliações realizadas pelo governo e 

as avaliações realizadas pelas próprias IES (Verhine, Dantas & Soares, 2006). O SINAES 
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foi instituído pela Lei nº 10.861, de 14 de abril de 2004, tendo como objetivo assegurar o 

processo nacional de avaliação das instituições de educação superior, dos cursos de 

graduação e do desempenho acadêmico de seus estudantes, e promover a melhoria da 

qualidade da educação e orientação para a criação e fechamento de cursos, estando sob a 

responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio 

Teixeira (INEP) (INEP, 2009). 

Segundo Polidori, Marinho-Araujo e Barreyro (2006), o SINAES possui três 

componentes principais para realizar a avaliação das instituições de ensino superior: a 

avaliação das instituições, dos cursos e do desempenho dos estudantes, que se manifestam 

por meio de três eixos no processo avaliativo. O primeiro é a avaliação das instituições, que 

busca verificar a estrutura e constituição das instituições por meio de um processo de auto 

avaliação. Essa avaliação é revisada por meio de outro processo avaliativo realizado por 

professores externos à instituição, que vão averiguar os mesmos critérios avaliados pela 

comissão de auto avaliação. O segundo eixo se refere à avaliação dos cursos de graduação, 

realizada por uma comissão de especialistas, para fins de reconhecimento e 

recredenciamento de cursos. E, por fim, um terceiro eixo, que se refere à avaliação dos 

estudantes, que se dá por meio do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes 

(ENADE). 

 

2.3 – Exame Nacional de Desempenho do Estudante (ENADE) 

 

A criação do ENADE se deu em função do saneamento de problemas associados ao 

ENC, principalmente no que se refere à avaliação do efeito-escola, e ao fato de os estudos, 

que deveriam apenas identificar critérios de qualidade, acabarem estabelecendo rankings. A 
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principal ação para superar esses problemas foi o estabelecimento de duas provas, uma ao 

ingressar na instituição e outra ao término do curso, possibilitando estudos do efeito-escola, 

além de toda uma gama de análises que não eram possíveis somente com a avaliação ao 

final do curso (Verhine & Dantas, 2005; Verhine, Dantas & Soares, 2006). 

O Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) é um dos instrumentos 

que compõem a avaliação da qualidade dos cursos superiores no Brasil e tem o objetivo de 

aferir, o desempenho dos estudantes em relação aos conteúdos programáticos previstos nas 

diretrizes curriculares do respectivo curso de graduação, e as habilidades e competências 

adquiridas em sua formação. Baseia-se em um modelo transversal de avaliação, através de 

uma prova aplicada para uma amostra dos estudantes do início (ingressantes) e do fim 

(concluintes) do curso, sendo as provas repetidas para os mesmos cursos de três em três 

anos (MEC, 2007). 

Além dos conhecimentos associados às competências técnicas, também são 

avaliados conhecimentos gerais, contemplando um conjunto de temas como 

sociodiversidade, biodiversidade, globalização, novos mapas sociais, econômicos e 

geopolíticos, políticas públicas, redes sociais, relações interpessoais, inclusão e exclusão 

digital, cidadania e problemáticas contemporâneas (Schwartzman, 2005).  

O ENADE é composto pela prova, o questionário de Avaliação Discente da 

Educação Superior (ADES) (antigo questionário socioeconômico), o questionário dos 

coordenadores de curso e a percepção do aluno sobre a prova. A prova é composta de 10 

questões de formação geral e 30 de conteúdos específicos elaboradas com o objetivo de 

aferir as habilidades acadêmicas, as competências profissionais básicas das áreas, o 

conhecimento sobre conteúdos básicos e profissionalizantes, além de questões 

transdisciplinares. O exame trata de análise de mudança, é uma situação de teste – 
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intervenção – reteste, e busca avaliar o processo e não o produto. Além disso, é diagnóstico, 

pois permite a correção e superação das dificuldades (Brito, 2008).  

Com essa possibilidade de avaliação do desenvolvimento ocorrido durante o 

processo educacional, o ENADE busca avaliar a aquisição de conhecimentos, habilidades, 

saberes e competências, previstos nas Diretrizes Curriculares de cada curso. A opção 

avaliativa do ENADE, então, buscaria avaliar não só a presença de conhecimentos, mas 

também o processo de aquisição desse conhecimento e o contexto que possibilita tal 

aprendizagem (Polidóri, Marinho-Araújo & Barreyro, 2006). 

 

2.3.1 – Problemas do ENADE 

 

A afirmação de que o ENADE avalia a qualidade da educação por meio da 

avaliação do efeito-escola, no entanto, é questionável (Verhine & Dantas, 2005; Verhine, 

Dantas & Soares, 2006; Primi et al., 2009; Silva, 2011).  Pode-se identificar três grandes 

grupos de problemas associados ao ENADE: problemas referentes ao delineamento, ao 

conteúdo da prova e à avaliação do efeito escola. 

Um dos principais questionamentos ao ENADE é referente ao seu delineamento. A 

maior parte das críticas vão se basear no fato de o ENADE adotar um delineamento 

transversal, o que não possibilitaria estudos que indicassem de maneira clara aspectos 

referentes ao efeito-escola, pois trabalha com comparações de médias entre grupos não 

necessariamente homogêneos (devido evasão e transferência de alunos) e não com a 

evolução específica de alunos, o que seria perceptível em estudos longitudinais. Embora 

essa seja uma crítica importante, cabe aqui ressalvar que, muitas vezes, tal crítica é 

realizada de maneira pouco compromissada, mais demarcando um posicionamento crítico 
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do que abordando realmente as limitações ou as vantagens dos modelos transversais e suas 

implicações ela possui concretamente no caso do ENADE (Rabelo, 2011). 

Tal questão, apesar de compreensível em função do possível vazamento de 

informações sobre os itens do ENADE, poderia ser abordada de formas tangenciais ou com 

maior controle do sigilo. Outra se refere à não equalização entre as provas nas diferentes 

aplicações, e à dificuldade de criar procedimento para equalizar essas provas (Verhine, 

Dantas & Soares, 2006). Segundo Rabelo (2011), isso gera um problema no que se refere à 

possibilidade de construção de uma série histórica para análise de evolução dos processos 

de aprendizagem, já que os resultados não são comparáveis. 

Outro problema diz respeito ao conteúdo das provas.  Primi, Carvalho, Miguel e 

Silva (2010) também identificaram, através da análise do Funcionamento Diferencial dos 

Itens (DIF) da prova do ENADE 2006 de psicologia, a presença de DIF em onze das trinta 

questões específicas, e que os alunos concluintes e de universidades públicas tenderiam a 

ter maior vantagem nos itens com DIF, mesmo que apresentassem o mesmo nível de 

habilidade na prova. (Primi, Carvalho, Miguel & Silva, 2010; Silva, 2011). Da mesma 

forma, Viana (2010) realizou uma analise descritiva das questões de geometria espacial das 

provas de Matemática ENC/ENADE de 1998 a 2005 direcionadas aos alunos de 

matemática e sugere que as provas ENC e ENADE avaliam características relativas mais à 

habilidade cognitiva do que propriamente a conceitos e procedimentos.  

Por fim, temos os problemas referentes à avaliação do efeito escola. Uma das 

principais questões referentes aos problemas associados à medida do efeito-escola por meio 

do ENADE se refere à possibilidade concreta de controle da influência das variáveis 

associadas à escola no incremento da aprendizagem do aluno, e na separação dessa 

influência da influência de outras variáveis não escolares. Primi, Vendramini e Nunes 
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(2006) indicam que a alternativa proposta pela literatura para controlar as variáveis pré-

existentes e remover seu efeito nas notas do desempenho final do estudante é o controle 

estatístico, que se daria principalmente por meio de processos de regressão hierárquica. 

Segundo Landeira-Fernades e Primi (2002), os resultados de uma avaliação de 

conteúdos específicos de psicologia devem ser influenciados prioritariamente pelo domínio 

do conteúdo específico de psicologia, sendo que outras variáveis, mesmo que estejam 

relacionadas ao processo educacional, deveriam ter sua influência distribuída de forma 

aleatória, não apresentando correlação com o desempenho dos estudantes.  

Tal questão se refere à validade do teste como capaz de isolar realmente uma 

característica que se pretende avaliar. Como existem diversas variáveis que vão estar 

influenciando o incremento no processo de aprendizagem, o que vai afetar a compreensão 

do processo é a variância confiável de construto irrelevante. Nesse caso, a avaliação é 

muito ampla, contém excesso de confiança associada à variância com outras variáveis 

distintas da que se pretende avaliar que vão afetar a resposta de forma irrelevante para a 

interpretação construída. O conceito é importante em estudos de desempenho psicológico e 

educacional, especialmente em situações ricamente contextualizadas de avaliação, em 

função de que a complexidade do contexto pode ser gerenciada por pistas contextuais, que 

representariam a variância confiável irrelevante e relevante. O termo, então se aplica 

especialmente a construtos complexos, que sejam compostos por múltiplos processos 

(Messick, 1995).  

O controle dessas variáveis irrelevantes deve ser realizado, de acordo com a 

literatura, a partir de modelos de regressão hierárquica (Abbad & Torres, 2002; Ferrão, 

Leite & Beltrão, 2001; Brooke & Soares, 2008). Estes estudos têm mostrado que existe 

uma parcela de variância muito maior entre estudantes de uma mesma escola do que entre 



40 

 

diferentes escolas. Tal fato indica que grande parte da parcela de variância ser refere a 

variáveis associadas aos estudantes, e menos em relação às escolas.  

Uma questão, então, que é de fundamental importância é a definição do construto 

que é agregado no processo de aquisição possibilitado pela escola. No ENADE, o que se 

estabelece como elementos agregados no processo educacional ao aluno são os 

conhecimentos específicos previstos em uma matriz curricular pré-estabelecida, e um 

conjunto de habilidades e competências também pré-estabelecidos na matriz curricular de 

cada curso. No entanto, tais elementos que compõem o valor que será agregado precisam 

ser mais bem explicitados. 

 

2.4 – Habilidades e Competências 

 

Apesar de apresentar uma articulação muito forte com as diretrizes curriculares e 

estar presente em sua elaboração e, consequentemente, no que se pretende medir com o 

ENADE, os conceitos de competências e habilidades precisam de melhor delimitação do 

seu significado. Embora nas Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduação 

(DCN) elas sejam apresentadas enquanto aplicadas a um determinado conhecimento, fica a 

questão: em que se constitui uma competência e uma habilidade? 

Segundo Costa (2005), apesar da crescente utilização, nos discursos educacionais, 

de afirmações que defendem que a escola deve dar prioridade ao desenvolvimento de 

competências e não à transmissão de conhecimentos, a noção de competência abrigaria 

elementos objetivos e subjetivos das mais diversas ordens e naturezas. Também Valente 

(2002), fazendo um levantamento histórico da noção de competência, afirma que esta vai 

aparecer muitas vezes de maneira não referenciada, com múltiplos usos, não possibilitando 
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uma definição conclusiva. No entanto, seria possível identificar dois eixos interpretativo-

conceituais para as noções de habilidades e competências. Um primeiro que explicita o 

significado de competência como ação que envolve uma série de atributos: conhecimentos, 

habilidades, aptidão. Neste caso, as competências englobam as habilidades. E um segundo 

que diferencia competências e habilidades, seja conceituando-as separadamente, ou apenas 

mencionando-as de forma distinta. 

No primeiro eixo, as noções de competências estão associadas a um conhecimento 

ou capacidades de agir de maneira eficaz no mundo cotidiano, sendo que essa integração 

com a realidade e a capacidade de influir sobre ela possui destaque na delimitação dos 

conceitos. Já no segundo eixo, vai ser privilegiada a diferenciação entre as habilidades e 

competências, sendo que, apesar das competências serem constituídas por habilidades, 

essas poderiam se associar de maneiras diferenciadas para formar diferentes competências. 

Estas seriam divididas em competências técnicas, de domínio profissional por parte de 

especialistas; competências intelectuais, relacionadas à aptidões mentais, competências 

cognitivas, misto de capacidade intelectual e conhecimento; competências relacionais, 

ligadas à capacidade de estabelecer relações interpessoais e grupais; competências sociais e 

políticas, ligadas à capacidade de atuação social; e competências didático pedagógicas, 

voltadas para a educação e o ensino (Valente, 2002). Já para Costa (2005), competência se 

referiria mais à capacidade de ação interpretativa e técnica ante uma situação específica e 

concreta e no contexto escolar.  

 

2.5 – Teoria da Inteligência 
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Pode-se perceber que a concepção apresentada de competências e habilidades 

guarda algumas semelhanças com o que a psicologia estuda como processos associados à 

inteligência. Nesse sentido, Primi et al. (2001) propõem uma abordagem alternativa e 

procuram identificar as semelhanças e diferenças dos conceitos de competências e 

habilidades com as abordagens psicométrica e do processamento de informação. Os dois 

aspectos da competência são o conhecimento e a capacidade de mobilização do 

conhecimento. Embora os autores ressaltem que existe uma diferença significativa entre 

essas duas abordagens, esses dois aspectos das competências se assemelham bastante com o 

que, na teoria CHC da inteligência, são chamadas de inteligência cristalizada (que prioriza 

o conhecimento) e inteligência fluida (que prioriza o raciocínio). Dentro desse modelo a 

habilidade não necessariamente implica competência, mas indica facilidade em lidar com 

um tipo de informação. A transformação da habilidade se daria a partir de experiências de 

aprendizagem (Primi et al., 2001). 

Segundo Primi et al. (2001), os modelos explicativos da inteligência têm sido 

classificados em três grandes correntes: a psicométrica (ou fatorial), a desenvolvimentalista, 

e a da abordagem do processamento humano de informação. A corrente 

desenvolvimentalista, baseada na ótica de Piaget e de Vigotsky, procura definir as 

estruturas da inteligência e sua dinâmica ao longo do desenvolvimento. A abordagem do 

processamento da informação se baseia em estudos que investigam detalhadamente os 

processos cognitivos envolvidos na resolução dos testes tradicionais usados pela 

psicometria e vem gradualmente se integrando aos estudos da neurologia dando origem à 

neurociência cognitiva. E, por fim, a corrente psicométrica, que se concentra em definir as 

estruturas da inteligência e sua organização. Essa organização seria identificada a partir dos 
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procedimentos de análise fatorial, com a identificação de subgrupos em testes que avaliam 

uma mesma capacidade cognitiva (Primi, 2003). 

Schelini (2006), fazendo um apanhado histórico das teorias da inteligência, cita que 

o modelo psicométrico de estudo da inteligência se inicia propriamente com Spearmam, 

que apresenta uma teoria que aponta dois fatores para a inteligência, um fator de 

inteligência geral (fator g) e outros fatores específicos (fatores s). O fator g estaria 

subjacente a toda atividade intelectual representando uma espécie de energia, de base 

neurológica, que seria a responsável pela ativação da capacidade de resolver problemas de 

ordem intelectual. Segundo Horn (2006), essa energia neural, que fluiria por todo cérebro, 

afetaria todas as habilidades e seria responsável pelo fator geral de inteligência. Já os 

diferentes sistemas neurais seriam os motores responsáveis pela energia dos fatores 

específicos. Segundo Almeida (2002), outra diferença se referiria ao fato de que os fatores 

específicos dependeriam da aprendizagem, ou seja, seriam treináveis e educáveis. Esses 

fatores seriam ativados na medida da existência da energia disponibilizada pelo fator g. 

O modelo de dois fatores g e s de Sperman é contestado por Thurstone, que postula 

a existência de um determinado número de aptidões primárias independentes entre si 

(Almeida, 2002). Essas capacidades intelectuais, embora fossem interrelacionadas, são 

diferenciadas, o que indicaria uma teoria multifatorial da inteligência. Thurstone vai então 

delimitar um pequeno número de capacidades mentais primárias: Raciocínio Espacial (fator 

S), Rapidez de Percepção (fator P), Raciocínio Numérico (fator N), Compreensão Verbal 

(fator V), Fluência Verbal (fator W), Memória (fator M), e o Raciocínio Indutivo (fator I) 

(Schelini, 2006). 

Segundo Almeida (1988), a esses modelos pioneiros, que se baseavam em estudos 

psicométricos da inteligência, vieram se somar a partir dos anos 40, e principalmente nos 
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anos 50 e 60, modelos conciliatórios que propunham articulações entre essas diferentes 

abordagens, sendo as principais as teorias hierárquicas da inteligência. 

Uma das mais importantes foi o modelo Gf-Gc, proposto por Cattel nos anos 

quarenta. Cattel, analisando as correlações entre o fator g da teoria bifatorial de Spearmam 

e as capacidades primárias de Thurstone, constatou a existência de dois fatores gerais, a 

inteligência fluida e a inteligência cristalizada. Nesse modelo existiriam dois tipos básicos 

de inteligência: a inteligência fluida (f) que envolveria processos lógicos, tais como 

indução, dedução e o raciocínio não-verbal, e a inteligência cristalizada (c), envolvendo 

mais conhecimentos, habilidades e conteúdos decorrentes da experiência educacional e 

exposição cultural (Weschsler & Schelini, 2006).  

Os termos de inteligências fluida e cristalizada têm sua origem na Teoria do 

Investimento de Cattell. Nesse, o termo cristalizado indica uma materialização, uma 

cristalização do processo cognitivo em uma forma específica de compreensão de relações e 

fatos, que antes foi desenvolvido por meio da inteligência fluida. As habilidades 

cristalizadas são então referentes a um domínio específico. Já a Inteligência Fluida se refere 

a um domínio que ultrapassa especificidades, ou seja, pode ser direcionável a diferentes 

relações e fatos (Kan, Kievit, Dolan & Maas, 2011). 

No modelo de Cattell, Inteligência Fluida (Gf) é pouco dependente de 

conhecimentos previamente adquiridos e da influência de aspectos culturais, estando mais 

ligada a fatores biológicos e à identificação de relações complexas e compreensão de 

implicações e realização de inferências (Schelini, 2006). Gf estaria mais associada ao 

raciocínio e à resolução de problemas novos. Estaria voltada à capacidade de identificar 

relações e organizar informações associadas a novos conteúdos (Almeida, Lemos, Guisande 

& Primi, 2008). Essa capacidade estaria associada à maturação do córtex cerebral, sendo 



45 

 

uma capacidade única, de percepção de relações, e teria um papel causal no 

desenvolvimento das outras habilidades cognitivas (Kan, Kievit, Dolan & Maas, 2011). 

A inteligência cristalizada se referiria mais à capacidade de retomar e aplicar 

conhecimentos e informações já adquiridas no cotidiano ou via escolarização, e geralmente 

aplicado à situações cotidianas e habituais, utilizando esquemas de resolução de problemas  

já desenvolvidos ou organizados em função de informações específicas. Está mais 

associada a habilidades verbais (Primi, Santos & Vendramini, 2002). No entanto, apesar de 

ter seu desenvolvimento associado à experiência escolar, não deve se confundir com essa 

última, pois seria também afetada por outros elementos (Schelini, 2006).  

De maneira geral, pessoas com altos níveis de inteligência fluida tendem a adquirir 

mais e melhor desenvolvidas habilidades cristalizadas que pessoas com baixos níveis de 

inteligência fluida. Caso a esse nível mais alto de inteligência fluida seja somado 

investimentos educacionais e estimulação à criança, e esses investimentos sejam 

direcionados à diferentes áreas com níveis semelhantes, tende-se a desenvolver habilidades 

cristalizadas nessas diferentes áreas, que se tornam positivamente relacionadas entre si. 

Tal fato desenvolveria uma inteligência cristalizada, definida como um 

conglomerado de habilidades cristalizadas (Kan, Kievit, Dolan & Maas, 2011). A relação 

entre Gf e Gc vai então variar de acordo com a experiência e estimulação que a pessoa tiver 

no decorrer da vida. Pessoas com o mesmo Gf teriam Gc diferentes em função dessa 

diferente estimulação. No entanto, outros fatores, como esforço pessoal, valores, ou 

percepção de si, participariam também no processo de incremento da Gc de cada pessoa 

(Schelini, 2006).  

Em 1965, Horn expandiu o sistema Gc-Gf de Cattel, inserindo mais quatro 

capacidades cognitivas: Porcessamento Visual (Gv), Memória de Curto Prazo (Gsm), 
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Armazenamento e Recuperação a Longo Prazo (Glr) e Velocidade de Processamento (Gs), 

inserindo ainda posteriormente Conhecimento Quantitativo (Gq) e Habilidade de Leitura e 

Escrita (Grw). Tanto Gc e Gf, e as outras capacidades cognitivas, seriam compostas por 

uma série de capacidades mentais básicas (Munhoz, 2004). Horn também acrescentaria 

posteriormente a velocidade de reação e de tomada de decisões (Gt) (Alfonso, Flanagan & 

Radwan, 2005). 

Carroll, em 1993, realizou uma ampla revisão e reanálise dos dados de um grande 

contingente dos principais estudos de análise de habilidades cognitivas humanas, e propôs 

um modelo de três estratos de habilidades cognitivas humanas em função de seu nível de 

amplitude. No estrato mais amplo (estrato III) há um fator de inteligência geral (g). No 

estrato seguinte existiriam habilidades gerais que representam características básicas 

constitucionais dos indivíduos que controlam ou influenciam uma grande variedade de 

comportamentos em um determinado domínio Esse estrato é composto pelos fatores 

Inteligência Fluida (Gf), Inteligência Cristalizada (Gc), Memória e Aprendizagem (Gy) 

Percepção Visual (Gv), Percepção Auditiva (Gu), Capacidade de Recuperação (Gr), 

Rapidez Cognitiva (Gs) e Velocidade de Processamento (Gt).  Já no estrato I haveriam mais 

de 69 habilidades específicas, reunidas pelas habilidades presentes no extrato II, que por 

sua vez estão subordinadas ao estrato III representado pelo fator g (McGrew & Evans, 

2004).  

MacGrew e Flanagan (1998) realizaram uma síntese dos modelos de Cattell-Horn 

com o modelo Carrol. Horn e Carrol concordaram, em 1999, que os quadros teóricos de 

ambos os modelos deveriam ser considerados como dois modelos ligeiramente diferentes 

com o mesmo domínio teórico (Kaufman & Lichtenberger, 2006). As principais 

semelhanças estão ligadas ao fato de que em ambas as teorias existe uma multiplicidade de 
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habilidades (presentes no estrato II) e na semelhança entre a nomeação dessas habilidades. 

Os principais pontos que identificam diferenças estruturais entre essas teorias são quatro. O 

primeiro se refere ao fato de que a teoria de Carroll possui uma habilidade geral (estrato III) 

não presente na teoria de Cattell-Horn. O segundo se refere ao fato de que na teoria de 

Cattell-Horn, o Conhecimento Quantitativo e Raciocínio Quantitativo como habilidades 

separadas enquanto que no modelo de Carroll raciocínio quantitativo estaria faria parte de 

Gf. O terceiro aspecto a teoria de Cattell-Horn incluiria as Habilidades de Escrita e Leitura 

como fatores autônomos, enquanto que na teoria de Carroll estas fariam parte de Gc. Por 

fim, o quarto aspecto de diferença, indica que na teoria de Carroll se inclui a memória de 

curto prazo em conjunto com as outras atividades de armazenamento, enquanto que, na 

teoria de Cattell-Horn, esta está em separada como um fator específico (Alfonso, Flanagan 

& Radwan, 2005). 

Apesar das diferenças, dessa síntese surge então a Teoria CHC, que mantendo a 

estrutura hierárquica em três estratos, vai apresentar em um terceiro estrato uma 

inteligência geral (g), um segundo estrato composto por dez fatores (Inteligência Fluída 

(Gf), Inteligência Cristalizada (Gc), Conhecimento Quantitativo (Gq), Habilidade de 

Leitura e Escrita (Grw), Memória de Curto Prazo (Gsm), Processamento Visoespacial (Gv), 

Processamento Auditivo (Ga), Recuperação da Memória de Longo Prazo (Glr), Velocidade 

de Processamento (Gs), Velocidade de Decisão (Gt), e em um primeiro estrato uma série de 

75 habilidades que estariam vinculadas aos fatores do segundo estrato (McGrew & 

Flanagan, 1998). 

Segundo Almeida (1988), os dez fatores do segundo estrato vão de um oposto, são 

mais baseado em habilidades mais cognitivas, desenvolvidas a partir de experiências 

cotidianas informais, a outro, mais associado a conhecimentos especializados, e ao 
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desempenho e experiência acadêmica formal.  Partindo das mais cognitivas para as mais 

influenciadas pelas experiências educacionais, essas habilidades são: Gt (Rapidez e 

Decisão), Gs (Velocidade de Processamento), Gsm (Memória a Curto Prazo), Glr 

(Capacidade de Armazenamento e Recuperação de Memória ao Longo Prazo), Gv 

(Processamento Visual), Gf (Inteligência Fluida), Ga (Processamento Auditivo), Gc 

(Inteligência Cristalizada), Grw (Habilidade em Leitura e Escrita), Gq (Conhecimento 

Quantitativo). As mais relacionadas a experiências educacionais seriam então Grw e Gq. 

No entanto, segundo Munhoz (2004), a inteligência cristalizada não pode ser tratada como 

sinônimo de desempenho acadêmico, pois não se refere apenas aos conteúdos aprendidos, 

mas também aos processos cognitivos. 

McGrew (2004) incorpora, ainda, aos fatores do segundo estrato da teoria CHC, 

mais seis capacidades: Gps (Velocidade Psicomotora), Gp (Habilidades Psicomotoras), Go 

(Habilidades Olfativas), Gh (Habilidades Táteis), Gk (Habilidades Cinestésicas) e Gkn 

(Conhecimento em Domínios Especializados, ou Conhecimento Geral em Domínio 

Específico). Essa última capacidade reflete domínios de conhecimento profundo e 

especializado desenvolvido através de intensa prática sistemática e treinamento (por longos 

períodos) e manutenção desse conhecimento através da pratica constante e esforço 

motivado. A principal diferença entre Gc e Gkn seria que no primeiro estariam presentes 

conhecimentos gerais e universais da cultura na qual o sujeito se localiza, enquanto no Gkn 

estariam os conhecimentos específicos e especializados, não partilhados por todos os 

membros da cultura na qual o sujeito está inserido, como uma segunda língua, 

conhecimentos científicos, manuseio de máquinas e equipamentos.  

A diferença entre Gc e Gkn se daria com o passar dos anos, e se apresentaria como 

realmente significativa a partir do início da idade adulta, por estar mais associada ao 
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domínio da aprendizagem, principalmente, embora não exclusivamente, na aprendizagem 

associada à formação profissional e de cursos universitários, que geralmente ocorrem nessa 

etapa da vida. As habilidades ligadas à Gkn podem ser categorizadas tanto como 

declarativa (estática), que se refere à definição do que algo é, quanto processual de 

conhecimento (dinâmico), que se referiria ao conhecimento de como fazer alguma coisa. 

Além dessa diferença, no conhecimento declarativo existe maior consciência e capacidade 

de comunicar esse conhecimento em termos verbais. Já no conhecimento processual, 

embora este seja relativamente fácil de demonstrar, seria mais difícil de ser comunicado 

verbalmente (MacGrew, 2004). 

O desenvolvimento da inteligência na vida adulta é também abordado por 

Ackerman (1996), que propõe uma teoria da inteligência em adultos, onde estendendo a 

distinção entre Gf e Gc na definição de dois construtos, Inteligência como Processo (gp) e 

Inteligência como Conhecimento (gk). A primeira estaria mais associada a raciocínio 

abstrato e a tarefas da memória de trabalho. Já a segunda estaria mais relacionada à 

construção de conhecimentos oriundos do uso da inteligência como processo, sendo 

definido em função da capacidade de reconhecimento e recordação de fatos declarativos e 

habilidades processuais.  

O poder preditivo de Gf na solução de tarefas tenderia a diminuir à medida que o 

indivíduo avança no processo educativo, ao mesmo tempo que informações adquiridas e 

competências aprendidas desempenham um papel maior na determinação desse 

desempenho. Nesse sentido, a diferença entre o conhecimento em peritos iniciantes e em 

peritos já mais estabelecidos, estaria mais associada à experiência e as estruturas de 

conhecimento que são desenvolvidas mais pela experiência do que por processos de 

inteligência. (Ackerman, 1996).  
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Além disso Chamorro-Premuzic, Furnham e Ackerman (2006) propõem que 

também outros elementos além de habilidades, como características de personalidade e 

engajamento seriam fatores determinantes da aquisição de conhecimento, sendo que essas 

características apresentam influências significativas na aquisição de conhecimento e de 

habilidades no contexto educacional. 

A delimitação dos fenômenos de inteligência e sua relação com o processo 

educacional pode possibilitar uma percepção diferenciada que, embora não as substitua as 

noções de Habilidades e Competências, nos possibilita perceber os fenômenos em questão 

no processo avaliativo, bem como os possíveis problemas associados a esses processos, em 

relação a fatores cognitivos. Se uma avaliação, como é o caso do ENADE, se propõe a 

avaliar, principalmente conhecimento especializado e de uso constante como Gkn e gk, 

adquirido no processo educacional superior, deve isolar a influência devida a esse processo, 

das influências oriundas de outras habilidades mais de cunho cognitivo (como Gf), 

responsáveis principalmente por um maior incremento na aprendizagem anterior à entrada 

no ensino superior, ou da aquisição de habilidades associadas à escolarização básica (como 

Grw e Gq), que indicariam uma melhor estimulação escolar prévia dessas habilidades.  

No entanto, cabe destacar a especificidade de Gkn dentro do modelo CHC. 

Schneider e McGrew (2013) localizam Gkn dentro do Sistema de Conhecimento Adquirido 

do Modelo CHC, mas destacam sua especificidade, pois, apesar de se caracterizar como um 

fator se remete a elementos diferentes de proficiência para cada domínio específico. 

Flanagan e Harrison (2012) também chamam a atenção para o fato, pois todas as 

habilidades em Gkn são específicas por definição. Elas se configurariam como um fator, 

somente em referência a um grupo de especialistas naquele domínio específico. Seu 

desenvolvimento estaria mais associado a características e aspectos situacionais ou de 
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interesses individuais, e o desenvolvimento de novas habilidades estaria mais associado a 

características de personalidade, como abertura à experiência e engajamento intelectual, 

descritas no Big Five. 

Esse fato nos remete à questão da dimensionalidade de Gkn, pois, nesse caso, o 

conjunto de habilidade que compõem as habilidades do nível I do fator, seria dado somente 

em função do conjunto de conhecimentos necessários para realizar tarefas típicas de uma 

área de especialidade à qual um grupo de pessoas se dedica. Ou seja, somente poderia ser 

considerada como um fator internamente em um grupo específico. 

 No entanto, tal questão nos remeteria novamente à referência às competências e 

habilidades que pretendíamos superar. Como dito anteriormente, não se pretende, com a 

descrição da variável a ser analisada no ENADE em termos de Gkn, excluir a necessidade 

de uma descrição das habilidades e competências e dos conteúdos presentes na matriz 

curricular, mas acrescentar outro tipo de análise. 

Segundo Flanagan e Harrison (2012), uma das características de Gkn seria a 

capacidade de recuperação de grandes quantidades de informação muito rapidamente, de 

maneira articulada frente a um problema relacionado à sua expertise, usando a memória de 

longo prazo de forma semelhante à memória de trabalho. Tal capacidade se remeteria 

somente a informações relacionadas à área de expertise, mas não a outras áreas. 

Isso indica que a forma de processamento de informações da área de expertise se 

daria de forma diferente, apresentando-se em blocos amplos, o que possibilitaria maior 

quantidade de informações, e pode caracterizar Gkn como um tipo de inteligência 

específica. É interessante também sua capacidade de diferenciar grupos específicos em 

função de sua trajetória de aprendizagem. Também possibilita, principalmente dentro do 

contexto da educação superior, identificar elementos (de interesse, necessidade ou 
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possibilidade dada aos alunos) que estão associados ao desenvolvimento da sua aquisição. 

Além disso, embora não seja possível uma descrição mais pormenorizada dos elementos 

constitutivos de Gkn a priori, os outros fatores do modelo CHC de inteligência possuem 

descrições mais detalhadas. A localização dentro do referencial da teoria CHC pode 

também ajudar a diferenciar os elementos associados à Gkn dos de outros fatores, 

principalmente os ligados à características diferentes dimensões de domínio de capacidade 

dos sujeitos, ou seja, a elementos relacionados à trajetória de aprendizagem ou à 

características cognitivas dos sujeitos. 
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3 – EQUALIZAÇÃO DE PROVAS  

 

Equalizar provas significa equiparar, tornar comparável (Andrade, Tavares & Valle, 

2000). Nesse sentido, a delimitação de um processo psicológico associado ao desempenho 

na prova do ENADE (ou pelo menos um fator que deveria estar associado a esse 

desempenho), conforme já exposto, é um passo fundamental no processo de equalização de 

provas, em função da necessidade de existir um processo psíquico semelhante 

influenciando no desempenho das provas a serem equalizadas que possa servir como fator 

de compreensibilidade ao processo de comparação dos desempenhos nas provas. Essa 

questão se dá em psicometria através da análise da dimensionalidade da prova. 

A questão da dimensionalidade em estudos de provas educacionais e a equalização e 

análise dos itens dessas provas podem ser então, para além da análise dos conhecimentos 

específicos aprendidos, analisadas também em termos dos processos cognitivos e 

intelectivos associados à resolução dos itens presentes nessas provas. A análise, porém, 

dessa dimensionalidade e dos itens dessas provas devem buscar também modelos 

estatísticos adequados para que essas análises possam ser realizadas. Atualmente, a Teoria 

de Resposta ao Item, modelo usado para calcular os conceitos no ENADE, é considerada 

como o modelo mais adequado para a realização dessas análises (Andrade, Tavares & Valle 

2000; Pasquali & Primi, 2003; Andrade, Laros & Gouveia, 2010), e foi o modelo utilizado 

para a realização desse estudo. 

 

3.1- Diferentes modelos do processo de equalização 
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O processo de equalização geralmente é dado segundo dois modelos teóricos: os 

baseados na Teoria Clássica dos Testes (TCT) e os baseados na Teoria de Resposta ao Item 

(TRI). Segundo Andrade, Tavares e Valle (2000), o modelo baseado na TRI vem ganhando, 

particularmente em avaliação educacional, cada vez mais a preferência dos pesquisadores, 

em especial para os procedimentos de equalização.  

A TRI é um conjunto de modelos matemáticos que procuram representar a 

probabilidade de um indivíduo dar uma certa resposta a um item como função dos 

parâmetros do item e da habilidade (ou habilidades) do respondente. Essa relação é 

sempre expressa de tal forma que quanto maior a habilidade, maior a probabilidade 

de acerto no item (Andrade, Tavares & Valle, 2000, p. 7).  

 

Pasquali e Primi (2003) citam que a TRI se apresenta como alternativa que 

possibilita superar problemas e limitações oriundos do modelo anterior, a Teoria Clássica 

dos Testes (TCT), principalmente os referentes ao cálculo do parâmetro de discriminação 

do item, ao cálculo da fidedignidade de um teste e à suposições sobre os erros de medida, 

sendo também mais adequadas para análise de sujeitos com habilidades medianas. Segundo 

Pasquali (2007), na TCT, a medida de um fenômeno psicológico ficaria ligada diretamente 

ao instrumento utilizado, sendo em grande parte definida pelo instrumento. 

Andriola (2009) compara os dois modelos, destacando que a principal diferença 

entre a TCT e a TRI é que, no primeiro caso, o foco é o próprio instrumento de medida e 

emprega para a análise do fenômeno a ser medido uma escala macroscópica. Já na TRI, o 

foco central seria o estudo das características métricas dos itens, criando assim uma escala 

microscópica.  

Considerou-se para esse estudo, então, como mais adequados para realizar o 

processo de equalização das provas do ENADE os modelos baseados na TRI, 

especificamente o modelo de um parâmetro, também chamado de modelo de Rasch, sobre 

os quais ainda falaremos. 
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3.2 – Teoria de Resposta ao Item. 

 

A Teoria de Resposta ao Item (TRI) é um modelo de medida que realiza uma 

articulação entre a resposta ao item por uma pessoa e as características latentes mensuradas 

em uma escala ou teste. O modelo surge com Lawley e Tucker na década de quarenta, mas 

estrutura-se principalmente com os estudos de Lord em 1952 e Lord e Novick em 1968 

(Drasgow & Hulin, 1990). Existem dois fatores em questão. O primeiro é o nível de 

presença de uma habilidade, atitude ou característica no sujeito que descrevam uma 

variável latente responsável pelo seu desempenho no teste. O segundo é a presença da 

necessidade de manifestação dessa variável latente em situações materializadas nos itens do 

teste (Hambleton, 1990). 

Andrade, Tavares e Valle (2000) vão elencar as características básicas dos modelos 

de TRI. Segundo eles os vários modelos propostos na literatura dependem 

fundamentalmente de três fatores: natureza do item — dicotômicos ou não dicotômicos; 

número de populações envolvidas — apenas uma ou mais de uma e; quantidade de traços 

latentes que está sendo medida — apenas um ou mais de um. 

Como foi porposto neste estudo trabalhar somente com itens dicotômicos, e com 

modelos para um traço latente dominante, ou unidimensional, resumiu-se a discussão a 

esses modelos. Nesses modelos vão existir três outros principais. O modelo logístico de um 

parâmetro (modelo de Rasch), que considera principalmente a dificuldade do item; o 

modelo de dois parâmetros, que considera a dificuldade e a capacidade de discriminação do 

item; e o modelo de três parâmetros, que além da dificuldade e discriminação, considera 

também a probabilidade da resposta correta ter sido dada ao acaso (Baker, 2001). 
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Nos modelos que avaliam somente um traço latente, os parâmetros do item são 

expressos por uma equação matemática monotônica crescente cujo gráfico é chamado de 

Curva Característica do Item (CCI) conforme mostra a Figura 1. Ela vai mostrar a 

característica particular de cada item. A CCI descreve a relação entre o desempenho e o 

traço latente, onde à medida que aumenta o escore do sujeito no traço latente, aumenta 

também a probabilidade de acertar o item (Pasquali, 1997). 

 

 

Figura 1 - Curva Característica do Item (retirada de Andrade, Tavares & Vale, 

2000) 

 

A CCI vai descrever duas características básicas dessa relação: a primeira é a 

dificuldade do item, que descreve onde o item funciona ao longo da escala capacidade. A 

segunda é a discriminação, que descreve quão bem um item pode diferenciar entre os 

examinandos com habilidades acima e abaixo da localização do item. Quanto mais íngreme 

é a curva, melhor o item é para discriminar; quanto mais plana, pior é, pois a probabilidade 
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de resposta correta para pessoas com diferentes níveis de habilidade não são muito 

diferenciadas. Apesar de não estar presente na CCI, Birnbaum, em 1968, introduz também 

um terceiro parâmetro que indicaria a contribuição da adivinhação, ou chute, por parte dos 

respondentes na escolha da resposta correta (Baker, 2001). 

Segundo Andrade, Tavares e Vale (2000, p. 9 e 10) analisando o modelo de três 

parâmetros, a título de exemplo que nos permita descrever os diferentes parâmetros, 

podemos ver as características medidas pela TRI que se expressa pela seguinte equação: 

 

 

com i = 1; 2; ... ; I; e j = 1; 2; ... ; n; onde: 

Uij é uma variável dicotômica que assume os valores 1, quando o indivíduo j 

responde corretamente o item i, ou 0 quando o indivíduo j não responde corretamente ao 

item i. 

µj representa a habilidade (traço latente) do j-ésimo indivíduo. 

P(Uij = 1j) é a probabilidade de um indivíduo j com habilidade µj responder 

corretamente o item i e é chamada de Função de Resposta do Item (FRI). 

bi  é o parâmetro de dificuldade (ou de posição) do item i, medido na mesma escala 

da habilidade. 

ai é o parâmetro de discriminação (ou de inclinação) do item i, com valor 

proporcional à inclinação da Curva Característica do Item (CCI) no ponto bi. 
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ci é o parâmetro do item que representa a probabilidade de indivíduos com baixa 

habilidade responderem corretamente o item i (muitas vezes referido como a probabilidade 

de acerto casual). 

D é um fator de escala, constante e igual a 1. Utiliza-se o valor 1,7 quando deseja-se 

que a função logística forneça resultados semelhantes ao da função ogiva normal. 

P(Uij = 1j) pode ser vista como a proporção de respostas corretas ao item i entre 

todos os indivíduos da população com habilidade µj. A relação existente entre P(Uij = 

1j) e os parâmetros do modelo é mostrada na Figura 1, que é chamada de Curva 

Característica do Item (CCI). Estimação conjunta de parâmetros e itens,  

O procedimento utilizado para ajustar a curva baseia-se na estimativa da máxima 

verossimilhança, por meio da aplicação de um processo iterativo, podendo utilizar 

diferentes algoritmos. Podem-se estimar tanto os parâmetros dos itens quanto as habilidades 

e, nesse sentido, há duas abordagens básicas: a estimação conjunta do parâmetro dos itens e 

das habilidades dos sujeitos ou a estimação, em duas etapas, de um dos parâmetros e, em 

relação a esse, a estimação do outro (Andrade, Tavares & Vale, 2000). 

Em um modelo de dois parâmetros, os valores iniciais para os parâmetros dos itens, 

tais como b = 0,0, a = 1,0, são estabelecidos a priori. Em seguida, usando estas estimativas, 

o valor de P(Uij) é calculado a cada habilidade nível através da equação para a curva de 

modelo número característico. O acordo do valor observado de P(Uij) e o valor computado 

de P(Uij) são determinados em todos os grupos de habilidade. Depois, ajustes na estimativa 

do parâmetros dos itens são encontrados, resultando em melhor acordo entre a curva 

característica do item definido pelos valores estimados dos parâmetros e as proporções 

observadas de resposta correta. Este processo de ajustar as estimativas é continuado até que 
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os ajustes que possam ser obtidos sejam muito pequenos para representar uma melhora. 

Neste ponto, o procedimento de estimação é encerrado e os valores atuais dos parâmetros 

do item b e a são estimados. Tendo em conta estes valores, a equação para a CCI é usada 

para calcular a probabilidade de correta resposta P(Uij) para cada nível de habilidade 

(Baker, 2000). 

Já no modelo de um parâmetro, também conhecido como modelo de Rasch, a 

fórmula de estimação dos parâmetros é semelhante ao modelo de dois parâmetros, mas o 

índice de discriminação “a” é fixado sempre em 1. Com isso, vai-se considerar que a 

possibilidade de acerto ou erro de um item por um sujeito se dará e função somente da 

dificuldade do item e da habilidade do sujeito. Supõem-se, então, que caso a habilidade de 

do sujeito seja semelhante à dificuldade do item existe uma probabilidade de 50% de acerto 

desse item por esse sujeito. À medida que existe um afastamento entre habilidade do sujeito 

e dificuldade do item, essa probabilidade aumenta, caso haja uma discrepância a favor da 

habilidade, ou diminui, caso a dificuldade se torne maior que a habilidade (Baker, 2001).  

Além desses procedimentos, a TRI, nos modelos que vêm sendo discutidos, vão 

apresentar dois pressupostos que precisam estar contemplados para que possam ser 

utilizados: a Independência Local e a Unidimensionalidade. Esses pressupostos decorrem 

de hipóteses que indicam a relação entre os modelos da TRI e os dados empíricos. Segundo 

Pasquali e Primi (2003), essas suposições não podem ser provadas diretamente, mas pode-

se observar suas consequências, percebendo o impacto da violação dos dois pressupostos na 

geração de incongruências nos resultados. 

A independência local postula que, “mantidas constantes as aptidões que afetam o 

teste, menos o theta dominante, as respostas dos sujeitos a quaisquer dos itens são 
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estatisticamente independentes” (Pasquali & Primi, 2003, p. 104).  Então, espera-se que, se 

outros fatores (variáveis estranhas) forem controlados, a probabilidade de acerto em um 

item deve se dar em função somente das características dos itens e do nível de habilidade 

(theta) do respondente (Pasquali & Primi, 2003). Tal postulado já trás em si a necessidade 

da existência da influência de fator psicológico a ser avaliado, que será o responsável pelo 

nível de desempenho do sujeito. A independência local pode ser considerada então como 

uma consequência da unidimensionalidade. 

Em avaliação psicológica, deve se levar em conta que existe uma multideterminação 

para os comportamentos e desempenhos. Considera-se então que, para satisfazer o 

postulado da unidimensionalidade, é suficiente admitir que haja uma habilidade dominante 

responsável pelo desempenho ou motivadora do comportamento (Pasquali & Primi, 2003). 

A principal questão nesse caso é se as dimensões adicionais causariam distorções no fator 

dominante. Além disso, outros fatores também podem afetar a dimensionalidade de um 

teste, como a inversão da polaridade dos itens, ou a existência de padrões aberrantes de 

respostas, oriundos de falta de motivação ou desleixo na realização do teste (Vitória, 

Almeida & Primi, 2006). 

Segundo Vitória, Almeida e Primi (2006) vai existir uma série de formas de se 

calcular a unidimensionalidade, em todas elas existindo vantagens e desvantagens. O 

principal determinante da forma a ser utilizada seria então o tipo de dado com o qual se 

pretende trabalhar e o tipo de estudo que se propõem realizar.  Os autores ainda citam três 

categorias básicas nas quais se baseiam os estudos sobre dimensionalidade. São eles os 

Índices baseados nos padrões de respostas, onde se busca o ajustamento de um teste a uma 

escala perfeita e a unidimensionalidade se dá na medida em que se ajuste a um padrão 

ideal: índices de unidimensionalidade baseados na fidelidade, que utiliza o coeficiente alfa 
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de Cronbach; e os índices de unidimensionalidade baseados no modelo fatorial, onde um 

teste é unidimensional, quando submetido à análise fatorial ou à análise em componentes 

principais, e delas emerge um único fator.  

Este último modelo, principalmente quando a análise fatorial se dá por meio da TRI, 

tem sido o mais utilizado, especialmente para avaliações educacionais. Vendramini, Silva e 

Canale (2004) citam que isso se dá pelas vantagens que esse modelo possibilita para a 

avaliação educacional, onde as  questões devem ter índices de dificuldade e de 

discriminação aceitáveis e correlacionadas com o índice de dificuldade total da prova.  

Segundo Vitória, Almeida e Primi (2006) existem vários procedimentos baseados 

nesse modelo que são utilizados para analisar a dimensionalidade dos testes. Um desses 

modelos é a Análise Fatorial com Informação Completa (full-information factor analysis – 

FIFA), que tem este nome por trabalhar com informações completas e não com 

informações sumariadas, como a matriz de correlações. As vantagens deste método passam 

por tomar em conta toda a informação empírica da aplicação do teste, conseguindo 

trabalhar o acerto ao acaso, os dados omissos e contorna o problema da matriz não positiva-

definida (Vitória, Almeida & Primi, 2006). Este modelo de análise também possui a 

vantagem de se adequar melhor a dados dicotômicos, presentes nas provas do ENADE e do 

PADUSF. 

Além da análise da dimensionalidade existe uma grande discussão em torno de que 

modelo seria o mais adequado para estudos com dados educacionais. Os três principais 

modelos são defendidos por diferentes pesquisadores. No caso do presente estudo, optou-se 

pelo modelo de um parâmetro (Rasch) em função de considerar-se que este apresenta uma 

série de vantagens. 
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Segundo Adánez e Velasco (2002), o modelo de Rasch é conhecido como modelo 

logístico de um parâmetro, porque a probabilidade de que um sujeito j responda 

corretamente a um item i (P(Xij = 1) depende da diferença entre seu nível de habilidade (qj) 

e o parâmetro de dificuldade do item (bi): quanto maior for a diferença qj – bi 

(considerando qj > bi), maior será a probabilidade de que o sujeito resolva corretamente o 

item. 

Em relação às vantagens oferecidas pelos parâmetros dos outros modelos, o modelo 

proposto por Rasch apresenta algumas vantagens. Em relação ao parâmetro c, que seria 

indicado principalmente em função de testes de múltipla escolha, onde haveria 

necessariamente uma parcela de tentativa de chute, existiria o problema associado ao fato 

de que a estimação de c se referiria ao item, quando na verdade este poderia variar de 

acordo com o nível de habilidade do sujeito. O estabelecimento do parâmetro c então não 

apresentaria uma contribuição significativa, principalmente no sentido de comparar 

diferenças entre sujeitos com níveis discrepantes de escores (Fletcher, 1995; Baker, 2001).  

Uekawa (2011) ressalta que a simplicidade do modelo proporciona dados mais 

confiáveis principalmente no tocante à avaliação das características dos itens, que devem 

ser descartados caso não apresentem características consistentes. A simplicidade do modelo 

permite que os parâmetros das pessoas e dos itens expressam-se nas mesmas unidades e se 

localizem no mesmo contínuo (Adánez & Velasco, 2002). Pode-se dizer assim que se 

obtêm com o modelo de Rasch medidas intervalares (Chachamovich, 2007; Cunha, 2007; 

Marinho, 2010). Além disso, possibilita explicar teoricamente a variável medida, pois, a 

partir da consideração da diferença entre o nível do sujeito e a dificuldade do item, poder-

se-ia inferir os componentes cognitivos, as estratégias e as estruturas de conhecimento 

associadas à dificuldade do item (Adánez & Velasco, 2002). Primi, Hutz e Silva (2011) 
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indicam também que da estimativa de uma métrica comum decorrem aspectos práticos 

importantes, pois torna possível prever em que itens haverá chance de acertar e errar em 

função do nível de proficiência do estudante e do nível de dificuldade do item. 

Além disso, as incompatibilidades inerentes a essas expectativas podem ser 

avaliadas no modelo de Rasch através da análise de resíduos. Os resíduos são definidos 

como acertos e erros inesperados, considerando como esperado o fato de, se uma pessoa 

possui mais habilidade que a dificuldade do item, espera-se que ela o acerte, assim como o 

contrário, em casos de itens mais difíceis que a habilidade da pessoa. Os dois principais 

índices da análise de resíduos são o Infit e o Outfit. O Infit (média dos resíduos quadráticos 

ponderados pela variância do resíduo para o indivíduo) atenua a importância de resíduos 

extremos, ou seja, acertos de itens difíceis por pessoas com baixa capacidade, ou erros de 

itens fáceis por pessoas de alta capacidade, sendo mais sensível em relação a valores de 

dificuldade próximos aos valores de theta da pessoa. Já o Outfit (média dos resíduos 

quadráticos não ponderados) é mais sensível a itens extremos, quando a diferença entre o 

theta das pessoas e a dificuldade das categorias é muito grande, ou seja, quando uma pessoa 

com um theta muito alto adere a uma categoria com dificuldade baixa ou vice-versa  

(Linacre & Wright, 1994; Ziviani & Primi, 2002; Nunes et al., 2008; Bortolotti & Andrade, 

2007). 

Sugere-se que para amostras grandes (N>1000) os índices devam situar-se entre 

0,70 e 1,30. Valores acima de 1,30 indicam a presença alta de erros e acertos inesperados. 

Valores abaixo de 0,70 indicam que o item é muito mais discriminativo que a previsão feita 

pelo modelo de Rasch. Esses valores baixos podem estar associados a problemas de 

precisão da estimação da dificuldade dos itens. No entanto, os valores acima de 1,30 são 
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mais preocupantes, pois indicam a presença de inconsistência associada ao item. Espera-se 

que os valores fiquem em torno de 1,00 (Wright & Linacre, 1994).  

No entanto, Drasgow e Hulin (1990) indicam que, apesar do modelo de Rasch ser 

preferível aos outros modelos (de dois e três parâmetros) por possibilitar melhores índices 

de ajuste, ele será eficiente principalmente no caso do uso de itens que se refiram a 

construtos bem definidos, exigindo uma amostra restrita de itens que difiram 

fundamentalmente em termos de dificuldade. A dificuldade de obter tais características nos 

itens de uma escala restringiria o uso do modelo. Goldstein (1979) e Goldstein e Blinkhorn 

(1982) também apresentam algumas críticas ao uso do modelo de Rasch para uso em dados 

educacionais, sendo que modelo de Rasch poderia apresentar modelos com bons índices de 

ajuste, mas que não representam uma realidade significativa. Um dos problemas associados 

a tal questão se refere à existência em uma prova contendo itens que representem os 

diferentes níveis de dificuldade associados ao nível de proficiência dos estudantes, que 

pode variar em grande proporção em avaliações de larga escala. Além disso, o instrumento 

de avaliação deveria também conter elementos qualitativos de descrição do item, para 

avaliar sua real associação com o construto avaliado, não podendo ficar exclusivamente 

dependente da adequação ao modelo como critério de qualidade dos itens. 

 

3.3 – Equalização de provas via TRI 

 

Pasquali (2007) diferencia os diferentes processos de adequação de escores em dois 

tipos principais: O linking, ou scaling, que estabelecem comparação e escalonagem, e o 

equating, que seria a equiparação (uma outra tradução para o que estamos chamando de 

equalização). Os processos de linking podem ser divididos em três grupos. A moderação, 
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que é o processo onde dois testes medem traços latentes diferentes, mas mesmo assim se 

deseja comparar os escores dos dois testes. A projeção, em que os testes e as suas condições 

de aplicação são diferentes, ou os construtos medidos são diferentes, mas mesmo assim 

busca-se comparação entre os escores dos testes. A calibração, onde existem testes com 

estrutura e matriz semelhantes, mas com níveis de dificuldade diferentes. E, por fim, a 

equiparação (equalização), onde, há os testes são construídos com o mesmo conteúdo e 

com as mesmas especificações estatísticas. Nesse caso, os escores obtidos tornam-se 

equivalentes e podem ser intercambiados. 

A equalização, como definida, buscar equiparar ou os níveis de dificuldade 

(parâmetro b) dos itens ou os níveis de proficiência (thetas) dos sujeitos. Temos então dois 

principais cenários onde pode ocorrer a equalização. Em um primeiro, se dá por utilização 

de itens comuns. Nesse cenário, deve-se realizar a equalização de testes compostos por 

itens que são comuns nas duas provas e de itens não compartilhados. Pode então haver dois 

tipos de equalização: equalização por formas alternativas, em que itens comuns e itens não 

compartilhados são analisados simultaneamente, e equalização por amostra (se diferentes 

conjuntos de itens únicos são analisados separadamente, com base em uma calibração 

prévia utilizando itens âncora). Um segundo cenário seria aquele no qual existem sujeitos 

comuns que participaram de dois testes diferentes. Nesse caso seria necessário que os testes 

abordassem assuntos comuns, embora não precisassem possuir itens comuns para serem 

equalizados (Yu & Popp, 2005). 

Diversos autores (Yen, 1983; Kolen, 1988; Cook & Eignor, 1991; Fletcher, 1995; 

Yo & Popp, 2005; Pasquali, 2007) vão definir que na prática existem três tipos principais 

de delineamento para equalização de testes. O primeiro com um grupo único, onde dois 

testes diferentes são aplicados. Nesse caso, o theta dos participantes é utilizado para 
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estabelecer um parâmetro base para comparação entre a dificuldade dos itens. O segundo é 

com dois grupos aleatórios diferentes, mas equivalentes, onde os membros dos diferentes 

grupos respondem um mesmo teste, e pode haver uma comparação entre os thetas dos 

membros dos diferentes grupos através do nível de dificuldade dos itens do teste. Esses dois 

modelos também podem ser combinados, com diferentes grupos (mais de dois) fazendo 

diferentes provas, mas buscando-se uma equiparação cruzada da dificuldade dos itens e do 

nível de desempenho dos participantes dos diferentes grupos. Um terceiro tipo possui dois 

testes diferentes (mas que medem um mesmo traço latente) aplicados a dois grupos 

distintos. A equalização nesse caso se daria por meio de um teste de ancoragem, ou seja, 

por um teste contendo itens dos dois testes. Nesse terceiro tipo, o teste âncora pode ser 

interno aos dois testes a serem ancorados (contendo itens semelhantes em ambos os testes) 

ou externo, com um terceiro teste aplicado em separado, contendo questões semelhantes 

(itens âncora) dos dois testes anteriores.   

Para esse terceiro tipo de equalização, são indicados alguns pressupostos 

necessários. O primeiro é que os grupos sejam aleatoriamente equivalentes. Uma segunda 

questão diz respeito aos itens que vão compor o teste âncora, que devem conter de maneira 

ampla o conteúdo das duas provas a serem equalizadas, se configurando como uma mini 

versão das formas totais dos testes. Outras questões são principalmente relacionadas a 

escolha de itens que representem os diferentes níveis de dificuldade em ambos os testes 

(Kolen, 1988). 

O modelo que será usado no presente estudo será o terceiro modelo. Como os 

participantes dos dois testes a serem equalizados se configuram como grupos 

aleatoriamente equivalentes (alunos selecionados da amostra de estudantes de psicologia 

ingressantes e concluintes de 2006 e de 2009), esse aspecto indica a possibilidade do uso 
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desse modelo. No entanto, além de se usar um teste âncora, contendo questões dos dois 

ENADEs, este teste será aplicado a uma amostra mais restrita, composta por estudantes de 

psicologia de quatro diferentes campi da USF. Nesse caso, considera-se o número de 

sujeitos da amostra na qual foi realizada a aplicação do teste âncora, e a possível realização 

da estimativa de parâmetros, principalmente o da dificuldade dos itens e capacidade dos 

sujeitos, que podem apresentar estimações próximas à de análises com amostras maiores 

(Nunes & Primi, 2005). 

Quanto ao conteúdo, conforme apresentamos na discussão sobre o que é avaliado no 

ENADE, consideramos que o traço latente a ser avaliado é o conhecimento de teoria e 

métodos de pesquisa e intervenção em psicologia, o que estaria localizado, em termos do 

modelo C.H.C., como inteligência especializada (Gkn).  Esse fator da inteligência, 

diferentes dos outros, não apresenta um conjunto de habilidades específicas universais que 

o compõem, mas se remete ao conjunto de conhecimentos específicos daquela área, ou seja, 

no caso em questão, às habilidades específicas que precisam ser desenvolvidas e adquiridas 

para o exercício da profissão do psicólogo, tendo a matriz curricular do curso de psicologia 

como uma referência. Além disso, também foi analisada a necessidade dos itens 

apresentarem diferentes níveis de dificuldade para a construção do teste, e será mais 

discutida na parte de procedimentos durante o segundo estudo, que mostra a elaboração da 

prova âncora do PADUSF Psicologia. 

As questões referentes à elaboração do PADUSF remetem ainda aos modelos de 

teste de ancoragem, que pode se dar de duas formas principais. Na primeira, existe um 

conjuntos de itens que estão presentes nos dois testes. Estes itens constituem-se então como 

um terceiro teste, que servirá de ponte entre os dois testes anteriores para a realização do 

processo de equalização (Pasquali, 2007). Um segundo modelo é aquele no qual vai existir 
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um terceiro teste em separado, contendo questões dos dois testes, e que é aplicada aos dois 

diferentes grupos. Os escores dos itens gerados nesses testes servirão de base para o 

estabelecimento dos parâmetros de dificuldade dos escores nos dois primeiros testes, e 

poderá se estabelecer uma escala única entre os dois testes.  

Cook e Eignor (1991) vão indicar que nos processos de equalização com testes 

âncora, a qualidade da equalização depende de três fatores principais: a similaridade dos 

grupos que participam dos dois testes, o paralelismo dos dois testes a serem equalizados, e 

a qualidade dos itens do teste âncora. No caso do presente estudo, podemos considerar que 

em resposta ao primeiro fator, os grupos que compõem a amostra (participantes do ENADE 

psicologia de 2006 e de 2009) podem ser considerados como grupos aleatórios escolhidos 

de uma mesma população, pois não existem diferenças significativas entre as características 

dos membros da amostra. Supomos também que as características das duas provas avaliam 

o mesmo traço latente, ou seja, conhecimento específico em psicologia (Gkn). 

 Para avaliar esse segundo fator, foi realizado um estudo da dimensionalidade das 

provas do ENADE de Psicologia. Embora a constatação de unidimensionalidade nos dois 

testes não indique que haja necessariamente um mesmo traço latente a ser avaliado em 

ambos os testes (Vitória, Almeida & Primi, 2006), visto que estes podem estar captando, 

cada um, um construto diferente, é plausível a hipótese de que a unidimensionalidade 

constatada se refira ao mesmo traço lantente (Gkn/conhecimento específico em psicologia). 

Fica então a questão da qualidade do teste âncora. Tal assunto será objeto do 

segundo estudo, que explicitará os passos que foram realizados para a elaboração do teste 

âncora utilizado para o processo de equalização das provas. No entanto, indicaremos a 

seguir algumas das características indicadas pela literatura para a construção desses testes 

âncoras. 
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Segundo Yo e Popp (2005), a escolha dos itens deve procurar, antes de tudo, manter 

as especificações dos testes a serem equalizados, expressando seu conteúdo, sua dificuldade 

e a demanda cognitiva colocada pelo teste. A definição dos itens âncora deve se dar em 

função dos níveis da escala de habilidade que se pretende avaliar. Estes se estruturam como 

níveis âncora, que se pretende representar no teste. Não se pode ter certeza previamente de 

quantos itens âncora serão necessários para cada nível âncora. O importante é que o item 

expresse bem aquele nível âncora, sendo bem respondido por pessoas que estão naquele 

nível de habilidade, não respondidos por pessoas de níveis de habilidade inferior. A escolha 

de itens de diferentes níveis de dificuldade é necessária em função de se sanar outro 

pressuposto do processo de equalização (Andrade & Vale, 1998). Segundo Cook e Eignor 

(1991), os testes para poderem ser equalizados precisam de itens que expressem níveis de 

dificuldade semelhantes. Além disso, eles deveriam expressar em torno de 20% do teste. 

Outra característica necessária para o uso de itens para a elaboração de um teste 

âncora são suas características. Primeiramente, eles devem conter semelhanças quanto ao 

seu formato, como número de distratores (Cook & Eignor, 1991). O segundo critério 

utilizado foi a avaliação das características psicométricas dos itens das provas dos 

ENADEs, sendo considerado o nível de dificuldade do item nas provas dos ENADE e 

utilizada a análise dos índices de ajuste Infit e Outfit. Foram considerados aceitáveis itens 

que se mantivessem dentro de um intervalo de 0,7 a 1.3 (Linacre & Wright, 1994).  Os 

valores ideias seriam os próximos a 1. Quando isso ocorre, a variância observada é 

exatamente a mesma que a variância prevista. Quando ela é de 1,3, isto significa que o item 

tem 30% a mais de variância inesperada do que o modelo previu (Yu, 2012). Essas 

características serão então abordadas ao se avaliar a escolha dos itens que irão compor o 

teste âncora. 



70 

 

4 – MÉTODO 

 

 

4.1 – Objetivos 

 

Geral 

 

Testar uma proposta de equalização das notas das provas do ENADE de 2006 e 

2009. 

 

Específicos 

  

1- Verificar a dimensionalidade das provas do ENADE de Psicologia de 2006 e 

de 2009 e do PADUSF de Psicologia de 2011, por meio de uma análise fatorial exploratória 

por informação completa de variáveis categóricas. 

2- Calibração dos parâmetros dos itens do PADUSF 2011 e análise 

psicométrica da prova. 

3- Calibração dos parâmetros do ENADE 2006 e 2009 fixando os parâmetros 

dos itens ancora para linkagem das provas. 

 

 

4.2 – Fonte dos dados 

 

 

Foram utilizados os bancos de dados do INEP, disponíveis no Laboratório de 

Avaliação Psicológica e Educacional (LabAPE) da Universidade São Francisco, tendo sua 

utilização autorizada por meio do projeto aprovado pelo Edital 001/2006/ INEP/ CAPES - 

Observatório da Educação disponibilizados para o projeto “A Validade do ENADE para 

Avaliação da Qualidade dos Cursos de Instituições de Ensino Superior” (Primi, Vendramini 

& Nunes, 2006), de onde foram selecionados os dados referentes aos Questionário 

Socioeconômico de 2006 e Questionário de Avaliação Discente da Educação Superior 
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(ADES) de 2009 e das provas do ENADE do curso de Psicologia  do ano de 2006 e 2009, e 

os bancos de dados do Programa de Avaliação Continuada da USF do curso de Psicologia 

do ano de 2011.  

 

4.3 – Amostra 

 

O banco de dados utilizado referente ao ENADE de 2006 foi composto por 23613 

estudantes, sendo que destes 15,9% eram homens e 84,1% eram mulheres. A idade dos 

estudantes variou de 16 a 78 anos, sendo que a média ficou em torno de 26,16 anos (DP 

8,439 anos). Os ingressantes foram 54,8% e os concluintes 45,2% dos estudantes.  

O banco de dados utilizado referente ao ENADE de 2009 foi composto por 41444 

estudantes, sendo que destes 17,1% eram homens e 82,9% eram mulheres. A idade dos 

estudantes variou de 15 a 81 anos, sendo que a média ficou em torno de 26,4 anos (DP 8,79 

anos). Os ingressantes foram 43,3% e os concluintes 56,7% dos estudantes.  

O banco de dados referente ao PADUSF de Psicologia de 2011 foi composto por 

um total de 344 estudantes. Destes 14,3% representavam uma categoria semelhante aos 

ingressantes no ENADE (1º e 2º período) e 21,2% representavam uma categoria semelhante 

aos concluintes no ENADE (9º e 10º período). Os outros estudantes (64,5%) estavam 

agrupados em uma categoria própria do PADUSF chamada Intermediários, compostos por 

alunos do terceiro ao oitavo período. O questionário de identificação do PADUSF não 

incluiu informações referentes ao gênero. 

Essas amostras se configuram como amostras representativas do universo total dos 

estudantes universitários de psicologia no país.  
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4.4 – Instrumentos 

 

a) Provas do Exame Nacional do Desempenho do Estudante (ENADE) Psicologia 

de 2006 e de 2009. 

Os instrumentos foram compostos por 40 questões que avaliam conhecimentos, 

competências profissionais e habilidades acadêmicas de estudantes do Ensino Superior. Em 

ambos os testes, 10 questões são relativas ao componente de formação geral, e as 30 

restantes são itens de conhecimentos específicos da área da psicologia. Das questões de 

conhecimento geral, duas são discursivas e, das questões de conhecimentos específicos, 

quatro questões são discursivas na prova do ENADE de 2006 e três na de 2009, sendo que 

cada questão respondida corretamente recebeu um ponto e cada questão discursiva uma 

proporção de 0 a 1. As questões discursivas apresentam peso diferente das demais, 

repondendo por 40% do peso nas questões de formação geral, e 20% nas questões de 

conhecimento específico da prova de 2006 e 15% na prova de 2009. Ao final, é obtida uma 

nota para cada estudante, dada em uma escala de 0 a 100, conforme a porcentagem de 

pontos corretos alcançados pelos sujeitos. Ao final da prova existe também um questionário 

de percepção da prova, contendo nove questões relacionadas à qualidade e à adequação da 

prova. Para o presente estudo, foram analisadas somente as questões de múltipla escolha do 

componente específico de cada prova do ENADE, perfazendo um total de 26 questões na 

prova de 2006 e 27 questões na prova de 2009. 

 

b) Prova de Psicologia de 2011 do Programa de Avaliação Continuada da USF 

(PADUSF) 
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Prova construída com formato semelhante ao ENADE, composta por itens que 

avaliam a formação geral do estudante e o componente específico do curso. A prova 

contém itens das provas do ENADE de Psicologia dos anos de 2006 e 2009. As questões 

inéditas foram elaboradas por professores do curso de onde a prova é aplicada, tendo por 

base a matriz do ENADE de cada curso. Esses itens passaram por análise de conteúdo e 

modificações quanto à sua legibilidade e linguagem. As questões são todas de múltipla 

escolha. A distribuição entre os itens de formação geral e os itens de componente específico 

é semelhante a do ENADE. A aplicação foi feita de maneira coletiva aos estudantes e os 

dados coletados foram convertidos em microdados para a posterior leitura pelos programas 

estatísticos (Silva, Bartholomeu, Pires & Primi, 2010). 

Para elaboração da prova do PADUSF dois critérios foram utilizados para a escolha 

dos itens: o nível de dificuldade e as características psicométricas dos itens. O nível de 

dificuldade foi definido baseado na escolha de itens com graus de dificuldades fáceis, 

médios e difíceis. O método de escolha para esses itens teve por base uma análise 

exploratória do Mapa de Itens baseado no modelo de Rasch, gerado pelo softwre Winsteps. 

Em algumas edições anteriores do PADUSF (no caso do PAC), a definição desses 

itens estava associada a um processo de identificação dos diferentes níveis de dificuldade 

associados aos itens, a partir do procedimento de Standart Setings (Grosse & Wright, 

1987). Esses itens eram analisados por juízes (professores dos cursos de psicologia) que 

indicaram quais intervalos no mapa de itens conteriam itens relacionados aos graus de 

dificuldade indicados como fáceis, médios e difíceis. O grau de dificuldade era comparado 

a partir de um ponto de vista estatístico, utilizando como referência o parâmetro b (de 

dificuldade) das questões, e qualitativo, usando como referência uma avaliação dos 
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formatos ou dos distratores das questões, e de qual momento do curso (ao início ou ao 

final) era dado o conteúdo presente na questão, e a partir daí identificar pontos 

significativos associados a blocos de questões ao longo da escala e que pudessem definir 

níveis diferenciados de competência (Silva, 2011). 

Segundo Bartolomeu et al. (2011), existem dois modos principais, dentro do contexto 

educacional, para essa análise de juízes. No primeiro, há o posicionamento do sujeito em 

relação à aquisição de um conjunto de conhecimentos previstos em uma matriz curricular, 

que indicaria o tipo de conhecimento específico dos diferentes períodos, sendo que os 

referentes aos períodos finais do percurso seriam mais difíceis que os dos períodos iniciais. 

O segundo modo diz respeito à utilização de elementos que, além de avaliarem os aspectos 

anteriores, avaliam também as habilidades cognitivas relacionadas à aquisição concreta do 

conhecimento. Nesse modelo, existiria, além da necessidade do conhecimento 

especializado sobre o tema a ser avaliado, também conhecimento sobre os processos 

cognitivos associados à aprendizagem.  

Essa questão pôde ser percebida durante o processo da análise qualitativa por parte dos 

juízes. Em alguns cursos, existia uma discrepância significativa entre a avaliação qualitativa 

dos especialistas e a avaliação estatística demonstrada pelo mapa de itens. Tal questão pode se 

referir a diversos aspectos, que mereceriam mais atenção, principalmente no tocante ao 

conteúdo das provas. No entanto, em última análise, de maneira geral eram escolhidos itens que 

representassem pontos diferentes na escala de dificuldade apresentada no mapa de itens, e que 

apresentassem bons índices de ajuste (Infit e Outfit). Tal escolha, muitas vezes, é difícil, em 

função da não existência de questões suficientes com essas características nos testes que se 

pretende equalizar. 
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4.5 – Procedimentos de análise 

 

Para alcançar os objetivos da tese, o estudo foi dividido em três etapas. A primeira 

constitui-se de uma análise da unidimensionalidade das provas do ENADE e do PADUSF 

para avaliar se os dados se adequavam ao modelo a ser utilizado. A consideração da 

unidimensionalidade da prova do ENADE de 2006 se baseou nos estudos referentes às 

análise realizadas em um estudo anterior já publicado por Primi, Hutz e Silva (2011). Para 

as provas do ENADE de 2009 e da prova do PADUSF de Psicologia 2011 foi realizada 

uma Análise Fatorial por Informação Completa (FIFA), realizada por meio do programa 

Mplus (Muthén & Muthén, 2010). 

Na segunda etapa, realizou-se a estimação dos parâmetros da prova do PADUSF 

Psicologia 2011 e, em seguida, foi realizada a análise dos índices de Ajuste do Modelo, 

principalmente dos itens âncora retirados das provas dos dois ENADEs. Após esses 

procedimentos, foi realizada então a terceira etapa, em que foi realizada a calibração dos 

parâmetros de dificuldade dos itens das provas do ENADE de 2006 e 2009, utilizando 

como parâmetros fixos os índices de dificuldade dos itens âncora de cada uma das provas 

presentes na prova do PADUSF 2011. Na segunda e na terceira etapas foi aplicada a TRI 

para estimação do parâmetro de dificuldade dos itens de acordo com o modelo de Rasch, 

por meio do software WINSTEPS (Linacre & Wright, 1991). 

Com isso buscou-se estabelecer uma métrica comum entre parâmetros de 

dificuldade dos itens das provas do ENADE de 2006 e 2009. 
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5 – RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 

5.1 – 1ª Etapa – Análise da unidimensionalidade das provas do ENADE e do 

PADUSF 

 

Para a análise da dimensionalidade das provas, foi realizada uma análise fatorial por 

informação completa (FIFA), que tem sido considerada pela literatura como a mais 

adequada para a análise fatorial de itens dicotômicos e politônicos, usando modelos da TRI 

para variáveis categóricas (Primi, Silva, Rodrigues, Muniz, & Almeida, no prelo). Para a 

análise da dimensionalidade da prova do ENADE de 2006, foram utilizados os dados 

presentes em Primi, Hutz e Silva (2011), sendo a FIFA realizada por meio do software 

TESTFACT (Wilson, Wood & Gibbons, 1991). 

Essa análise apresenta uma diferença em relação à análise seguinte em função de 

que nela, além de incluídas as questões de múltipla escolha do componente específico, 

também foram incluídas quatro questões dissertativas do componente específico. A 

pontuação de 0-100 nas questões dissertativas foram dicotomizadas para possibilitar a 

análise pelo TESTFACT, uma vez que este modelo só trabalha com itens dicotômicos. O 

esquema de dicomitomização foi o seguinte: escores 0-30 receberam “0” e escores 40-100 

receberam “1”. A análise foi seguida de uma rotação pelo procedimento Promax (Primi, 

Hutz & Silva, 2011). 

Para as provas do ENADE de 2009 e do PADUSF 2011, foi utilizado o 

procedimento de análise de informação completa de variáveis categóricas, e o estimador 

Weighted Least Squares Mean and Variance-Adjusted (WLSMV), no programa Mplus 

(Muthén & Muthén, 2010). A análise foi seguida de rotação obliqua GEOMIN. Essa análise 
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é usada para explorar a dimensionalidade de um instrumento e encontrar o menor número 

de fatores interpretáveis necessários para explicar as correlações entre um conjunto de 

variáveis exploratórias no sentido de que não coloca a estrutura sobre as relações lineares 

entre as variáveis observadas e os fatores, mas só especifica o número de variáveis latentes 

(Muthén & Muthén, 2008). 

Segundo Primi, Ferreira-Rodrigues e Carvalho (submetido), uma vantagem do 

Mplus é que ele fornece índices clássicos de ajuste da análise fatorial confirmatória. Assim, 

foram extraídos dois modelos, com um e dois fatores e, em cada análise, os índices de 

ajuste foram recuperados, permitindo-se verificar o ajuste dos vários modelos. Foram 

examinados os índices ² (qui-quadrado), a razão ²/g.l., o Comparative Fit Index (CFI), 

Tucker-Lewis Index (TLI), o Root-Mean-Square Error of Approximation (RMSEA) e o 

Standardised Root Mean Square Residual (SRMR). 

Para uma avaliação mais detalhada de cada item, os itens relativos às provas dos 

ENADEs de Psicologia de 2006 e 2009 estão disponíveis nos Anexos 2 e 3. 

 

5.1.1 – Análise da dimensionalidade da prova do ENADE Psicologia de 2006 

 

Para a consideração da dimensionalidade da prova do ENADE de 2006, utilizou-se 

o estudo de Primi, Hutz e Silva (2011).  Nela, pode-se observar que os eigenvalues dos 

cinco primeiros fatores foram 5,28; 1,65; 1,25; 1,16 e 1,09, sugerindo a existência de um 

fator predominante. No entanto, em função do valor um pouco mais destacado do limite 

(1,00) dos segundos e terceiros fatores, estes foram também considerados na análise 

exploratória. A análise indicou que a maior parte dos itens ficava concentrada no modelo 
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com um fator. O modelo com dois fatores, no entanto, apresentou itens com carga 

significativa (superior a 0,3). Todos esses itens, porém, se caracterizavam por serem os 

itens dissertativos da prova. Estas apresentam, naturalmente, competências diferenciadas 

em termos de habilidades cognitivas como foram descritas no tópico 2.5 (teorias da 

inteligência). Além das habilidades relacionadas ao conhecimento e capacidade de 

recuperação do conhecimento específico, as questões que apresentaram carga no segundo 

fator também se referem a aspectos relacionados à habilidade de escrita. É importante 

destacar que essa habilidade não constitui uma dimensão diferenciada da primeira em 

função de que pode ser caracterizada como uma competência extra (capacidade de 

expressão escrita do conhecimento) associada ao primeiro fator. De fato, só a capacidade de 

escrita não possibilitaria o acerto nas questões, caso não houvesse o conhecimento técnico, 

que é a dimensão que é também, assim como no primeiro, avaliada no segundo fator.  

Além disso, é importante ressaltar também que, para fins do presente estudo, como 

foram utilizados somente os dados referentes às questões de múltipla escolha do conteúdo 

específico da prova do ENADE 2006, a análise da dimensionalidade desses itens da prova 

apontou a existência de uma dimensão predominante, indicando a unidimensionalidade e a 

possibilidade de utilização da prova para a proposta de equalização via TRI. 

 

 

5.1.2 – Análise da dimensionalidade da prova do ENADE Psicologia de 2009 

 

Diferente da prova do ENADE de 2006, a dimensionalidade da prova do ENADE 

de 2009 foi analisada por meio da informação completa de variáveis categóricas, utilizado o 
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estimador WLSMV, e foram utilizados somente os dados referentes aos itens de múltipla 

escolha do componente específico. 

No entanto, foram analisadas as hipóteses de um e de dois fatores.  As cargas do 

modelo da análise fatorial calculada pelos autovalores da matriz de correlações indicou para 

o primeiro modelo (1 fator)  uma parcela de variância de 4,280, e de 1,369  para 2 fatores. 

A Tabela 1 mostra os dados referentes aos índices de qualidade de ajustamento dos dois 

modelos. 

 

Tabela 1 – Comparação entre os índices da qualidade do ajustamento dos modelos testados 

para o ENADE 2009  

 

Modelos ² (gl) ²/gl CFI TLI RMSEA RMSR 

1 fator 3505,287 - (324) 10,81 0,960 0,957 0,016 0.025 

2 fatores 1729,775 - (298) 5,80 0,982 0,979 0,020 0.017 

 

 Os índices utilizados foram o ² (qui-quadrado), a razão ²/g.l., o Comparative Fit 

Index (CFI), Tucker-Lewis Index (TLI), o Root-Mean-Square Error of Approximation 

(RMSEA) e o Standardised Root Mean Square Residual (SRMR). O ²/gl geralmente deve 

obter valores abaixo de 2, sendo também aceitáveis valores abaixo de 3. No entanto, 

quando se trata de amostras muito grandes, pode-se necessitar da adoção de medidas 

maiores (Schweizer, 2010).  Hooper, Coughlan e Mullen (2008) também indicam que, 

geralmente, em amostras maiores, o ² tende a não corresponder aos modelos de ajuste 

esperados. No entanto, uma forma de contornar o impacto do tamanho da amostra seria 

estabelecer uma medida do ² dividido pelos graus de liberdade. Embora não exista 

consenso sobre os valores que indicariam um bom ajuste ao modelo para essa equação, 

estes estariam geralmente abaixo de 5,00 para uns, ou abaixo de 2,00 para outros. 
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O RMSEA está associado a um intervalo de confiança. Ele indica o quão bem o 

modelo vai se ajustar à matriz de covariância das populações, escolhendo os modelos com 

o menor número de parâmetros.  Os valores inferiores a 0,05 indicam um bom ajuste do 

modelo e valores inferiores à 0,08 um ajuste ao modelo aceitável (Schweizer, 2010; 

Hooper, Coughlan & Mullen, 2008). 

A RMSR é baseada na discrepância entre as correlações na matriz amostral e as 

correlações preditas pelo modelo, ou seja, é uma medida da média das correlações não 

explicadas pelo modelo (Leon, 2011).  Esperam-se valores de SRMR abaixo de 0,05, sendo 

aceitáveis valores abaixo de 0,08. O valor 0 indica encaixe perfeito, mas deve-se notar que 

SRMR será menor quando existe um elevado número de parâmetros do modelo e em 

modelos baseados em grandes tamanhos de amostra (Schweizer, 2010; Hooper, Coughlan 

& Mullen, 2008). Indica também que valores abaixo de 0,10 são aceitáveis (Schweizer, 

2010). 

O CFI é uma alternativa ao ² e calcula a proporção da variância que é explicada 

pela covariância população estimada. Considera-se que valores que indicam um bom ajuste 

ao modelo situam-se entre o intervalo de 0,95 e 1,00, enquanto que os valores no intervalo 

de 0,90-0,95 significam ajuste aceitável. Existem indicações de que, em casos de amostras 

muito grandes, esses valores apresentam tendências a aumentarem (Schweizer, 2010; 

Hooper, Coughlan & Mullen, 2008).  

O TLI é uma variação do Índice de Ajuste Normatizado (Normed Fit Index - NFI). 

No NFI é comparado o valor do ² modelo com o ² do modelo nulo, que estabelece que 

todas as variáveis medidas são correlacionadas. Este índice é muito sensível ao tamanho da 

amostra e para superar esses problemas foi criado o TLI, também chamado de Índice de 
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Ajuste Não Normatizado (Non-Normed Fit Index – NNFI). Os valores indicados para esse 

índice também variam, alguns autores indicam que deveriam estar acima de 0,80, mas 

outros indicam que deveriam ser maior ou igual a 0,95, podendo chegar até 1 (Hooper, 

Coughlan & Mullen, 2008). 

Podemos observar na Tabela 2 os dados referentes aos índices de ajuste da análise 

fatorial realizada para o ENADE 2009. Quanto ao índice de CFI e TLI, podemos perceber 

que todos os modelos testados apresentam índices acima de 0,95, indicando bons índices de 

ajuste. Quanto ao RMSEA, todos os índices também se apresentaram dentro do indicado 

(abaixo de 0,05), o mesmo acontecendo para os valores de RMSR, que ficaram abaixo de 

0,05.  

No entanto, quanto aos valores correspondentes ao ² dividido pelos graus de 

liberdade, pode-se observar valores muito altos para ambos os modelos. Entretanto, devido 

ao número elevado de sujeitos da amostra, conforme indicado pela literatura, não podemos 

afirmar que esses dados indiquem desajustes. Principalmente em função das características 

da amostra do ENADE, como o grande número de sujeitos com pontuações extremas, tal 

fator poderia afetar o índice de ajuste do modelo.  

Outro índice para a análise da dimensionalidade da prova pode ser encontrado na 

Tabela 2, que apresenta uma comparação entre as cargas fatoriais dos itens nos modelos de 

análise fatorial exploratória com um e com dois fatores. 

 

Tabela 2. Comparação entre as matrizes das cargas fatoriais dos itens da prova do ENADE 

de 2009 

 

Questões 1 fator 2 fatores 

1° fator 2° fator 
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11  -0.069  -0.115  0.079 

12   0.394   0.324  0.129 

13   0.168   0.181 -0.018 

14   0.261  -0.003  0.475 

15  -0.102  -0.118  0.025 

16   0.027  -0.048  0.131 

17  -0.002   0.023 -0.044 

18   0.016  -0.047  0.110 

19   0.489   0.412  0.144 

20   0.068   0.039  0.051 

21   0.581   0.574  0.025 

22   0.288   0.043  0.443 

23   0.530   0.547 -0.018 

24   0.174   0.177 -0.001 

25   0.414   0.294  0.218 

26   0.253   0.109  0.257 

27   0.566   0.613 -0.068 

28   0.404   0.347  0.106 

29   0.164   0.278 -0.190 

30   0.524   0.436  0.164 

31   0.364   0.320  0.085 

32   0.458   0.509 -0.075 

33   0.310   0.181  0.233 

34   0.405   0.370  0.069 

35   0.366   0.379 -0.016 

36   0.350   0.422 -0.113 

37   0.628   0.613  0.039 

Correlação entre os escores fatoriais 

estimados e verdadeiros. 

3.51831 0.69441 

Rotação GEOMIN 1 

 

1 

1.000 

2 

0.429 

2  1.000 

 

Podemos perceber que as cargas com magnitude significativa (> 0,3) estão 

concentradas, na sua grande maioria, em um fator. Mesmo quando apresentada uma análise 

com dois fatores, os itens com cargas de maior magnitude se apresentam semelhantes ao 

modelo com um fator, acrescentando somente dois itens, o CE14 e o CE22, com cargas 
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superiores a 0,3. O primeiro aborda conteúdo relativo à epistemologia da psicologia e o 

segundo aborda conteúdo referente à critérios de psicodiagnóstico. A principal semelhança 

entre os dois itens está em seu formato. Os itens consistem em um texto introdutório, 

seguido de afirmações numeradas que devem ser avaliadas em sua correção ou não em 

relação ao texto introdutório. No entanto, existem questões com formatos semelhantes que 

não apresentam indícios de influência nas cargas fatoriais. A única semelhança percebida 

seria que os itens apresentam índices de dificuldade mais alta na escala (CE14 = 1.43 e 

CE22 = 0,691). Além disso, os itens, no primeiro modelo apresentam cargas com 

magnitude próximas ao valor indicado como significativo (CE14= 0,261 e CE22 = 0.288), 

não parecendo indicar a existência de um fator específico. 

Uma possível explicação, também poderia se referir à configuração de diferentes 

expertises dentro do campo da psicologia. A questão CE14 se refere a duas diferentes 

abordagens em psicologia: cognitiva e fenomenológica. Da mesma forma, na questão 

CE22, chama-se a atenção para quatro diferentes abordagens em psicologia. Como Gkn 

configura-se como um fator somente em relação a um grupo com uma determinada 

expertise, pode-se questionar em que medida a construção de uma expertise em psicologia 

passa, na prática, pelo domínio de diferentes linhas teóricas da psicologia. Em termos 

práticos, uma expertise se configuraria em relação a um conjunto de conhecimentos 

aplicáveis, o que seria amplamente facilitado por uma adesão a uma linha teórica em que as 

concepções teóricas e práticas seguissem uma mesma linha de raciocínio. A atividade de 

relacionar diferentes pressupostos epistemológicos da psicologia se configurariam não 

como uma expertise presente no psicólogo, de maneira geral, mas em estudiosos que se 

debruçam sobre essas questões epistemológicas, mais afeitas ao campo da filosofia da 

ciência do que propriamente da psicologia, enquanto objeto de reflexão. Se estas estão 
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presentes na elaboração teórica do psicólogo, não o são em função de sua expertise, mas de 

uma necessidade de pensar criticamente, e para além da própria psicologia enquanto 

ciência, as suas referências teóricas, o que pode também ser um fator que está associado à 

sua maior dificuldade, pois sua resposta está associada à aquisição de uma competência 

mais complexa e menos presente nos estudantes. 

Existe também outro conjunto de itens que não se correlacionam com os outros em 

nenhum dos modelos testados, como os itens CE11, CE13, CE15, CE16, CE17, CE18 e 

CE20. As questões CE13, CE17, CE18, e CE20, assim como as questões CE14 e CE22, 

consistem em um texto introdutório, seguido de afirmações numeradas que devem ser 

avaliadas em sua correção ou não em relação ao texto introdutório. As questões CE11 e 

CE15 possuem textos iniciais e opções de respostas que indicam a que melhor representa a 

idéia ou o construto abordado no texto. É interessante notar que algumas dessas questões 

também estão entre as mais difíceis da prova, como as questões CE11 (0,734), CE14 

(0,840), CE15 (1,519), CE16 (1,430), CE17(1,147), CE18 (1,256), CE20 (0,509), CE22 

(0,923), e CE24 (0,691).  

Quanto ao conteúdo, as questões CE11 e CE13 abordam assuntos relacionados à 

história e a pressupostos epistemológicos das escolas teóricas da psicologia. Cabe aqui, a 

mesma observação referente às questões 14 e 22. No entanto, por serem associados à 

conteúdos mais trabalhados em períodos iniciais, essas questões não configurar-se-iam 

como exigência de um nível de proficiência mais alto, mas simplesmente por estarem 

associadas à diferentes opções teóricas. 

 A questão CE15, CE16 e CE17, CE18, abordam aspectos relacionados aos 

instrumentos e técnicas de avaliação e pesquisa em psicologia. Cabe ressaltar a 

necessidade, para o processo de estruturação de Gkn, de um uso constante das habilidades 
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relacionadas à expertise em questão. Como no caso, as questões se referem a elementos 

instrumentais e de design de pesquisa, pode-se perguntar qual o percentual de estudantes de 

psicologia que se envolvem, de maneira orientada e sistemática, com atividades de pesquisa 

que demandam essas competências, para que possam estruturá-las como Gkn. Pode-se 

construir uma hipótese de que a habilidade de resposta para essas questões estaria mais 

associada a um processo de treino como pesquisador em psicologia do que como psicólogo. 

Embora seja uma atividade típica do psicólogo, se configuraria como um subsistema 

específico e limitado em termos populacionais na amostra de estudantes de psicologia. No 

entanto, o aprofundamento na compreensão dessa questão e a melhor visualização dos 

elementos nela envolvidos demandariam estudos específicos, comparando alunos que 

passaram pelo processo de treino em pesquisa por meio de bolsas de iniciação científica 

com alunos que não passaram, e com níveis de proficiência geral semelhante. Aproveitando 

a oportunidade, cabe destacar também uma questão referente à presença dos itens 

relacionados à participação em atividades de pesquisa presentes no questionário 

socioeconômico. É necessário entender melhor a que se referem os alunos quando dizem ter 

participado de atividades de pesquisa durante a graduação, pois as perguntas presentes nos 

questionários podem indicar treino sistemático em laboratórios, em equipes estruturadas, 

com financiamento por meio de bolsas, ou simplesmente trabalhos de conclusão de curso 

ou trabalhos multidisciplinares semestrais.  

 A questão 20 aborda aspectos da psicologia do envelhecimento. A questão, no 

entanto, pareceu-nos ser um pouco confusa, podendo ser essa uma explicação plausível 

para sua não vinculação a nenhum fator. 

Podemos considerar, então, que essas questões, apesar de possuírem formatos 

semelhantes, e temas relacionados mais à cientificidade da psicologia ou diferentes 
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concepções abstratas das diferentes escolas de psicologia, não aparecem correlacionados 

entre si, como seria de se esperar, em função de suas semelhanças, pois, na verdade, 

indicam diferentes expertises dentro da psicologia. Nesse sentido, as opções de resposta 

oferecem diferentes interpretações corretas, dependendo de qual a abordagem teórica que o 

sujeito adota, ou simplesmente apresentam mais de uma resposta possível, o que poderia 

ser uma explicação para o baixo grau de associação dessas questões com as outras. Mesmo 

com as questões CE14 e CE22 configurando um segundo fator no modelo de dois fatores, 

isso não explicaria as outras questões semelhantes em formato e conteúdo, o que indica que 

não se configuraria com um fator específico, mas como um nível de expertise mais 

avançado, em que a especificação da expertise em uma única escola começa a ser superado.  

Os dados referentes à dificuldade dos itens da prova do ENADE 2009, assim como 

os dados referentes ao ajuste dos itens estão presentes na Tabela 3. Os itens com um A na 

frente do número da questão foram os utilizados como âncora. 

 

Tabela 3 – Estatísticas referentes aos itens de componente específico do ENADE 2009 

 

N° 

Questão 

Escore 

Total 

Dificuldade INFIT OUTFIT 

MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD 

CE11 11298 0,734 1,14 9,9 1,26 9,9 

CE12 23133 -0,651 0,97 -9,2 0,95 -9,9 

CE13 20701 -0,377 1,07 9,9 1,08 9,9 

CE14 A 9603 0,840 0,95 -8,7 0,99 -1,2 

CE15 6328 1,519 1,11 9,9 1,37 9,9 

CE16 A 7286 1,430 1,13 9,9 1,30 9,9 

CE17 8365 1,147 1,10 9,9 1,24 9,9 

CE18 7773 1,256 1,08 9,9 1,24 9,9 

CE19 A 16964 0,040 0,93 -0,9 0,92 -9,9 

CE20 12982 0,509 1,09 9,9 1,14 9,9 
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CE21 A 27524 -1,220 0,91 -9,9 0,87 -9,9 

CE22 9852 0,923 0,99 -1,8 1,04 4,7 

CE23 A 24757 -0,790 0,90 -9,9 0,88 -9,9 

CE24 11506 0,691 1,05 9,9 1,07 9,9 

CE25 10554 0,824 0,96 -7,6 0,95 -5,8 

CE26 A 12294 0,400 0,97 -7,2 0,98 -3,8 

CE27 30428 -1,584 0,90 -9,9 0,83 -9,9 

CE28 12044 0,616 0,96 -7,4 0,96 -5,2 

CE29 13063 0,483 1,07 9,9 1,08 9,9 

CE30 A 18691 0,070 0,95 -9,9 0,95 -9,9 

CE31 20430 -0,365 0,98 -7,3 0,97 -6,7 

CE32 23244 -0,679 0,95 -9,9 0,94 -9,9 

CE33 A 9275 0,990 0,98 -2,6 1,02 1,7 

CE34 14407 0,319 0,96 -9,9 0,95 -9,1 

CE35 21164 -0,463 0,98 -6,9 0,98 -5,9 

CE36 A 20187 -0,410 0,99 -2,6 0,99 -2,0 

CE37 24499 -0,826 0,88 -9,9 0,84 -9,9 

Média 15864,9 0,201 1,00 -1,9 1,03 -0,9 

D. Padrão 6743,6 0,825 0,07 8,6 0,14 8,4 

 

Levando em conta a diferença entre os autovalores referentes ao modelo com um 

fator e os demais, e a distribuição das cargas fatoriais dos itens nos modelos com um e dois 

fatores, e a análise das características psicométricas e qualitativas dos itens, consideramos 

que os dados referentes ao ENADE 2009 corroboram a hipótese da unidimensionalidade da 

prova.  Embora tenha obtido valores altos para o ²/gl, estes podem ser explicados em 

função do tamanho da amostra.  

 

5.1.3 – Análise da dimensionalidade da prova do PADUSF de Psicologia de 

2011 



88 

 

 

A prova do PADUSF de Psicologia de 2011 foi analisada por meio da informação 

completa de variáveis categóricas, utilizando-se o estimador Weighted Least Squares 

Means and Variance (WLSMV), e foram utilizados somente os dados referentes aos itens 

de múltipla escolha do componente específico. 

As cargas do modelo da análise fatorial calculadas pelos autovalores da matriz de 

correlações indicaram para o primeiro o modelo 5,641, e para o de dois fatores 1,830. 

Apesar da existência de um fator predominante no modelo com um fator, o modelo com 

dois fatores também apresentou valores relativamente altos. Nesse sentido, foram avaliados 

os índices de ajuste dos modelos de um e dois fatores, conforme a Tabela 4, bem como a 

comparação entre as cargas fatoriais dos itens nos modelos de análise fatorial exploratória 

com um e com dois fatores, conforme a Tabela 5. 

 

Tabela 4 - Comparação entre os índices da qualidade do ajustamento dos diversos 

modelos testados para o PADUSF 2011 

 

Modelos ² (gl) ²/gl CFI TLI RMSEA RMSR 

1 fator 396.357 (377) 1,05 0.979                             0.977 0.012 0.079 

2 fatores 341.848 (349) 0,98 1.000                             1.009 0.000 0.070 

 

Pode-se perceber que os índices de ajuste se mostram adequados para ambos os 

itens em todos os indicadores. Tal fato mostra que nenhum dos dois modelos apresenta 

problemas relacionados ao ajuste de sua estrutura. Outro tópico importante de frisar aqui se 

relaciona à comparação com o resultado de ²/gl da prova do ENADE de 2009. A prova do 

PADUSF apresenta um número bem mais reduzido de participantes, e se adequa melhor à 
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análise. Tal fato vem ao encontro com a interpretação de que os problemas de ajuste 

encontrados na prova do ENADE de 2009 podem realmente se referir à problemas oriundos 

e problemas da análise  quando aplicada a uma grande quantidade de participantes. 

Foi realizada também uma comparação entre as cargas fatoriais dos itens dos 

modelos com um e com dois fatores, conforme a Tabela 5. 

 

Tabela 5- Comparação entre as matrizes das cargas fatoriais da dos itens da prova 

do PADUSF de Psicologia de 2011 

 

Questões 1 fator 2 fatores 

1° fator 2° fator 

11 0.060   0.109 -0.063 

12 0.203   0.255 -0.056 

13 0.425   0.240  0.284 

14 0.160   0.114  0.074 

15 0.310   0.254  0.099 

16 0.479   0.212  0.405 

17 0.285  -0.088  0.538 

18 0.472   0.328  0.230 

19 0.465   0.442  0.065 

20 0.620   0.343  0.430 

21 0.647   0.521  0.217 

22 0.490   0.371  0.196 

23 0.509   0.785 -0.321 

24 0.701   0.734  0.008 

25 0.040   0.213 -0.233 

26 0.179  -0.017  0.280 

27 0.253   0.317 -0.069 

28 0.497   0.367  0.212 

29 0.539   0.449  0.159 

30 0.336   0.268  0.116 
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31 0.372   0.368  0.030 

32 0.685   0.728 -0.008 

33 0.183   0.007  0.252 

34 0.143   0.047  0.140 

35 0.330   0.445 -0.132 

36 0.343   0.006  0.492 

38 0.309   0.048  0.379 

39 0.292   0.102  0.279 

40 0.540   0.339  0.314 

Correlação entre os escores fatoriais 

estimados e verdadeiros. 

5.00185 1.46478 

Rotação GEOMIN 1 

 

1 

1.000 

2 

 

2 0.435 1.000 

 

Pode-se perceber que as cargas com magnitude significativa (> 0,3) estão 

concentradas, na sua grande maioria, em um fator, sendo que o modelo de um fator 

apresenta uma série de cargas de fatoriais altas. No entanto, na análise com dois fatores, os 

itens com cargas de maior magnitude presentes no primeiro fator diminuem em relação ao 

modelo com um fator, e seis itens apresentam carga superior a 0,3 no segundo fator. Os 

itens são 16, 17, 20, 36, 38 e 40. No entanto, os itens 40 e 20 apresentam cargas fatoriais 

superiores a 0,3 nos dois fatores. 

Os itens não apresentam semelhança quanto à dificuldade, apresentando índices de 

dificuldades variados (16 = -0,45; 17 = 0,23; 20 = -1,89; 36 = 0,62; 38 = 0,90 e 40 = 0,10). 

Quanto ao conteúdo, as questões apresentam temas também variados. Porém, na sua maior 

parte (com exceção do item 16, que se refere à psicometria), os itens demandam uma 

correlação ou comparação entre diferentes conhecimentos teóricos da psicologia ou da 
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psicologia e da cultura geral. É interessante notar que, no segundo caso, em que há uma 

articulação entre conhecimentos da psicologia e do conhecimento geral (os itens 20 e 40, 

ambos abordando a temática da adolescência), existe uma carga fatorial acima de 0,30 nos 

dois fatores. 

Os itens 16 e 17 referem-se a competências relacionadas à pesquisa que, como 

explicitado anteriormente, pode ser percebida como um subfator dentro do Gkn da 

psicologia. Talvez em função de características da amostra, oriunda de uma instituição onde 

existe um programa de pós-graduação fortemente marcado pelo cuidado com 

delineamentos metodológicos de pesquisa em psicologia, o subfator de competências 

relacionadas à pesquisa se destaque um pouco mais do que na amostra geral do país.  Já os 

itens 36 e 38 demandam capacidade de interpretação prática de problemas relacionados à 

psicoterapia. Cabe destacar que esses dois últimos itens apresentam índices de dificuldade 

pouco maiores que os dos outros itens que aparecem no segundo fator: referem-se a 

conteúdos desenvolvidos mais ao final do curso, o que poderia explicar sua ocorrência em 

um segundo fator, sem, porém, explicar a sua relação com os outros itens. Para avaliar 

essas afirmações de maneira sistemática, seriam necessários estudos mais específicos. 

Tendo em vista os dados acima, consideramos que, apesar de haver indicação da 

possibilidade de um segundo fator, esse pode ser também considerado como uma faceta 

mais específica do primeiro, pois, a dimensão avaliada, que seria o conhecimento 

específico em psicologia, mantém-se presente também nos itens que possuem carga no 

segundo fator, se caracterizando mais como especialidades dentro do Gkn da psicologia do 

que como devidas a outro fator, havendo assim uma corroboração da hipótese da 

unidimensionalidade para a prova do PADUSF de Psicologia de 2011. É importante 
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ressaltar também que o modelo de um fator apresenta índices de ajuste adequados, o que 

também auxilia a corroborar a hipótese da unidimensionalidade. 

 

5.2 – 2° Etapa – Calibração e análises da prova do PADUSF Psicologia 2011 

 

Foi realizado o processo de calibração dos parâmetros da prova do PADUSF com os 

índices de dificuldade (b) estimados livremente. Foi realizada a análise dos índices de 

ajuste Infit e Outfit para averiguar a adequação do modelo na prova. Podemos observar, na 

Tabela 6, os dados gerais em relação aos sujeitos que participaram do PADUSF Psicologia 

2011.  

 

 

Tabela 6 - Estatísticas gerais dos estudantes da prova do PADUSF 2011 segundo o modelo 

de Rasch 
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Habilidad

e 

Err

o 

Infit Outfit 

MNS

Q 

ZST

D 

MNS

Q 

ZST

D 

Média 12,5 29.0 -0,35 0,43 1,00 0 1,02 0 

DP 4,6 .0 0,82 0,04 0,17 1,0 0,29 1,0 

Mínimo 3,0 29.0 -2,45 0,40 0,67 -2,7 0,54 -2,3 

Máximo 25,0 29.0 2,07 0,64 1,58 2,6 2,71 2,9 

Separação 

Real 

1,53 Precisã

o Real 

0,70      

Separação 

do modelo 

1,61 Precisã

o do 

Modelo 

0,72      

Erro 

Padrão da 

mèdia 

0,04        
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Na Tabela 6, podemos perceber que os níveis de habilidade dos sujeitos se 

encontram entre um mínimo de -2,45 e um máximo de 2,07, sendo que a média de 

habilidade dos sujeitos foi de -0,35 com DP de 0,82. Os índices de ajuste médios foram de 

1,00 (Infit) e de 1,02 (Outfit), sendo que houve índices respectivamente mínimos e 

máximos de 0,67 e 1,58 (Infit), e 0,54 e 2,71 (Outfit). No entanto, considerando que a 

média do Infit é de 1,00 e seu desvio padrão de 0,17, pode-se considerar que quase 95% dos 

sujeitos encontram-se dentro nível de ajuste do Infit adequado. Já o Outfit, com média de 

1,02, e desvio padrão de 0,29, apresenta índices menos satisfatórios, mas ainda indica que a 

maior parte dos sujeitos avaliados apresentam índices de ajuste adequado. 

Os índices de precisão, em torno de 0,7, apontam índices, embora baixos, mais 

próximos do esperado. Já a separação indica um índice de 1,53, o que indica que a prova 

seria capaz de diferenciar diferentes grupos de estudantes em função de suas habilidades.  

Já as estatísticas gerais dos itens da prova do PADUSF 2011 encontram-se na Tabela 7. 

 

Tabela 7 - Estatísticas gerais dos estudantes da prova do PADUSF 2011, segundo o 

modelo de Rasch 
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Bruto 

Casos 

Válidos 

Dificuldade Erro Infit Outfit 

MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD 

Média 148.0 344.0 .00 .12 1.00 -.2 1.02 .0 

DP 58.5 .0 .85 .01 .09 1.7 .14 1.9 

Mínimo 59.0 344.0 -1.89 .12 .84 -4.3 .74 -4.3 

Máximo 274.0 344.0 1.43 .15 1.16 3.2 1.30 4.2 

Separação 

Real 

6.64 Precisão 

Real 

.98      
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Separação 

do modelo 

6.77 Precisão 

do 

Modelo 

.98      

Erro 

Padrão da 

média 

.16        

 

Em relação aos itens, pode-se perceber, na Tabela 7, que os níveis de dificuldade se 

encontram entre um mínimo de -1,89 e um máximo de 1,43, sendo que a média de 

dificuldade dos itens foi de 0,0 com DP de 0,85. Este índice representa uma diferença de -

0,35 pontos em relação à média de habilidade (-0,35), o que indica que a prova apresentou 

grau de dificuldade média relativamente menor que a habilidade média dos sujeitos. Os 

índices de ajuste médios foram de 1.00 (Infit) e de 1,02 (Outfit), sendo que houve índices 

respectivamente mínimos e máximos de 0,84 e 1,16 (Infit), e 0,74 e 1,30 (Outfit), o que 

indica que os itens ajustaram-se bem ao modelo. Os índices de precisão em 0,98 indicam 

bons índices para o teste. 

Uma análise mais detalhada dos itens pode ser vista na Tabela 8. Os itens grifados 

em azul correspondem às questões âncora oriundas do ENADE de 2006 e os itens grifados 

em vermelho correspondem às questões âncora retiradas da prova do ENADE de 2009. 

 

Tabela 8 - Parâmetros de dificuldade e índices de ajuste INFIT e OUTFIT do 

PADUSF 

 

N° 

Questão 

Escore 

Total 

Dificuldade INFIT OUTFIT Correlação 

Item Total MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD 

CE11 122 .34 1.16 3.2 1.30 4.2 .14 

CE12 99 .69 1.07 1.3 1.10 1.2 .24 

CE13 174 -.37 .98 -.5 .98 -.4 .38 

CE14 90 .84 1.08 1.2 1.24 2.5 .21 

CE15 157 -.15 1.04 1.0 1.05 .9 .31 

CE16 180 -.45 .95 -1.2 .94 -1.3 .42 
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CE17 130 .23 1.04 .9 1.04 .7 .30 

CE18 235 -1.22 .95 -.9 .91 -1.2 .40 

CE19 143 .04 .97 -.7 .98 -.4 .39 

CE20 274 -1.89 .87 -1.7 .79 -1.9 .45 

CE21 235 -1.22 .86 -2.8 .81 -2.7 .50 

CE22 244 -1.36 .94 -1.0 .95 -.6 .39 

CE23 205 -.79 .94 -1.4 .94 -1.2 .42 

CE24 253 -1.51 .84 -2.7 .74 -3.1 .52 

CE25 98 .70 1.16 2.7 1.27 3.0 .13 

CE26 118 .40 1.10 2.0 1.13 1.8 .23 

CE27 81 .99 1.06 .9 1.17 1.6 .23 

CE28 178 -.43 .94 -1.7 .92 -1.7 .44 

CE29 135 .16 .92 -1.9 .89 -1.9 .45 

CE30 101 .66 1.01 .3 1.07 .9 .30 

CE31 141 .07 1.01 .3 1.04 .7 .33 

CE32 177 -.41 .85 -4.3 .81 -4.3 .54 

CE33 59 1.43 1.07 .7 1.17 1.2 .19 

CE34 81 .99 1.09 1.3 1.14 1.3 .20 

CE35 177 -.41 1.04 1.2 1.06 1.3 .31 

CE36 103 .62 1.04 .7 1.02 .3 .29 

CE38 86 .90 1.02 .3 1.12 1.2 .28 

CE39 77 1.07 1.02 .2 1.10 1.0 .28 

CE40 139 .10 .91 -2.3 .87 -2.5 .47 

Média 148.0 .00 1.00 -.2 1.02 .0  

D. 

Padrão 

58.5 .85 .09 1.7 .14 1.9  

 

 

Os itens CE11 e CE25 apresentaram os maiores índices de INFIT (1,16). O item 

CE11 também apresentou as maiores taxas de OUTFIT (1,30).   

Na correlação item-total, somente os itens CE11 (0,14) e CE25 (0,13) e CE33 (0,19) 

obtiveram valores abaixo do esperado (<0,20). Segundo Silva e Campos (1998), os valores 

obtidos nas correlações item-total não devem ser nem muito altos nem muito baixos. Se 

muito altos, indicam que os itens funcionam como itens repetidos, avaliando conteúdos 

muito semelhantes e diminuindo a amplitude de avaliação e capacidade de diferenciação do 

teste. Se muito baixos, indicam que avaliam algo que não se relaciona com o construto 
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avaliado pelo teste. Os autores indicam ainda que existem posicionamentos discrepantes 

quantos aos mínimos e máximos, sendo os valores mais utilizados entre 0,20 e 0,80, ou 

entre 0,30 e 0,70. Preferiu-se adotar aqui nesta pesquisa o mínimo de 0,20, em função da 

característica do construto avaliado, ou seja, em função do Gkn da Psicologia possibilitar 

uma maior amplitude de conteúdos com um nível de correlação que às vezes pode ser mais 

baixa, mas nem por isso deixar de estar dentro da área de conhecimento da psicologia. Nos 

itens em questão, o principal problema se aplica ao item CE33, que foi utilizado como item 

âncora. O item apresenta bons índices de ajuste de Infit e Outfit, porém, apresentou a 

dificuldade mais alta (1,43). O item é estruturado em um sistema de duas afirmativas, e 

pergunta-se qual a relação da primeira com a segunda. Na primeira, afirma-se que os laudos 

de crianças encaminhadas para o serviço público por queixa escolar é realizado em um 

referencial psicanalítico. Na segunda frase, afirma-se que os testes são os principais 

instrumentos utilizados para a avaliação psicológica. E, em ambas as afirmativas, critica-se 

a postura adotada por essas não se respaldarem na psicologia escolar. No entanto, as opções 

de resposta só se referem à relação entre as duas afirmativas, e a questão que parece ser o 

foco principal que une as duas afirmativas, que é a não presença da psicologia escolar, não 

interfere na resposta. Esse elemento insere na questão um ruído, que pode tornar sua 

interpretação um tanto confusa, podendo ser o fator principal da sua alta dificuldade e sua 

baixa correlação com o resto da prova. 

 Podemos então indicar que, tanto no tocante aos dados gerais quanto aos itens de 

maneira geral, foram encontrados bons índices no teste do PADUSF Psicologia de 2011. 

Para termos de visualização procuramos agrupar os índices de dificuldade dos itens 

âncora estimados livremente na prova do PADUSF e nas provas do ENADE de 2006 e de 

2009, conforme mostra a Tabela 09. 
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Tabela 09. Índice de dificuldade dos itens das provas dos ENADEs de 2006 e 2009 e do 

PADUSF 2011 estimados livremente 

 

Questão 

PADUSF 

Dificuldade Questão 

ENADE 

2006 

Dificuldade Questão 

ENADE 

2009 

Dificuldade 

CE14 0,84   CE14 0,753 

CE17 0,23 CE17 0,554   

CE18 -1,122 CE18 -0,528   

CE19 0,04   CE19 -0,170 

CE20 -1,89 CE20 -1,895   

CE21 -1,22   CE21 -1,373 

CE22 -1,36 CE22 -0,444   

CE23 -0,79   CE23 -1,055 

CE26 0,40   CE26 0,385 

CE27 0,99 CE27 1,688   

CE31 0,07   CE30 -0,382 

CE32 -0,41 CE31 -0,299   

CE33 1,43   CE16 1,144 

CE34 0,99   CE33 0,799 

CE35 -0,41   CE36 -0,551 

 

 

Podemos perceber, na Tabela 10, que os mesmo itens utilizados como âncora no 

PADUSF 2011 apresentaram-se como mais difíceis para os alunos que fizeram a prova do 

ENADE de 2006 e como mais fáceis para os alunos que fizeram o ENADE de 2009, do que 

para os alunos da USF que fizeram o PADUSF. Tal fato pode se dar em função da maior 

porcentagem de concluintes no ENADE de 2009 (43,3% ingressantes e 56,7% concluintes). 

Apesar de não ser uma diferença muito acentuada, a presença de um maior contingente de 

estudantes com maior tempo de exposição e maior domínio sobre o conteúdo avaliado 

mostra um impacto que não pode ser desconsiderado no processo de equalização das 
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provas. Em populações em que essa discrepância, por características próprias do conteúdo 

dos cursos, tende a ser mais acentuada entre ingressantes e concluintes, deve-se avaliar o 

impacto de diferenças semelhantes à apresentada nas provas, e a viabilidade do processo de 

equalização. 

 No entanto, não se pode estimar um nível específico de diferença entre a 

dificuldade dos itens nas diferentes provas, dada à grande variação da diferença entre eles.  

A maior diferença foi entre os itens CE27 do PADUSF e CE27 do ENADE 2006, de 0,689 

pontos, a menor foi entre os itens CE20 do PADUSF e CE20 do ENADE 2006, que foi de 

0,005 pontos. Essa diferença dispersão entre os índices de dificuldade na prova do 

PADUSF e nas provas do ENADE podem ser visualizados na Figura 2. 
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Figura 2 – Dispersão dos índices de dificuldade itens âncora estimados livremente no 

PASDUSF e no ENADEs. 

 

Conforme nos mostra a Figura 2, pode-se perceber que, de maneira geral, a 

dispersão entre os parâmetros de dificuldade dos itens âncora, em sua estimação livre no 

PADUSF e nas Provas do ENADE, não apresentam resultados muito discrepantes. 

Os itens que apresentam maior diferença entre o índice de dificuldade no PADUSF 

e na prova do ENADE são o item 20 (no PASDUF), em amarelo; o item 22 (no PADUSF), 

em vermelho; e o item 27 (no PADUSF), em azul. No entanto, mesmo nestes itens, não é 

percebida uma discrepância muito acentuada que indique problemas associados à dispersão 

entre os índices de dificuldade no PADUSF e na prova do ENADE. 

Para possibilitar uma visualização da distribuição dos itens das provas do ENADE 

de 2006 e 2009 foi também realizada a elaboração do mapa de itens do PADUSF. Os itens 
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oriundos da prova do ENADE de 2006 foram grifados em azul, e os oriundos da prova do 

ENADE de 2009 foram grifados em vermelho, conforme nos mostra a Figura 3. 
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Figura 3 – Mapa de itens do PADUSF Psicologia de 2011 
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Podemos observar (Figura 3) que existem itens oriundos do ENADE distribuídos 

por todos os diferentes níveis do mapa de itens do PADUSF. Embora nesse caso não exista 

especificamente pontos de referência para identificar qual extrato corresponde a qual tipo 

de habilidade, podemos identificar visualmente, em função do número de sujeitos que 

possuem nível de habilidade semelhante à dificuldade do item, quais itens são mais difíceis 

para a amostra, possibilitando uma percepção intuitiva da adequação dos itens presentes na 

prova a todos os extratos mais prováveis de existirem entre os participantes da prova. 

A opção de resposta dos itens oriundos das provas do ENADE de 2006 e de 2009 no 

PADUSF também foi analisada, a partir do modelo de Rasch. Essa análise expressa os 

dados referentes à opção de resposta por meio de uma expressão gráfica, que demonstra a 

comparação da opção de resposta com a curva característica do item. Além de possibilitar 

uma análise mais intuitiva e visual, é possível também visualizar melhor o desenvolvimento 

do comportamento dos sujeitos em relação ao traço latente.  

Para obter tais dados, foi realizada uma análise das categorias das respostas por 

itens que mostravam a opção de resposta em função do nível de proficiência dos alunos, 

expressas em gráficos gerados pelo programa RUMM 2010 (Andrich, Lyne, Sheridan & 

Luo, 1997). O programa apresenta as Curvas Características dos Itens (CCI) e as Curvas 

Características das Alternativas (CCA). As coordenadas horizontais representam a escala 

LOGIT, mostra a localização da pessoa na escala de capacidade, ou seja, existe, a medida 

que se avança da esquerda para a direita, um aumento na capacidade do aluno. A 

coordenada vertical indica a probabilidade de acerto. Essa escala organiza os itens em razão 

de sua complexidade e também os alunos em razão do nível de abrangência do seu 

conhecimento em relação a esses itens. Para cada alternativa de resposta constrói-se uma 

curva indicando a probabilidade da escolha para os diferentes níveis de dificuldade. A 
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maior coincidência entre a curva característica da escolha correta com a curva característica 

do item indicariam um bom ajuste ao modelo (Ziviane & Primi, 2002). As quatro curvas 

das alternativas representam a probabilidade de escolha das quatro alternativas restantes, B, 

E, C e A, em razão dos níveis de competência. Sua tendência é diminuir à medida que 

aumenta a capacidade, já que a alternativa correta passa a ser mais escolhida entre os alunos 

com alta competência (Primi, Hutz & Silva, 2011). 

As questões corretas estão marcadas com dois asteriscos (**). Os índices mostrados 

na figura são: o Locn é a estimativa dificuldade item com o erro padrão. O FitRes  é a soma 

do quadrado dos resíduos padronizados com os Graus de Liberdade, sendo seus graus de 

liberdade estimados. Corresponde ao OUTFIT estimado pelo Winsteps. O ChiSq (pr) é 

teste do qui-quadrado calculado a partir de uma comparação entre o desempenho global 

observado de cada grupo-traço no item com o desempenho esperado, ou seja, entre o 

resultado observado e o modelado (Linacre, 2007). 

Abaixo podemos ver nas Figuras 4 a 18, as questões da prova e as opções de 

resposta dos itens utilizados como itens âncora na prova do PADUSF. Os gráficos das 

demais questões, acompanhados das questões das provas, estão disponíveis no Anexo 1. 

 

5.2.1 Questões âncora oriundas do ENADE 2006  

 

 

Questão 17 – Componente Específico 

 

(ENADE 2006) Um psicólogo pesquisador expôs um de seus pacientes com quadro clínico 

depressivo a um novo tratamento. Registrou a frequência com que ocorriam os 

comportamentos depressivos em três momentos: antes de iniciar o tratamento, durante e após 

interrompê-lo. O gráfico a seguir representa hipoteticamente os resultados obtidos. 
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A partir desses resultados, o tratamento aplicado mostra-se: 

I. seguramente eficaz, pois a redução constante dos comportamentos  depressivos ao 

longo do tratamento é clara e inequívoca. 

II. possivelmente eficaz, pois a redução dos comportamentos depressivos já ocorria 

antes mesmo do seu início. 

III. provavelmente eficaz, pois os comportamentos depressivos reduziram-se durante o 

tratamento. 

IV. certamente eficaz, pois os comportamentos mantiveram-se baixos mesmo após a sua 

interrupção. 

 

É correto APENAS o que se afirma em: 

a. I. 

b. III. 

c. I  e  IV. 

d. II  e  III. 

e. II  e  IV. 
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Figura 4 - Relação entre habilidade e probabilidade de resposta por categoria no item CE17 

 

Observando a Figura 4, pode-se perceber que a opção pela resposta correta (D) só 

passa a ser a opção principal dos respondentes a partir do nível de habilidade próximo a -1. 

De maneira geral, conforme a habilidade dos sujeitos cresce, cresce também a 

probabilidade de escolha da questão, a não ser entre os intervalos próximos a - 0,5 e - 0,75, 

em que ocorre uma pequena queda e crescimento da escolha pela alternativa B. Em torno 

do nível de habilidade 0,5, ela passa a ser a opção de mais de 50% dos respondentes, um 

pouco diferente do modelo que indicava que este nível se desse em torno do nível de 

habilidade 0,23. Todas as outras opções apresentam queda à medida que a habilidade dos 

respondentes cresce. Pode-se notar também que existe uma proximidade entre as curvas 

esperada e observada.  

Quanto à questão do conteúdo, podemos perceber que existem, além do 

conhecimento específico voltado para a psicoterapia, também e principalmente o 

conhecimento voltado para o conhecimento de metodologia científica na psicologia, ou 

seja, a capacidade de compreender a comunicação de um estudo. A informação principal é 
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comunicada por meio de gráfico, o que também remete a uma competência específica, que 

envolve, além do Gkn de psicologia, também compreensão desse tipo de informação, 

geralmente aprendida ou na formação anterior ou na leitura de comunicados semelhantes. O 

distrator B caracteriza-se pela retirada da afirmação II como também sendo uma afirmação 

correta. Ela demanda a compreensão de uma tendência de modificação prévia que os 

pacientes já possuíam, de melhora, mesmo antes da submissão ao tratamento. 

Consideramos que nesse caso, além da compreensão de gráficos, também pode contar o 

fator atenção. Porém, como a questão é uma questão fácil (0,23), essas competências não se 

apresentam como tão raras, embora já não estejam presentes na maioria dos alunos. 

 
 

Questão 18 – Componente Específico 

 

(ENADE 2006) Considerando-se dados da literatura que mostram correlações positivas entre 

obesidade infantil e aspectos psicológicos, tais como depressão, ansiedade e déficits de 

competência social, é correto afirmar: 

a. obesidade infantil  em alto grau pode  predizer  elevados graus de depressão ou 

ansiedade. 

b. depressão, ansiedade e déficits de competência social são aspectos psicológicos de 

natureza semelhante. 

c. competência social desenvolve-se  apenas  após  a infância,  quando passa  a  

caracterizar o obeso adulto. 

d. ansiedade é  a causa  da  obesidade infantil porque a  ingestão  de  alimentos, nesse  

caso,  deixa  de  ser  determinada pela saciedade. 

e. quadros  depressivos acompanhados de  falta  de  apetite  diminuem  a  obesidade  

infantil. 
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Figura 5 - Relação entre habilidade e probabilidade de resposta por categoria no item CE18 

 

A Figura 5 indica que a opção pela resposta correta sempre foi a opção principal dos 

respondentes, o que indica que o item é relativamente fácil. A curva da opção correta cresce 

à medida que cresce o nível de habilidade, acompanhando a curva modelada, enquanto 

todas as opções pelos distratores vão diminuindo. 

A questão se estrutura em um cabeçalho com duas afirmativas que estão ligadas 

umas às outras, como causa e efeito, e as opções de resposta devem refletir consequências 

das informações dadas. As opções são bem estruturadas e apresentam distratores bem 

discrepantes com a informação. Como se trata de um conteúdo que exige principalmente 

uma habilidade relativamente simples de interpretação de texto, e não propriamente Gkn 

em psicologia, essa questão pode ter se afigurado como fácil para a maioria dos estudantes 

por não demandar conhecimento específico a ser adquirido no processo de formação, sendo 

mais facilmente solucionável também por estudantes ingressantes. 

 
 

Questão 20 – Componente Específico 
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(ENADE 2006) Estudos antropológicos indicaram que em alguns grupos culturais não ocorre o 

período da adolescência. Isto significa que: 

a. também  não ocorre a puberdade, que é  necessariamente um  fenômeno  cultural. 

b. os indivíduos desse grupo estão em atraso em relação aos de outros grupos culturais, já 

que a adolescência é um fenômeno universal. 

c. os critérios de definição da adolescência podem variar em função do grupo cultural, 

gerando distintas transições da infância para a vida adulta. 

d. os  diferentes hábitos  culturais  interferem na  adolescência,  mais do  que  na  

puberdade. 

e. nos  grupos em  que  não  ocorre o  período  da adolescência, os  indivíduos  não  

ultrapassam a  infância. 

 

 

 
Figura 6 - Relação entre habilidade e probabilidade de resposta por categoria no item CE20 

 

A Figura 6 também é um item relativamente fácil, sendo sempre a opção principal 

de resposta. A opção pela resposta também cresce à medida que cresce o theta dos sujeitos, 

enquanto as outras opções de resposta decrescem. O crescimento da opção de resposta 

correta também acompanha o crescimento esperado. Quanto ao conteúdo, o conhecimento 

de fundo no qual a questão se baseia é a antropologia, mas esta está articulada com a 

psicologia a partir da psicologia social. No entanto, da mesma forma que na questão 

anterior, a competência necessária para a solução da questão está mais associada à 
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capacidade de interpretação de texto, o que possibilitou que estudantes ingressantes, ainda 

sem a aquisição de competências específicas de psicologia, também pudessem responder 

mais facilmente a questão, tornando-a fácil para todos os respondentes. 

 

 
 

Questão 22 – Componente Específico 

 

Q22. (ENADE 2006) Paulo, bancário, 21 anos, procura um serviço de saúde mental, 

encaminhado pelo médico do banco. Na entrevista de triagem, relata que, em seu trabalho, os 

colegas estão sempre olhando para ele, fazendo comentários jocosos a seu respeito, o que 

ele percebe pelo jeito como eles olham e dão risadas às vezes. Não sabe o porquê desta 

atitude deles, pois antes eram amigos e até costumavam sair todos juntos.  Suspeita que, 

talvez, tenha sido pelas mensagens que andou recebendo pelos jornais e pelo rádio. Eram 

mensagens cifradas a respeito de sua pessoa que só ele conseguia entender. Outro dia, no 

banco, estava tentando ouvir a notícia no rádio, mas ninguém conseguia ouvir nada. Aí foi 

levado ao médico do banco que achou que ele estaria estressado e o encaminhou para este 

hospital. 

 

Se você estivesse fazendo essa entrevista de triagem, qual seria a hipótese diagnóstica e o 

encaminhamento mais coerente, de acordo com os critérios propostos pelo DSM-IV? 

a. Transtorno de personalidade borderline e psicoterapia individual. 

b. Transtorno depressivo maior recorrente e internação psiquiátrica. 

c. Transtorno obsessivo-compulsivo e psicanálise. 

d. Transtorno psicótico e avaliação psiquiátrica. 

e. Transtorno narcisista de personalidade e psicoterapia em grupo. 
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Figura 7 - Relação entre habilidade e probabilidade de resposta por categoria no item CE22 

 

A Figura 7, representando a questão 22, assim como as anteriores, também é a 

resposta mais optada desde o início, e cresce à medida que cresce o theta dos sujeitos, 

acompanhando a curva modelada, enquanto as outras opções decrescem. A opção pela 

resposta correta passa a representar a opção de mais da metade da amostra a partir do nível 

de habilidade -1.  

Quanto ao conteúdo da questão, pode-se perceber que a questão aborda 

fundamentalmente conteúdos de psicopatologia. Nesse caso, não se pode explicar a 

facilidade da questão em função desta de requerer somente interpretação de texto para sua 

solução, pois apresenta a necessidade de conhecimentos de psicopatologia. Pode-se, no 

entanto, hipotetizar que esses conhecimentos estão relativamente disponíveis na cultura em 

geral, e principalmente para as pessoas que se interessam por psicologia, além de serem 

termos aos quais os alunos são expostos precocemente dentro do curso, ainda que de 

maneira não sistematizada. 
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Questão 27 – Componente Específico 

 

(ENADE 2006) Considere o gráfico e as afirmações abaixo. Os dados do gráfico permitem 

afirmar que: 

 

I. de  acordo  com  a  perspectiva  cognitivo-comportamental,  a  observação  de  

comportamentos  agressivos  em  filmes violentos não propiciou a aprendizagem 

vicariante para as meninas porque elas não têm repertório comportamental de 

confronto. 

II. de acordo com  a perspectiva cognitivista, ocorreu  aprendizagem  de 

comportamentos  agressivos,  pois  as  crianças estudadas formaram um esquema 

apropriado à situação a partir da observação do filme. 

III. existe uma  correlação  negativa,  estatisticamente  significativa,  no  comportamento  

agressivo  de  crianças  do  sexo masculino, em função de assistirem a filmes 

violentos. 

IV. as condições necessárias para a ocorrência da aprendizagem vicariante estão 

presentes quando a criança observa o modelo se comportando e percebe as 

conseqüências que o ambiente fornece para aquele comportamento. 

 

É correto APENAS o que se afirma em: 

a. I  e  II. 
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b. I  e  III. 

c. I  e  IV. 

d. II  e  III. 

e. II  e  IV. 

 

 

 

Figura 8 - Relação entre habilidade e probabilidade de resposta por categoria no item CE27 

 

A Figura 8 mostra um item um pouco mais difícil. Embora o gráfico da opção pela 

resposta correta acompanhe a curva modelada, a opção pela resposta correta inicia como a 

menos optada pelos respondentes. No entanto, a opção pela resposta correta cresce à 

medida que cresce os thetas dos sujeitos, enquanto todas as outras opções vão diminuindo. 

A opção correta passa a ser a mais optada pelos sujeitos a partir do ponto em torno de 0 de 

theta.  

Quanto ao conteúdo, podemos dizer que aborda principalmente a teoria da 

aprendizagem. Porém, a competência principal necessária para a solução da questão não é 

propriamente o conteúdo de psicologia da aprendizagem, mas a de leitura e interpretação da 

informação dada pelo gráfico, assim como na questão 17, só que se referindo a um gráfico 

um pouco mais complexo. Nesse caso, a leitura e interpretação das informações 
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transmitidas pelo gráfico demandam competência um pouco mais estruturada e relacionada 

mais à compreensão de informações científicas, e não à leitura mais comum de gráficos, 

presente na cultura geral. Essa questão estaria mais associada à aquisição de competência 

decorrente da leitura de textos que relatam pesquisa de cunho quantitativo, tema esse 

muitas vezes pouco explorado em grande parte dos cursos de psicologia, ou negligenciado 

pelos alunos. O tópico III, que diferencia a questão B, principal distrator, da questão C 

(correta), que opta pelo tópico IV, além do I, presente nas duas opções de resposta, 

apresenta uma resposta que poderia ser plausível, mas não pode ser afirmada em função da 

falta de informações. No entanto, precisamos considerar que o tópico IV faz uma referência 

mais teórica, não se referendando propriamente ao gráfico, o que pode ter gerado confusão 

e, daí, sua dificuldade. 

 
 

Questão 32 – Componente Específico 

 

(ENADE 2006) A busca de compreensão dos determinantes do comportamento instiga, há 

anos, os psicólogos e alimenta um antigo debate em torno da questão inato vs. aprendido 

(nature vs. nurture).  Com relação a esse debate, estudos que relacionam medidas de 

inteligência em gêmeos mostram que os coeficientes de correlação entre gêmeos 

monozigóticos são claramente mais elevados do que entre os gêmeos dizigóticos, sobretudo 

na vida adulta.  

 

Esses resultados são coerentes com a afirmação: 

a. o  ambiente neutraliza  o papel  da hereditariedade  na  determinação  da  inteligência. 

b. as  medidas  de inteligência  em gêmeos  monozigóticos  distanciam-se  na  vida  adulta. 

c. a  determinação genética  desvincula-se  da história de vida, ao  tratar  de  inteligência. 

d. as  medidas de inteligência  em gêmeos  dizigóticos  mantêm-se  próximas  na  vida 

adulta. 

e. a  determinação genética  exerce um evidente e  mensurável  papel  na  inteligência. 
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Figura 9 - Relação entre habilidade e probabilidade de resposta por categoria no item CE32 

 

A Figura 9 mostra a questão 32. Nela, pode-se observar que a opção pela resposta 

correta inicia como a segunda opção menos escolhida, mas cresce à medida que cresce o 

theta dos sujeitos. Nesse caso, é interessante notar que, apesar das opções C, B e D 

decrescerem à medida que aumenta o theta dos sujeitos, a opção A também cresce 

inicialmente acompanhando a opção correta, até próximo do nível de habilidade -0,6, e 

então começa também a decrescer. Tal fator indica que, se o teste englobasse sujeitos 

somente até esse nível de habilidade, o item seria inadequado. No entanto, a partir desse 

nível, decresce a opção pela resposta A, conjuntamente com os outros distratores, e a opção 

correta se torna a opção de mais de 50% dos respondentes. 

Quanto à questão do conteúdo do item, pode-se perceber que o item se refere 

principalmente a teorias da inteligência e à sua determinação genética. A competência 

demandada para responder a questão, no entanto, é principalmente a capacidade de 

interpretação de texto, pois a questão não demanda a rememoração de conteúdos 

relacionados à teoria da inteligência. Isso pode explicar o fato da questão ser relativamente 
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fácil. No entanto, é interessante notar que o distrator A também cresce em um primeiro 

momento. Como a opção de resposta é totalmente contrária à opção correta, o que pode-se 

hipotetizar é que, apesar de ser uma questão em grande parte interpretativa, algum nível de 

conhecimento especializado (como as noções de correlação ou a diferença entre 

monozigótico e dizigótico) é necessário para responder a questão. 

 

Questões oriundas do ENADE 2009 

 

 

Questão 14 – Componente Específico 

 

(ENADE 2009) A psicologia como ciência caracteriza-se pela tensão entre recortes 

epistemológicos e pressupostos ontológicos sobre seu objeto, criando, ao longo de sua 

história, uma diversidade de abordagens, tal como o cognitivismo e a psicologia 

fenomenológica. 

Em relação à concepção da psicologia como ciência nessas duas abordagens, são feitas as 

seguintes afirmativas: 

I. Ambas preconizam uma visão de ciência centrada na concepção de descrição precisa 

e objetiva dos dados da experiência. 

II. O cognitivismo contrapõe-se à psicologia fenomenológica, por considerar que a 

abordagem científica adequada será do processamento da informação como dado 

objetivo. 

III. Para a psicologia fenomenológica, a experiência é irredutível a uma análise 

descontextualizada da subjetividade do sujeito; portanto, os métodos experimentais 

são adequados. 

IV. O cognitivismo apresenta uma dispersão de métodos que se origina de 

desdobramentos da abordagem comportamental, da psicologia social e da influência 

da cibernética e da teoria da informação e da teoria geral dos sistemas. 

 

Estão CORRETAS somente as afirmativas 

a. I e II.  

b. I e IV.  

c. II e III.  

d. II e IV.  
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e. III e IV. 

 

 

 

Figura 10 - Relação entre habilidade e probabilidade de resposta por categoria no item CE14 

 

A Figura 10, representando a questão 14, mostra uma questão um pouco mais difícil 

para os respondentes. Apesar da opção da escolha correta acompanhar o crescimento do 

theta, e dos distratores E, C e B diminuírem à medida que cresce o theta, a opção pelo 

distrator A também apresenta um crescimento inicial, começando a decair  lentamente após 

o ponto -0,5. Esse lento decaimento também se mantém com a opção pelo distrator B, 

variando de em torno de 20% da opção de escolha no percentil -1,5 até em torno de 15% da 

escolha no percentil 0,75. A resposta correta passa a ser a mais escolhida em torno do nível 

de habilidade 0,3. 

Quanto ao conteúdo, pode-se perceber que a questão se refere à epistemologia e à 

história da psicologia, e também à psicologia geral. No entanto, em termos de habilidade, 

mais uma vez encontramos aqui uma demanda por conhecimento de duas teorias diferentes, 

no caso cognitivismo e psicologia fenomenológica. As principais opções de resposta, o 

distrator A e a resposta correta D, possuem uma afirmativa em comum, que é a opção II, 
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que indica uma contraposição entre as duas escolas teóricas em função do maior rigor 

científico do cognitivismo. A opção correta D, remete a conhecimentos da psicologia 

comportamentalista, à psicologia social, à cibernética e à teoria de sistemas. Os dois 

primeiros são vistos no curso relativamente cedo, porém, são vistos por meio de disciplinas 

específicas mais voltadas à sua estruturação dentro de uma matriz de conhecimento própria, 

e não na sua relação com outras teorias. Já os dois últimos geralmente não são abordados 

no curso de psicologia. Pode-se considerar, então, que a questão se mostra como uma 

questão difícil por não estar dentro de um conhecimento geral do Gkn da psicologia, mas 

mais associado a um subgrupo deste Gkn ou a estudantes que procuram ampliar seus 

conhecimentos para além do previsto na matriz curricular. 

É interessante notar a afirmativa I, do distrator A, que indica o foco na precisão de 

ambas as teorias. Além desta afirmativa não estar associada com os pressupostos da 

psicologia fenomenológica, que indicaria um possível desconhecimento dessa escola 

teórica (também um subgrupo do Gkn de psicologia), ela apresenta um certo desacordo 

com a afirmativa dois. Obviamente, ambas não são antagônicas, mas precisão e 

objetividade, apesar de se referirem a elementos distintos, são conceitos que geralmente 

estão próximos na organização científica de uma ciência. Tal fato poderia indicar certa 

desatenção dos estudantes ao realizar a questão. A questão mais escolhida pelos alunos com 

mais baixa proficiência, o distrator C, também se diferencia pela opção pela afirmativa III 

como correta. Essa afirmativa, apesar de remeter ao conhecimento da psicologia 

fenomenológica, também apresenta duas afirmações contraditórias em seu conteúdo, e de 

elementos que são amplamente divulgados nos cursos já desde o primeiro semestre. Então, 

a hipótese da desatenção pode ser feita, embora não a da fadiga, pois é uma questão da 

primeira metade da prova. Porém, sempre cabe considerar a possibilidade desse 
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conhecimento básico que se refere à diferença entre métodos experimentais e uma análise 

com foco no contexto onde uma subjetividade se localiza. 

 
 

Questão 19 – Componente Específico 

 

(ENADE 2009) Leia o trecho: O estudo das falsas memórias é útil à expansão do 

conhecimento da memória em contextos laboratoriais, à psicologia clínica e a diversas áreas 

do saber que lidam com ela. As recentes investigações denotam que sugerir informações e 

forçar as pessoas a evocá-las pode aumentar a magnitude dos efeitos das falsas memórias. 

ALVES, C.M. 2007 (adaptado) 

Com base na leitura desse texto, considere as seguintes afirmativas: 

I. A memória é parte do complexo funcionamento do processo cognitivo e mostra-se 

mais que simples registro, revelando uma relação entre o recordar e a situação de 

interação. 

II. A recordação pode ser falseada quanto ao conteúdo pelo engajamento emocional com 

o entrevistador, que pode sugerir involuntariamente elementos facilitadores da 

lembrança reconstruída. 

III. O processo terapêutico pode evitar o surgimento de falsas memórias, pois o ambiente 

seguro garante a expressão emocional consistente do indivíduo, incluindo suas 

lembranças. 

IV. A repetição da recordação de um episódio aumenta a fidedignidade da recordação, 

pois a experiência emocional permite afirmar que uma recordação é mais profunda e 

segura de que sua validade objetiva. 

 

Estão CORRETAS somente as afirmativas: 

a. I e II.  

b. I e IV.  

c. II e III.  

d. II e IV.  

e. III e IV. 
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Figura 11 - Relação entre habilidade e probabilidade de resposta por categoria no item CE19 

 

Na Figura 11, podemos perceber que opção pela resposta correta inicia próxima às outras 

opções e decresce entre os níveis de habilidade -1,5 e -0,90, a partir do qual cresce 

rapidamente, passando a ser a opção mais escolhida em torno do nível de habilidade -0,75, 

e se tornando a opção de mais de 50% dos respondentes em torno do nível de habilidade 0, 

enquanto todas as outras opções decrescem à medida que cresce o nível de habilidade.  

Quanto ao conteúdo referido na questão, podemos perceber que, além do 

conhecimento de processos básicos, também existe referência ao conhecimento em 

processos psicoterápicos. No entanto, nesse caso, apesar da referência a elementos diversos 

da psicologia, não existe a necessidade de comparação entre eles. A questão pode ser 

resolvida por simples análise do enunciado, não demandando grande quantidade de 

conhecimento declarativo do Gkn da psicologia, podendo então ser mais facilmente 

respondida por estudantes ingressantes, o que poderia ser o fator que gera sua facilidade. 

Quanto aos erros, nenhum distrator parece apresentar uma diferença de magnitude de 

escolha em relação aos outros, ambos decaindo à medida que aumenta o grau de 

proficiência dos aluno. Mais uma vez, podemos pensar no quanto o fator atenção e 
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capacidade de interpretação de texto contribuem para a capacidade de solucionar as 

questões das provas de avaliação educacional no ensino superior.  

 
 

Questão 21 – Componente Específico 

 

(ENADE 2009) Em um estudo de crianças da zona rural brasileira, Leite (2002) observou que 

grande parte dos brinquedos disponíveis (bonecas, peteca, casinha, bola) era feita pelas 

próprias crianças ou havia reapropriação de instrumentos: paus, carrinhos de mão, cabos de 

vassoura e latas. Elas brincam ao puxar lata, rodar pneu, colher fruta, andar na bicicleta dos 

pais, catar capim na horta, recolher o gado, cuidar do bebê, amarrar a cabra no pasto, brincar 

de bola, de comprar na venda, de correr. O trabalhar e o brincar da criança também aparecem 

em tarefas cotidianas diversas, dando a essas atividades um caráter lúdico e singular. 

 

Em uma pesquisa sobre o brincar da criança indígena brasileira, Oliveira e Menandro (2002) 

observaram brinquedos dos mais variados tipos e naturezas. Eram brinquedos artesanais, 

como o estilingue, o pião, a zarabatana ou chocalhos. Os autores identificaram uma 

diversidade de vivências lúdicas que transformam objetos em brinquedos, com base na 

experimentação e na fantasia. 

 

Essas pesquisas estão sintetizadas na afirmativa: 

a. A apropriação de objetos e sua transformação em brinquedo caracterizam a experiência 

lúdica nos dois grupos, embora sejam brinquedos impregnados pelo contexto cultural. 

b. A perspectiva acerca da infância e da criança nos estudos culturais é baseada num ideal 

de pureza e de ingenuidade, que deve ser submetido a estudos experimentais. 

c. A perspectiva sobre a natureza infantil é homogênea, adotando um modelo que busca 

enquadrar a criança num universo sociocultural já constituído e marcado pela diversidade. 

d. As diferenças na vivência da infância aparecem nas pesquisas, pois tanto as crianças da 

zona rural quanto as indígenas transformam objetos em brinquedos. 

e. As transformações nos modos de viver o lúdico na infância mostram a importância dos 

brinquedos nos centros urbanos das grandes cidades. 
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Figura 12 - Relação entre habilidade e probabilidade de resposta por categoria no item CE21 

 

A Figura 12, representando a questão 21, mostra uma questão mais fácil. Em torno 

do nível de habilidade -1,5, a opção pela resposta correta já é a principal opção de resposta 

e, em torno do percentil -0,7, se torna a opção da maior parte dos respondentes. A curva de 

resposta observada acompanha a curva modelada, crescendo à medida que cresce o theta 

dos sujeitos, enquanto todas as outras opções decrescem. É interessante notar, a baixa 

opção pelas respostas B, C e E em todos os momentos do teste, o que indicaria que essas 

opções não são muito plausíveis para a maior parte dos respondentes, mesmo os com baixa 

habilidade. 

Quanto ao conhecimento específico abordado no item, pode-se perceber a presença 

de questões relacionadas à psicologia social e à psicologia do desenvolvimento. Mas, assim 

como na questão anterior, pode-se considerar que a questão é respondida mais em função 

da capacidade de interpretar o texto do que por meio de uso de conhecimento especializado. 

Como essa característica é mais destacada nessa questão, e os conteúdos são apresentados 

de maneira mais clara e contendo uma quantidade menor de elementos que na questão 



122 

 

anterior, os problemas associados à desatenção parecem possuir menos impacto, deixando 

assim a questão ainda mais fácil. 

 
 

Questão 23 – Componente Específico 

 

(ENADE 2009) Leia o trecho: Mesmo pacientes que seriam considerados psiquiatricamente 

bastante comprometidos pela ciência acadêmica vigente podem viver num clima de liberdade, 

de autonomia e de consideração mútua, dependendo apenas de que se lhes respeite a 

condição de seres humanos. Não se trata absolutamente de tingir a loucura com cores 

românticas: sem dúvida, são pessoas que vivem experiências difíceis, doloridas, dilacerantes, 

experiências que, na maior parte das vezes, não encontram uma alocação possível na esfera 

gregária do sujeito e que resistem às formas de comunicação pelos códigos partilhados. Mas 

que, nem por isso, são menos humanas, menos passíveis de reconhecimento e de 

solidariedade. NAFFAH, Neto Alfredo. O estigma da loucura e a perda da autonomia. (s/d) 

 

Essa concepção de saúde e de doença mental é identificada em qual abordagem? 

a. Em uma abordagem analítica, deve-se promover um trabalho de denúncia da ideologia, 

ligada ao tratamento da loucura e sua manifestação na família em todos os fóruns sociais, 

dentro e fora do contexto territorial em que a estigmatização do paciente ocorre. 

b. Em uma abordagem que defenda o fim do internamento do paciente, o qual rompe com as 

jaulas farmacológicas e terapêuticas que acorrentaram os doentes mentais na história; 

logo, o fim do uso de psicofármacos e a liberdade sem restrições estão postos para o 

século XXI. 

c. Na perspectiva biopsicossocial, em que o sofrimento mental é compreendido como 

instância produtora de novos sentidos, recupera-se a experiência do portador como um 

dado de crítica social e aspectos neuropsicológicos. 

d. Naquela em que o tratamento moral deve ceder pouco a pouco seu lugar para as 

terapêuticas medicamentosas e psicoterápicas, pois a abordagem deve ser por etapas e 

acompanhada por diferentes instrumentos de avaliação. 

e. Naquela em que se deve trabalhar com a tensão entre um conceito de saúde, como o 

bem-estar biopsicossocial e as suas possibilidades efetivas de realização nas condições 

concretas dos indivíduos e dos grupos sociais, na busca de garantir a humanidade e a 

dignidade das pessoas em condição de sofrimento psíquico, apostando na potencialidade 

humana do paciente. 

 



123 

 

 

 

Figura 13 - Relação entre habilidade e probabilidade de resposta por categoria no item CE23 

 

A Figura 13 mostra a questão 23, existindo uma clara opção pela resposta correta 

por mais de 30% dos respondentes ainda em torno do nível de habilidade -1,5, e passando a 

ser a opção de mais de 50% em torno do theta -0,5. A opção pela resposta correta cresce à 

medida que cresce o theta dos sujeitos, enquanto todas as outras opções de resposta 

decrescem.  

Quanto ao conteúdo abordado na questão, pode-se perceber a relação com a 

psicopatologia, mas também com a psicologia social e as teorias psicoterápicas. É 

interessante notar que diferentes abordagens são citadas. No entanto, não se demanda para 

responder à questão de um conhecimento declarativo ou uma compreensão mais 

especializada sobre ela, pois nas próprias opções de resposta existe uma descrição do que 

define cada uma dessas abordagens sobre a saúde mental. A capacidade de responder à 

pergunta vai depender principalmente da capacidade de interpretar o texto e ver qual opção 

possui a ideia mais semelhante à do enunciado. 
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Questão 26 – Componente Específico 

 

(ENADE 2009) A conceituação de personalidade retrata a complexidade do campo do saber 

psicológico. A personalidade pode ser definida como o conjunto das características da pessoa 

que explicam padrões consistentes de sentimentos, de pensamentos e de comportamentos. 

As teorias de personalidade são estudadas em uma perspectiva pluralista. 

Sobre as teorias de personalidade, as seguintes afirmativas são feitas: 

I. As teorias cognitivas reforçam a visão da personalidade como um sistema ativo de 

processamento de informações sobre si e sobre o mundo, uma vez que não é possível 

abordar cognitivamente as emoções. 

II. As teorias psicodinâmicas descrevem a personalidade como um sistema energético 

marcado por forças conscientes e inconscientes, que, em conflito não resolvido, podem 

levar aos sintomas psicopatológicos. 

III. As teorias humanistas colocam em relevo as características emergentes e irredutíveis do 

homem, propondo o foco na experiência psicossocial e na cultural, como fontes 

determinantes da constituição da pessoa. 

IV. A psicologia evolutiva descreve a personalidade como uma função biopsicológica, com 

traços geneticamente herdados, cujas características foram selecionadas pela interação 

com o ambiente evolutivo de adaptação. 

 

Estão CORRETAS somente as afirmativas: 

a. I e II.  

b. I e IV.  

c. II e III.  

d. II e IV.  

e. III e IV. 
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Figura 14 - Relação entre habilidade e probabilidade de resposta por categoria no item CE26 

 

A Figura 14 mostra um item no qual, apesar de a resposta correta crescer com o 

aumento do theta, possui a resposta C, que se mantém relativamente estável com o 

crescimento do nível de habilidade dos sujeitos. O crescimento da opção pela resposta 

correta se dá em função do decréscimo da escolha pelas outras três opções (A, B e E), 

sendo que a opção C se mantém estável. A opção correta passa a ser a mais escolhida por 

volta do nível de habilidade -0,2, porém não atingindo a escolha de 50% dos respondentes 

no gráfico. Seria de se esperar que, em uma amostra com maior nível de desempenho, a 

opção pela resposta C começasse a decrescer de maneira mais acentuada, mas, no nível de 

desempenho indicado, a questão mantém-se relativamente pouco discriminativa.  

Quanto ao conteúdo abordado na questão, pode-se perceber que o principal 

conteúdo abordado são as teorias da personalidade. Mais uma vez, percebemos como a 

demanda por conhecimentos declarativos de diferentes conteúdos em psicologia, ou os 

diferentes sub grupos do Gkn da psicologia, tornam a questão difícil. A afirmativa I, 

relacionada aos distratores A e B, apresenta em seu próprio corpo uma contradição interna 
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que pôde ser mais facilmente perceptível pela maior parte dos estudantes, gerando baixa 

opção por esses distratores. A baixa opção pelo distrator E poderia ser explicada em função 

da consideração da veracidade da afirmativa II, visto que boa parte dos estudantes ficaram 

em dúvida quanto à validade das afirmativas III e IV. A baixa diferença (apesar de 

crescente) entre a opção correta D e o distrator C parece indicar que não existe um 

conhecimento muito claro, na maioria dos respondentes, sobre ambas as teorias da 

personalidade (a não ser sobre as teorias psicodinâmicas que, hipotetiza-se aqui, em função 

de sua opção pela maior parte dos alunos ser mais conhecida). 

 
 

Questão 31 – Componente Específico 

 

(ENADE 2009) Leia o seguinte texto: Evidências de pesquisas com neuroimagem identificam 

dois sistemas neurais responsáveis pelas diferentes etapas da geração e controle de estados 

afetivos. O sistema ventral é composto por circuitos envolvendo amídala, ínsula, corpo 

estriado ventral, regiões ventrais do cíngulo anterior e córtex órbito-frontal. Tal sistema estaria 

relacionado às etapas de identificação do significado emocional de estímulos e de produção 

dos estados afetivos específicos. 

O sistema dorsal é composto pelo hipocampo, regiões dorsais do cíngulo anterior e pelo 

córtex pré-frontal. Tal sistema estaria relacionado à regulação dos estados afetivos, eliciando 

respostas comportamentais contextualmente apropriadas. O sistema ventral recebe aferências 

de áreas sensoriais primárias e de associação, e o dorsal está relacionado a mecanismos 

cognitivos, como memória e atenção. 

BUSATTO, G. et al., 2006. (Adaptado) 

 

Considerando-se a descrição desses mecanismos, é CORRETO afirmar que: 

a. a autonomia do processamento neural ocorre em cada nível, pois as conexões sensoriais 

se dão a partir do sistema sensorial aferente. 

b. a complexidade da rede de interconexões entre os sistemas dorsal e ventral possibilita a 

modulação recíproca entre ativação emocional e contextualização da resposta 

comportamental. 

c. existe domínio dos aspectos cognitivos sobre os emocionais, uma vez que o sistema 

ventral pode modular o sistema dorsal. 
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d. há independência entre os circuitos neurais da emoção e do processamento cognitivo, já 

que as conexões aferentes ocorrem primariamente no sistema ventral. 

e. o sistema dorsal controla o comportamento por meio de suas conexões com as aferências 

sensoriais, enquanto o sistema ventral suporta sua atividade. 

 

 

 

Figura 15 - Relação entre habilidade e probabilidade de resposta por categoria no item CE31 

 

A Figura 15 representa a questão 31. Ela desde o início representa a principal opção 

de resposta, embora muito próxima das outras opções. A opção pela resposta correta é a 

única que cresce com o aumento do nível de habilidade dos sujeitos, acompanhando a curva 

modelada, enquanto todas as outras decrescem. A opção de resposta correta se torna a 

escolhida por mais de 50% dos respondentes em torno do nível de habilidade 0,20. 

Em relação ao conteúdo da questão, refere-se principalmente à neuropsicologia. No 

entanto, não é demandado conhecimento especializado sobre neuropsicologia para 

responde-la e, sim, capacidade de interpretação de texto e atenção, o que pode estar 

associado à facilidade da questão. Observa-se que nenhum dos distratores destacou-se na 

predileção dos respondentes. 
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Questão 33 – Componente Específico 

 

(ENADE 2006) A análise de prontuários de crianças e de adolescentes que apresentam 

dificuldades no processo de escolarização encaminhadas aos serviços indica que a 

psicanálise é o referencial hegemônico dos psicodiagnósticos e as questões escolares estão 

pouco presentes nos roteiros de entrevistas psicológicas. 

PORQUE 

Os testes são os instrumentos principais de avaliação psicológica, e os encaminhamentos 

desconsideram ações no campo educacional. Tais dados indicam a necessidade de se 

repensarem as práticas psicológicas frente aos encaminhamentos por problemas escolares. 

SOUZA, M. P. R, 2005. (Adaptado) 

 

Com base na leitura dessas frases, é CORRETO afirmar que: 

a. a primeira afirmação é falsa, e a segunda é verdadeira. 

b. a primeira afirmação é verdadeira, e a segunda é falsa. 

c. as duas afirmações são falsas.  

d. as duas afirmações são verdadeiras, e a segunda é uma justificativa correta da primeira.  

e. as duas afirmações são verdadeiras, mas a segunda não é uma justificativa correta da 

primeira. 

 

 

 

Figura 16 - Relação entre habilidade e probabilidade de resposta por categoria no item CE33 
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A Figura 16 mostra a questão 33, que é mais difícil. A questão inicia-se como a 

menos optada, e cresce com o crescimento do theta dos sujeitos, acompanhando a curva do 

modelo, mas não se torna a opção de resposta mais escolhida. A opção de resposta C 

também cresce com o aumento do theta e, até em torno do nível de habilidade 0,8, continua 

sendo a mais optada, embora o crescimento da opção pela resposta correta indique que ela 

se tornaria a opção de resposta mais escolhida próximo a esse ponto, em uma população 

com melhores índices de habilidade. 

Quanto ao conteúdo da questão, pode-se perceber uma pluralidade de temas. Essa 

multiplicidade de conhecimentos, como já visto, pode estar associada ao fato deste ter sido 

o item mais difícil da prova (1,43). O aluno precisa possuir capacidade de compreender 

elementos associados à psicanálise, à psicometria e à psicologia escolar e ao 

psicodiagnóstico. Pode-se hipotetizar, pela experiência cotidiana, que, na sua maior parte, 

estudantes que preferem psicanálise não procuram estudar muito psicometria. Além disso, a 

posição contrária aos testes em psicologia escolar é uma opção que, apesar de ser bastante 

difundida, está longe de ser única entre os psicólogos e na formação em psicologia, o 

mesmo podendo-se dizer em relação à psicanálise. 

Tais questões, que primeiramente estão associadas aos subsistemas de Gkn de 

Psicologia, também estão associadas a um pressuposto ideológico, que torna a questão 

muito mais objeto de polêmica (por partir de pressupostos críticos preconceituosos em 

relação à algumas teorias em psicologia) do que de rememoração ou de compreensão mais 

ampla. Talvez por isso, a questão, além de ser difícil, apresenta níveis semelhantes de 

resposta correta e a maior parte dos distratores (menos B), ainda que aumente o nível de 

proficiência dos estudantes. Essas questões também podem estar associadas ao baixo índice 
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de correlação item-total da questão (0,19), indicando que sua resposta se dá mais em função 

de opções do que em função da magnitude do Gkn de psicologia nos alunos. 

 

 

Questão 34 – Componente Específico 

 

(ENADE 2009) Leia o trecho: O conceito de teoria implícita de organização reporta-se ao 

conjunto de ideias, crenças e valores sustentados pelos atores acerca de como devem ser as 

relações envolvidas nos contratos entre indivíduos e organização. A exaustão do sistema 

clássico de administração de recursos humanos e a ascensão de um modelo de gestão de 

pessoas, apoiados em novos valores, coincidem com a expansão dos estudos na área da 

ciência da cognição. O modelo Agency-Community articula duas concepções, tradicionalmente 

opostas acerca dos processos de gestão de pessoas nas organizações. A noção de Agency 

defende a habilidade de os atores tomarem decisões e agirem de acordo com seus interesses, 

tendo no empreendedor autônomo o seu protótipo; já a noção de Community enfatiza uma 

maior participação e interdependência dos atores. BASTOS, A.V.B. et al., 2007. (Adaptado) 

 

Qual é a contribuição desse modelo para o campo da psicologia organizacional? 

a. Aborda perspectivas individuais e sociais, em uma visão de gestão de pessoas que 

orienta a distinção entre o público e o privado. 

b. Combina reatividade e proatividade de atores que estão no comando ou na execução da 

tarefa como competidores. 

c. Inova na compreensão de aspectos considerados antagônicos, por enfatizar o papel do 

líder como dialeticamente articulado às demandas do mercado. 

d. Pretende demonstrar a possibilidade de se conciliarem modelos de gestão caracterizados 

como opostos, irredutíveis e inarticuláveis. 

e. Renova olhar sobre a psicologia organizacional, após a exaustão das práticas tradicionais 

pelo modelo taylorista da gestão do trabalho. 
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Figura 17 - Relação entre habilidade e probabilidade de resposta por categoria no item CE34 

 

A Figura 17, que representa o item 34, mostra também um item mais difícil. A 

resposta correta até chega a ser a mais escolhida, mas logo é ultrapassada pela opção de 

reposta E. A opção correta também cresce de acordo com o crescimento do theta, enquanto 

as outras respostas decrescem, com exceção da opção de resposta E que, apesar das 

oscilações, também indica um crescimento. 

O conteúdo da questão se refere principalmente à psicologia organizacional. No 

entanto, a questão apresenta referências a um conjunto de conteúdos teóricos pouco 

abordados nos cursos de psicologia e, embora explicite o sentido de alguns deles, deixa um 

conjunto de lacunas que precisariam ser preenchidas para uma opção de resposta 

consciente. As opções de resposta não tornam possível a escolha de um dos distratores ou 

da resposta correta por simples interpretação do texto. E como o conhecimento de Gkn de 

psicologia não aparenta ser o suficiente para a resolução da questão (considerando que o 

tópico se refere a elementos muito especializados, mesmo dentro do subgrupo da psicologia 

organizacional), a opção de resposta acaba sendo variada. No entanto, à medida que 
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aumenta a proficiência dos alunos, a capacidade de interpretação do texto parece 

possibilitar uma maior capacidade de exclusão de alguns dos distratores, gerando um 

aumento pela resposta correta, mas também um aumento pelo distrator, o que poderia 

indicar que a resposta correta se dá mais por eliminação do que pelo conhecimento efetivo 

relacionado ao conteúdo da questão. 

 
 

Questão 35 – Componente Específico 

 

(ENADE 2009) O psicólogo que trabalha com grupos atendidos pelo Programa de Atenção 

Integral à Família (PAIF), do Centro de Referência e Assistência Social (CRAS), atua no 

atendimento à população em situação de vulnerabilidade social. Os objetivos do PAIF são: a 

prevenção e o enfrentamento de situações de risco social; fortalecimento dos vínculos familiares e 

comunitários; promoção de aquisições sociais e materiais às famílias, visando fortalecer o 

protagonismo e a autonomia das famílias e de comunidades. 

É CORRETO afirmar que, nesse programa, cabe ao psicólogo a análise 

a. da demanda; caracterização do grupo; planejamento conjunto das atividades; escolha de 

técnicas de dinâmica de grupo que estimulem a participação; acompanhamento e avaliação 

das atividades grupais; e avaliação do programa social. 

b. da integração regional das ações, no campo do micro e macrossistema de atendimento às 

populações em situação de vulnerabilidade, compatibilizando ações no campo da psicologia 

social e intervenções econômicas. 

c. da normatização das atividades de atendimento às populações em situação de vulnerabilidade 

social e das contribuições dos movimentos sociais, identificando alternativas psicológicas de 

intervenção. 

d. de políticas públicas dirigidas para o setor, conhecimento das características do bairro para 

definir o público-alvo; análise do cronograma de desembolso financeiro dos órgãos de fomento 

e definição de proposta avaliativa. 

e. dos trabalhos desenvolvidos nos ambulatórios que dão suporte para a saúde da população 

atendida, bem como sua articulação com o planejamento de atividades. 
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Figura 18 - Relação entre habilidade e probabilidade de resposta por categoria no item CE35 

 

A Figura 18, que representa a questão 35, aponta uma questão mais fácil. A opção 

pela resposta correta já figura como a principal opção de resposta no nível de habilidade -

1,5, próxima a 30% das escolhas dos respondentes, chegando a 50% da escolha por volta do 

nível de habilidade -0,4. A opção pela resposta correta é a única que cresce, enquanto todas 

as outras diminuem com o crescimento do theta.  

Quanto ao conteúdo da questão, pode-se perceber que aborda principalmente 

conteúdos relacionados à psicologia social e à psicologia comunitária. A questão demanda 

algum conhecimento especializado sobre o assunto para que possa ser respondida, 

conhecimento esse geralmente repassado aos alunos ainda na primeira parte do curso, mas 

não em seu primeiro ano. Embora a capacidade de interpretação de texto possa auxiliar na 

capacidade de resposta, não pode ser considerada como a única responsável pela 

capacidade de responder corretamente à questão. Nesse caso, pode-se hipotetizar que, 

mesmo alunos ainda não submetidos à discussão técnica sobre a atuação do psicólogo no 

SUAS por meio de disciplinas teóricas (que seria o caso dos ingressantes), os alunos já 
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poderiam possuir algum conhecimento sobre o assunto em função da opção de 

empregabilidade que o SUAS oferece ao psicólogo ou da questão estar em voga por sua 

atualidade. Porém, cabe sempre a possibilidade de que a amostra (composta de estudantes 

de 4 campi de uma universidade) tenha sido exposta de maneira especial ao tema (embora 

não se tenha constatado tal fato durante a pesquisa).  

De maneira geral, pode-se perceber que as questões utilizadas como itens âncora, 

tanto oriundas do ENADE de 2006 como do ENADE de 2009 apresentam índices de ajuste 

satisfatórios, e que são bem estruturadas. Mesmo que algumas questões se refiram mais à 

capacidade de interpretação de textos, e não ao conhecimento específico de psicologia, 

essas questões se referem, em seus conteúdos, à psicologia, e sempre demandam um pouco 

de conhecimento específico, necessários para compreender os conceitos utilizados e, a 

partir daí, realizar a interpretação do texto. Além disso, este tipo de questão representa uma 

grande porcentagem das questões das provas do ENADE, e é necessário para a sua 

contextualização. Já as questões que estão associadas a um subconjunto específico 

relacionado à uma escola teórica, também se localizam dentro do Gkn de psicologia, e 

remetem, para sua resolução, a um conhecimento mais elaborado, associado ao 

conhecimento de mais de uma escola teórica ou área da psicologia e da articulação entre 

esses elementos. Já as questões que se apresentaram confusas, como os itens 33 e 34, apesar 

de apresentarem problemas referentes ao conteúdo, ainda se apresentaram dentro do campo 

da psicologia. Além disso, representam situações comuns nas provas do ENADE, 

demandam uma capacidade identificar, por exclusão, a resposta mais correta. No entanto, 

tais itens precisam ser revistos e não se configuram como ideias para processos de 

equalização. 
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Pode-se perceber que existe uma abrangência quanto à dificuldade dos itens 

utilizados como âncora na prova, tanto do ENADE de 2009 quanto do ENADE de 2006. 

Além disso, os demais itens da prova também não apresentaram índices de ajuste fora do 

esperado (entre 0,7 e 1,3), o que indica que o modelo proposto para a calibração e 

estabelecimento dos tethas da prova do PADUSF se apresentou adequado. Consideramos, 

então, que a prova do PADUSF se mostra como instrumento adequado para ser utilizado 

como prova âncora para a realização da equalização das provas do ENADE de 2006 e 2009. 

Os itens âncora, ao todo, representaram 15 itens, em um total de 30 questões, representando 

quase metade dos itens da prova. Mesmo analisada isoladamente, a prova do ENADE de 

2006 representa 20% do total da prova, enquanto os itens retirados da prova do ENADE de 

2009 representam 30% do total da prova, cumprindo os níveis indicados (20%) da 

porcentagem de itens indicados para processos de equalização entre testes.  

Quanto à abrangência dos itens em termos de conteúdos avaliados, podemos 

perceber que uma série de elementos foram abordados. Obviamente, este tipo de análise de 

conteúdo das questões sempre gera problema, principalmente em relação a uma ciência tão 

múltipla quanto a psicologia. É importante notar que os temas estão distribuídos em 

diversas áreas, e não concentrada em uma ou duas áreas específicas, o que poderia 

caracterizar um viés na escolha dos itens. 

 Além das boas características do PADUSF, considerou-se que a amostra na qual foi 

aplicada a prova foi adequada. O ENADE de 2006 foi composto por 23613 estudantes e o 

de 2009 por 41444 estudantes. A amostra na qual foi aplicada o PADUSF contou com 344 

estudantes. Nunes e Primi (2005) indicam que amostras entre 200 e 500 pessoas seriam 

necessárias para estimar os parâmetros dos itens e das habilidades das pessoas de amostras 

em torno de 40000 pessoas, principalmente quando utilizavam o parâmetro de dificuldade. 
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A relação entre o número de pessoas na amostra do teste âncora e da amostra geral, apesar 

de não se configurar dentro do ideal, se aproxima do número desejado. 

 

5.3 – 3ª Etapa – linkagem das provas do ENADE 2006 e de 2009 e fixação dos 

parâmetros dos itens 

 

Após a análise da construção e dos resultados das características psicométricas da 

prova do PADUSF Psicologia 2011 terem se mostrado adequadas, passamos então à parte 

final do processo de equalização, utilizando o PADUSF como prova âncora entre as duas 

provas do ENADE. Serão utilizados os índices de dificuldade estimados para a prova do 

PADUSF para fixar os parâmetros de dificuldade das provas do ENADE de 2006 e de 

2009, procurando assim alcançar uma métrica comum para os thetas dos sujeitos que 

participaram das duas provas. 

O processo de linkagem das provas constitui-se na fixação do parâmetro b, dos itens 

presentes nas provas do ENADE 2006 e de 2009, a partir dos valores desses itens na prova 

do PADUSF Psicologia 2011. Essa fixação consiste na seguinte função: o Winsteps define 

a média pessoa ou o item como uma âncora, e pontua ambos dentro de uma escala logit 

como zero. Então, o processo de ancoragem é informar outro valor que não a média como 

zero como o valor pré-definido para a calibração dos itens. Quando os parâmetros dos itens 

âncora são fixados, todos os outros parâmetros dos demais itens ainda não definidos devem 

ser ajustados em função destes parâmetros conhecidos. Neste caso, não há necessidade de 

forçar a centralização da calibração do item em torno de zero como é feito normalmente 

(Yu & Popp, 2010). 
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5.3.1 - Calibração da prova do ENADE de 2006 com os índices de dificuldade 

fixados e análise dos índices de ajuste 

 

Os valores e os itens correspondentes nas provas do ENADE 2006 e na prova do 

PADUSF estão expressos na Tabela 10. 

 

Tabela 10 – Nível de dificuldade nos itens âncora do ENADE 2006 e no PADUSF 2011 

 

Item ENADE 2006 Dificuldade original 

no ENADE 2006 

Item PADUSF 2011 Dificuldade 

CE15 0.56 CE 17 0,23 

CE 16 -0,63 CE 18 -1,22 

CE 18 -1,90 CE 20 -1,89 

CE 19 -0,44 CE 22 -1,36 

CE 25 1,69 CE 27 0,99 

CE 29 -0,30 CE 32 -0,41 

 

Pode-se perceber que os itens foram mais fáceis para os alunos que fizeram a prova 

do PASDUSF do que para os que fizeram a prova do ENADE Psicologia. Essa diferença de 

dificuldade variou de 0,01 ponto (questão CE18 ENADE/CE20 PADUSF) até 0,92 pontos 

(questão CE 19 ENADE/CE22 PADUSF). No entanto, de maneira geral, pode-se perceber 

que a ordem de dificuldade manteve-se de uma prova para a outra. A questão CE18 do 

ENADE foi a mais fácil na própria prova (-1,90) e na prova do PADUSF (-1,89). A questão 

CE16 (ENADE) ficou como a segunda mais fácil no ENADE (-0,63) e como a terceira no 

PADUSF (CE18 -1,22). A questão CE19 (ENADE) inverteu essa ordem, ficando como a 

segunda mais fácil no PADUSF (-1,36) e a terceira mais fácil do ENADE (-0,44). Em 

seguida, a questão CE 29 (ENADE) foi a quarta mais fácil em ambas as provas, com -0,30 
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no ENADE e -0,41 no PADUSF. Em seguida a questão CE15 (ENADE), em quinto em 

ambas as provas com 0,56 no ENADE e 0,23 no PADUSF. E a mais difícil em ambas as 

provas, a questão CE 25 (ENADE), com 1,69 no ENADE e 0,99 no PADUSF. Isso indica 

que, apesar da pequena variação nas questões CE19 e CE16, manteve-se uma ordem entre o 

nível de dificuldade das questões âncora nas duas provas. 

Foi realizada então a calibração da prova do ENADE 2006 por meio do programa 

Winsteps (Linacre & Wright, 2010), utilizando os parâmetros de dificuldades dos itens 

âncora para fixar os valores dos itens correspondentes na prova do ENADE 2006. As 

estatísticas gerais dos dados da prova do ENADE 2006 equalizadas estão presentes nas 

Tabelas 11 e 12. 

Tabela 11 - Estatísticas gerais dos estudantes da prova do ENADE 2006, segundo o 

modelo de Rasch com os índices de dificuldade equalizados com a prova do PADUSF 

 

 

 

E 

S 

T 

U 

D 

A 

N 

T 

E 

S 

Estatísticas Escore 

Bruto 

Itens 

Válidos 

Habilidade Erro Infit Outfit 

MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD 

Média 12,7                                    25,8 -0,476 0,451 1,00 0 1,01 0 

DP 3,6        1,2         0,719     0,046        0,19     1,0     0,30     1,0 

Mínimo 1,0        2,0       -4,116      0,431        0,21    -3,5       0,15        -2,9 

Máximo 25,0       26,0        3,119   1,857       4,68     3,8 4,68 4,0 

Separação 

Real 

1,15   Precisão 

Real 

0,57      

Separação 

do modelo 

1,23   Precisão 

do 

Modelo 

0,60      

Erro 

Padrão da 

mèdia 

0,005        

 

 

Na Tabela 11, pode-se observar os dados gerais em relação aos sujeitos da prova 

agora equalizada. Os níveis de habilidade dos sujeitos se encontram entre um mínimo de -

4,116 e um máximo de 3,119, sendo que a média de habilidade dos sujeitos foi de -0,476 



139 

 

com DP de 0,719. Os índices de ajuste médios foram de 1,00 (INFIT) e de 1,01 (OUTFIT), 

sendo que houve índices respectivamente mínimos e máximos de 0,21 e 4,68 (INFIT), e 

0,15 e 4,68 (OUTFIT). No entanto, considerando o INFIT médio em 1,00 e o desvio padrão 

em 0,19, podemos considerar que uma grande parte da população avaliada encontra-se 

dentro de parâmetros aceitáveis de ajuste. Já no OUTFIT, com média de 1,01 e desvio 

padrão de 0,30, apesar de não possuir um índice tão bom quanto o anterior, também indica 

que a maior parte da amostra se encontra dentro de um nível de ajuste aceitável. 

Os índices de precisão em torno de 0,57, indicam índices relativamente baixos. Já a 

separação indica um índice de 1,15, o que assinala que a prova é capaz de identificar pelo 

menos dois grupos diferentes em função de suas habilidades. Podemos considerar que os 

baixos índices de precisão podem estar associados à dispersão do conteúdo do Gkn de 

psicologia, como foi visto na análise das questões âncora, em subgrupos, associados às 

diferentes escolas de psicologia. Porém, essa questão precisaria ser melhor avaliada em 

estudos posteriores. 

 

Tabela 12 - Estatísticas gerais dos itens da prova do ENADE 2006, segundo o modelo de 

Rasch com os índices de dificuldade equalizados com a prova do PADUSF 

 

 

 

 

 

I 

T 

E 

N 

S 

Estatísticas Escore 

Bruto 

Casos 

Válidos 

Dificuldade Erro Infit Outfit 

MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD 

Média 11010,5    22345,8        -0,453     0,015        0,99      0,3    1,01     1,0 

DP 4353,6       61,1         0,956     0,002        0,09     8,1     0,13     8,6 

Mínimo 3904,0             22244,0       -2,819     0,014 0,73    -9,9     0,66 -9,9 

Máximo 20077,0     22432,0         0,990     0,022       1,11     9,9   1,18     9,9 

Separação 

Real 

60,86   Precisão 

Real 

1,00      

Separação 

do modelo 

61,79   Precisão 

do 

Modelo 

1,00      
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Erro 

Padrão da 

mèdia 

0,191        

Em relação aos itens, pode-se perceber, na Tabela 12 que os níveis de dificuldades 

se encontram entre um mínimo de -2,819 e um máximo de 0,99, sendo que a média de 

dificuldade dos itens foi de -0,453 com DP de 0,956, valor muito próximo à média de 

habilidade (-0,476), o que indica que a prova apresentou grau de dificuldade semelhante à 

habilidade média dos sujeitos. Os índices de ajuste médios foram de 0.99 (INFIT) e de 1,01 

(OUTFIT), sendo que houveram índices respectivamente mínimos e máximos de 0,73 e 

1,11 (INFIT), e 0,66 e 1,18 (OUTFIT), o que indica que os itens ajustaram-se bem ao 

modelo. Os índices de precisão em 1,00 indicam bons índices para o teste.  

Também realizou-se uma análise mais detalhada dos itens, que pode ser vista na 

Tabela 13. Os índices de dificuldade seguidos da letra A indicam os que foram utilizados 

como referência para a fixação dos índices de dificuldade do restante da prova. 

Tabela 13 – Estatísticas referentes aos Itens de Componente Específico do ENADE 2006, 

segundo o modelo de Rasch com os índices de dificuldade equalizados com a prova do 

PADUSF 

 

 N° da 

Questão 

Escore 

Total 

Dificuldade INFIT OUTFIT Correlação 

Item Total MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD 

CE11  7608   0,268  1,02  3,5 1,05  5,8  0,26  

CE12 20077 -2,819   0,93 -4,1  0,79 -99  0,34  

CE13  7182   0,356  1,11  9,9 1,17  9,9  0,13  

CE14  6495   0,513  1,06  8,3 1,13  9,9  0,19  

CE15  6628   0,489  1,09  9,9 1,17  9,9  0,15  

CE16  7244   0,343  1,11  9,9 1,17  9,9  0,13  

CE17 A  8358   0,230 1,05  8,8 1,08  9,8  0,28  

CE18 A 14211 -1,220 1,08  9,9 1,09  9,9  0,27  

CE19 15187 -1,295   0,95 -8,5  0,93 -9,3  0,38  

CE20 A 18978 -1,890  0,73 -9,9  0,66 -9,9  0,38  
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CE21 16533 -1,621   0,96 -4,7  O,94 -5,4  0,35  

CE22 A 13281 -1,360 1,09  9,9 1,07  8,4  0,42  

CE23 12151  -0,660   0,91 -9,9  0,90 -8,9  0,43  

CE24  7207   0,357  1,01  2,3 1,05  5,3  0,27  

CE25 15322 -1,335   0,88 -9,9  0,84 -9,9  0,47  

CE26 12295  -0,692   0,97 -7,2  0,97 -6,4  0,36  

CE27A  3904   0,990  0,93 -8,1 1,04  2,8  0,15  

CE28  9375  -0,113  1,02  4,9 1,03  4,5  0,28  

CE29  9998  -0,236   0,92 -9,9  0,91 -9,9  0,43  

CE30  5146   0,851  1,07  8,0 1,18  9,9  0,15  

CE31 A 12580  -0,410  0,93 -9,9  0,92 -9,9  0,43  

CE32  6767   0,451  1,03  4,2 1,06  6,2  0,24  

CE33 15033 -1,285   0,97 -4,7  0,96 -4,9  0,35  

CE34  7106   0,371  1,03  5,1 1,09  9,7  0,24  

CE35 12283  -0,702  1,07  9,9 1,08  9,9  0,22  

CE36 15325 -1,352   0,92 -9,9  0,89 -9,9  0,42  

Média 11010.5 -0,453   0,99   0,3 1,01 1,0  

D. Padrão 4353.6  0,956   0,09  8,1  0,13 8,6  

 

Como pode-se ver na Tabela 13, em relação aos índices de ajuste, o item CE20 foi o 

único item que apresentou índices fora do esperado com OUTFIT de 0,66, sendo que seu 

índice de INFIT também foi o mais baixo, mas dentro do esperado, com 0,73. A questão 

que se referia ao conhecimento de antropologia foi a mais fácil desde o início, e a que mais 

dependeu de interpretação de texto e menos do conhecimento específico em psicologia. 

Talvez esse nível de facilidade tenha gerado acertos inesperados em estudantes com 

proficiência muito baixa, explicando o baixo nível de OUTFIT. 

 Em relação à correlação item total, alguns itens apresentaram correlações abaixo da 

esperada (0,20), como os itens CE13 e CE16, com índices de correlação item total de 0,13, 

e os itens CE15, CE27, e CE30, ambos com 0,15, e o item CE14 com 0,19. Os itens CE13, 
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CE14 e CE15, se organizam como o questionamento da validade de um conjunto de 

afirmativas. Enquanto CE13 e CE15 são itens fáceis, mas associados à interpretação de 

texto, o que pode estar associado à sua baixa correlação com a prova que pretende medir 

prioritariamente conhecimento específico, o item CE14, é um item mais complexo, e está 

associado ao conhecimento de cognitivismo e psicologia fenomenológica. Essa questão, já 

analisada nas questões âncora, pode estar apresentando baixa correlação item total em 

função de demandar uma compreensão mais rara, que é o conhecimento de diferentes 

escolas teóricas e também a capacidade de identificar diferenças entre elas em pontos 

específicos de sua estruturação. Porém, a capacidade de interpretação de texto também 

pode possuir um peso na capacidade de resolução da questão que a afasta das capacidades 

prevalentes para a resolução da prova que estaria mais associada a conhecimento em 

psicologia. 

 O item CE16 demanda conhecimento declarativo de psicometria. O item CE27 se 

refere à leitura de gráfico. Ambos os itens remetem a conhecimentos mais associados a 

processos quantitativos, o que, como já discutido, está pouco presente na maior parte dos 

alunos, se configurando como um conhecimento específico dentro do Gkn da psicologia. O 

item CE30, que se refere a conhecimento declarativo em processos básicos, faz questionar, 

associado ao fato da opção correta só se tornar prevalente a partir da metade com maior 

proficiência dos alunos, o quanto esse conhecimento, que é dado no início do curso para 

todos os alunos e deveria ser de conhecimento amplo, realmente o é. No entanto, todos 

esses itens apresentaram bons índices de ajuste, o que indica que os problemas associados à 

sua baixa precisão não se dão em função de problemas nos itens, mas mais em função das 

peculiaridades do conhecimento específico em psicologia. 
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Foi também elaborado um mapa de itens para possibilitar a visualização da 

distribuição dos sujeitos por nível de habilidade e dos itens por nível de dificuldade da 

prova do ENADE 2006 com os índices de dificuldade equalizados com a prova do 

PADUSF, conforme nos mostra a Figura 19. 
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Figura 19 – Mapa de Itens do ENADE 2006 após equalização com a prova do PADUSF  
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Podemos perceber (Figura 19) que os pontos médios dos sujeitos e dos itens (M) são 

muito próximos, indicando a proximidade entre o nível de habilidade médio dos 

participantes da prova e o nível de dificuldade dos itens. Já no tocante aos desvios padrão, o 

DP dos itens é um pouco maior que o dos sujeitos. Apesar disso, pode-se notar, com 

exceção do item CE12, que a concentração da maior parte dos itens acompanha a 

concentração principal das pessoas, o que reforça a interpretação da adequação do nível de 

dificuldade da prova à amostra. 

Pode-se então considerar que tanto no tocante aos dados gerais, quanto em relação 

às características específicas dos itens, o processo de calibração da prova do ENADE 2006, 

utilizando os parâmetros de dificuldade oriundos dos itens do PADUSF, foi bem sucedido, 

não havendo nenhuma indicação mais grave de desajuste do modelo. 

 

5.3.2 – Calibração da prova do ENADE de 2009 com os índices de dificuldade 

fixados e análise dos índices de ajuste 

 

As mesmas análises realizadas para a prova do ENADE 2006 foram realizadas para 

a prova do ENADE 2009, agora também com os índices de dificuldade equalizados com os 

índices da prova do PADUSF 2011. As Tabelas 14, 15 e 16 mostram as estatísticas gerais 

dos resultados. 

Tabela 14 – Nível de dificuldade nos itens âncora do ENADE 2009 e no PADUSF 2011 

 

Item ENADE 2009 Dificuldade Item PADUSF 2011 Dificuldade 

CE14 0,84 CE14 0,753 

CE19 0,04 CE19 -0,170 

CE21 -1,22 CE21 -1,373 
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CE23 -0,79 CE23 -1,055 

CE26 0,40 CE26 0,385 

CE31 0,07 CE30 -0,382 

CE33 1,43 CE16 1,144 

CE34 0,99 CE33 0,799 

CE35 -0,41 CE36 -0,551 

 

Na Tabela 14, pode-se perceber que os itens foram, em média, mais difíceis para os 

alunos que fizeram a prova do PASDUSF do que para os que fizeram a prova do ENADE 

Psicologia de 2009. Essa diferença de dificuldade variou de 0,015 ponto (questão 26 

ENADE) até 0,312 pontos (questão 30 ENADE). No entanto, de maneira geral, podemos 

perceber que a ordem de dificuldade manteve-se de uma prova para a outra. A questão 

CE21 do ENADE foi a mais fácil na própria prova (-1,22) e na prova do PADUSF (-1,373). 

A questão CE23 (ENADE) ficou como a segunda mais fácil no ENADE (-0,79) e no 

PADUSF (-1,055). A questão CE35 foi a terceira mais fácil no ENADE (-0,41) e no 

PADUSF (-0,551) A questão CE19 (ENADE) apresentou-se como a quarta mais fácil na 

prova do ENADE (0,04), mas como a quinta na do PADUSF (-0,170), invertendo a ordem 

com a questão CE31, que ficou como a quinta mais fácil do ENADE (0,07) e a quarta mais 

fácil do PADUSF (-0,382). Em seguida em sexto, nas duas provas, a questão CE26 

(ENADE), com 0,40 no ENADE e 0,385 no PADUSF. Em seguida, a questão CE14 

(ENADE), com 0,84 no ENADE e 0,753 no PADUSF. Em seguida a questão CE34 

(ENADE), com 0,99 no ENADE e 0,799 no PADUSF. E a mais difícil, a questão CE33 

(ENADE), com 1,43 no ENADE e 1,144 no PADUSF. Isso indica que, apesar da pequena 

variação nas questões CE19 e CE31, manteve-se uma ordem entre o nível de dificuldade 

das questões âncora nas duas provas. 
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Tabela 15 - Estatísticas gerais dos estudantes da prova do ENADE 2009, segundo o 

modelo de Rasch com os índices de dificuldade equalizados com a prova do PADUSF 

 

 

 

E 

S 

T 

U 

D 

A 

N 

T 

E 

S 

Estatísticas Escore 

Bruto 

Itens 

Válidos 

Habilidade Erro Infit Outfit 

MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD 

Média 10,5 26,5 -0,324 0,457 1,00 -1,9 1,03 -0,9 

DP 3,8 2,5 0,741 0,111 0,07 8,6 0,14 8,4 

Mínimo 0 1,0 -4,629 0,415 0,33 -3,5 0,26 -0,32 

Máximo 24,0 27,0 3,159 2,182 1,14 9,9 1,37 9,9 

Separação 

Real 

1,15 Precisão 

Real 

0,57      

Separação 

do modelo 

1,22 Precisão 

do 

Modelo 

0,60      

Erro 

Padrão da 

mèdia 

0,004        

 

Podem-se observar na Tabela 15 os dados gerais em relação aos sujeitos da prova 

agora equalizada. Percebe-se que os níveis de habilidade dos sujeitos se encontram entre 

um mínimo de -4,629 e um máximo de 3,159, sendo que a média de habilidade dos sujeitos 

foi de -0,324 com DP de 0,741. Os índices de ajuste médios foram de 1,00 (INFIT) e de 

1,03 (OUTFIT), sendo que houve índices respectivamente mínimos e máximos de 0,33 e 

1,14 (INFIT), e 0,26 e 1,37 (OUTFIT). No entanto, considerando o INFIT médio em 1,00 e 

o desvio padrão em 0,07, pode-se considerar que mais que 95% da população avaliada 

encontra-se dentro de parâmetros aceitáveis de ajuste. Inferências semelhantes podem ser 

consideradas também para o OUTFIT, com média de 1,03 e desvio padrão de 0,14, também 

indicando que a grande maioria da amostra se encontra dentro de um nível de ajuste 

aceitável. 
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Os índices de precisão, em torno de 0,60, indicam índices relativamente baixos, e 

considerou-se que esse baixo índice de precisão se deu devido aos mesmos motivos 

apresentados na discussão sobre esse mesmo índice na prova do ENADE de 2006. Já a 

separação indica um índice de 1,15, o que indica que a prova é capaz de identificar pelo 

menos dois grupos diferentes em função de suas habilidades. 

 

Tabela 16 - Estatísticas gerais dos itens da prova do ENADE 2009, segundo o modelo de 

Rasch com os índices de dificuldade equalizados com a prova do PADUSF 

 

 

 

 

 

I 

T 

E 

N 

S 

Estatísticas Escore 

Bruto 

Itens 

Válidos 

Habilidade Erro Infit Outfit 

MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD 

Média 15864,9 40009,1 0,201 0,012 1,00 -1,9 1,03 -0,9 

DP 6743,6 172,2 0,825 0,001 0,07 8,6 0,14 8,4 

Mínimo 6328,0 39715,0 -1,584 0,011 0,88 - 9,9 0,83 -9,9 

Máximo 30428,0 40342,0 1,519 0,014 1,14 9,9 1,37 9,9 

Separação 

Real 

69,98 Precisão 

Real 

1,00      

Separação 

do modelo 

71,22 Precisão 

do 

Modelo 

1,00      

Erro 

Padrão da 

mèdia 

0,162        

 

Em relação aos itens, pode-se perceber, na Tabela 16 que os níveis de dificuldades 

se encontram entre um mínimo de -1,578 e um máximo de 1,519, sendo que a média de 

dificuldade dos itens foi de 0,201 com DP de 0,825, valor superior à média de habilidade (-

0,324), o que indica que a prova apresentou grau de dificuldade superior à habilidade média 

dos sujeitos. Os índices de ajuste médios foram de 1,00 (INFIT) e de 1,03 (OUTFIT), sendo 

que houve índices respectivamente mínimos e máximos de 0,88 e 1,14 (INFIT), e 0,83 e 
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1,37 (OUTFIT), o que indica que a maioria dos itens ajustou-se bem ao modelo. Os índices 

de precisão em 1,00 indicam bons índices para o teste.  

Também se realizou uma análise mais detalhada dos itens, que pode ser vista na 

Tabela 17. Os índices de dificuldade seguidos da letra A indicam os índices que foram 

utilizados como referência para a fixação dos índices de dificuldade do restante da prova. 

 

Tabela 17 – Estatísticas referentes aos Itens de Componente Específico do ENADE 2006, 

segundo o modelo de Rasch com os índices de dificuldade equalizados com a prova do 

PADUSF 

 

N° 

Questão 

Escore 

Total 

Dificuldade INFIT OUTFIT Correlação 

Item Total MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD 

CE11 11298 0,734 1,14 9,9 1,26 9,9 0,09 

CE12 23133 -0,651 0,97 -9,2 0,95 -9,9 0,37 

CE13 20701 -0,377 1,07 9,9 1,08 9,9 0,24 

CE14  9603 0,840A 0,95 -8,7 0,99 -1,2 0,26 

CE15 6328 1,519 1,11 9,9 1,37 9,9 0,05 

CE16  7286 1,430A 1,13 9,9 1,30 9,9 0,12 

CE17 8365 1,147 1,10 9,9 1,24 9,9 0,10 

CE18 7773 1,256 1,08 9,9 1,24 9,9 0,12 

CE19  16964 0,040A 0,93 -9,9 0,92 -9,9 0,41 

CE20 12982 0,509 1,09 9,9 1,14 9,9 0,17 

CE21  27524 -1,220A 0,91 -9,9 ,87 -9,9 0,45 

CE22 9852 0,923 0,99 -1,8 1,04 4,7 0,28 

CE23  24757 -0,790A 0,90 -9,9 0,88 -9,9 0,44 

CE24 11506 0,691 1,05 9,9 1,07 9,9 0,22 

CE25 10554 0,824 0,96 -7,6 0,95 -5,8 0,34 

CE26  12294 0,400A 0,97 -7,2 0,98 -3,8 0,27 

CE27 30428 -1,584 0,90 -9,9 0,83 -9,9 0,43 

CE28 12044 0,616 0,96 -7,4 0,96 -5,2 0,34 

CE29 13063 0,483 1,07 9,9 1,08 9,9 0,21 

CE30  18691 0,070A ,95 -9,9 0,95 -9,9 0,44 
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CE31 20430 -0,365 ,98 -7,3 0,97 -6,7 0,36 

CE32 23244 -0,679 ,95 -9,9 0,94 -9,9 0,40 

CE33  9275 0,990A ,98 -2,6 1,02 1,7 0,28 

CE34 14407 0,319 ,96 -9,9 0,95 -9,1 0,36 

CE35 21164 -0,463 ,98 -6,9 0,98 -5,9 0,35 

CE36 20187 -0,410A ,99 -2,6 0,99 -2,0 0,34 

CE37 24499 -0,826 ,88 -9,9 0,84 -9,9 0,49 

Média 15864,9 0,201 1,00 -1,9 1,03 -0,9  

D. Padrão 6743,6 0,825 0,07 8,6 0,14 8,4  

 

Como podemos ver na Tabela 17, em relação aos índices de ajuste, o item CE15 foi 

o único item que apresentou índices fora do esperado com OUTFIT de 1,37. Ele também 

apresentou a pior correlação item total (0,05). O item CE15 foi o mais difícil da prova, o 

que pode ter influenciado os índices de desajuste. O item CE16 (que serviu como item 

âncora), o segundo mais difícil, apresentou índices de OUTFIT no limite esperado (1,30), e 

apresentou correlação item total de 0,12, abaixo do limite desejado (0,20). Outros itens 

apresentaram correlação item total abaixo da esperada, como os itens CE11 (0,09), CE17 

(0,10), CE18 (0,12) e CE20 (0,17). 

O item CE15 se estrutura como um conjunto de quatro afirmativas e as opções de 

resposta indicam quais afirmativas são verdadeiras ou não. O conteúdo da questão se refere 

a técnicas de pesquisa, mais especificamente, técnicas de coleta de dados. A alta 

dificuldade, e a não baixa correlação item total podem ser explicadas pelo fato de que o 

desenvolvimento de habilidades de pesquisa, enquanto Gkn, demanda a prática sistemática 

de atividade de pesquisa, prática essa que é pouco disponibilizada para a maior parte dos 

estudantes. No entanto, cabe ressaltar que, a hipótese da existência de uma tendência a que 

estudantes que estejam envolvidos sistematicamente em práticas de pesquisa possam 
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possuir, na média, maior índice de proficiência no Gkn de psicologia, devido a maior de 

dedicação ao estudo e acompanhamento mais próximo de tutores especializados. Pode-se 

hipotetizar também que essa maior proficiência se refira não ao Gkn da psicologia como 

um todo, mas principalmente à área de pesquisa, que pode inclusive absorver esses alunos 

ao ponto dessa especialização se dar em detrimento de uma formação mais geral. Tal fato 

explicaria porque as pessoas que acertam esse item não precisariam possuir 

necessariamente maior proficiência geral na prova. No entanto, uma percepção mais clara 

dos motivos desses índices de desajuste e a baixa correlação item total demandariam mais 

estudos, envolvendo um controle maior de variáveis associadas à participação em pesquisa. 

O item CE16, que demanda conhecimento declarativo especializado em 

psicometria, apresenta uma baixa correlação item total, além de índices de ajuste de 

OUTFIT na média. Tais índices, como explicitado na análise anterior da questão, podem 

estar associados à baixa qualificação dos estudantes de psicologia em geral na área da 

psicometria. Esse é um tema que demanda estudos mais detalhados, mas, se a hipótese 

explicativa for verdadeira, essa questão mereceria especial atenção por parte das entidades 

formadoras da psicologia. 

A questão CE 11, apresenta conhecimentos específicos da psicologia da educação, 

mas remete, também, a elementos de pesquisa de história da psicologia. É uma questão que 

demanda principalmente conhecimento declarativo nessas áreas específicas. A sua baixa 

correlação item-total pode estar associada também à dificuldade do item. De certa forma, o 

conhecimento em pauta remete a elementos que ultrapassam o conhecimento básico em 

psicologia da educação, mas, além de remeter a conhecimento de desenvolvimento 

histórico dessa ciência, demanda conhecimentos da área de psicometria e de áreas de 

metodologia científica, que, como já expomos acima, parecem estar associado a grupos de 
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estudantes com trajetórias específicas. O mesmo ocorrendo com a questão CE17, que se 

refere à capacidade de leitura de gráficos. Já os itens CE18 e CE20 estão mais associados à 

capacidade de interpretação de texto, embora exijam algum grau de conhecimento de Gkn 

em psicologia. No entanto, os itens apresentaram, de maneira geral, bons índices de ajuste 

ao modelo. 

Foi também elaborado um mapa de itens para possibilitar a visualização da 

distribuição dos sujeitos por nível de habilidade e dos itens por nível de dificuldade da 

prova do ENADE 2009 com os índices de dificuldade equalizados com a prova do 

PADUSF, conforme nos mostra a Figura 20. 
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Figura 20 – Mapa de Itens do ENADE 2009 após equalização com a prova do PADUSF  
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Pode-se perceber, pela Figura 20, que os pontos médios dos sujeitos e dos itens (M) 

estão bem separados, indicando a diferença entre o nível de habilidade médio dos 

participantes da prova e o nível de dificuldade dos itens. Apesar disso, pode-se notar 

também, com exceção dos itens CE15, CE16 e CE18, que a concentração da maior parte 

dos itens acompanha a concentração principal das pessoas, o que indica que a prova, de 

maneira geral, mesmo sendo mais difícil, foi adequada ao nível de dificuldade da amostra. 

Pode-se, então, considerar que tanto em relação aos dados gerais, quanto em relação 

às características específicas dos itens, o processo de calibração da prova do ENADE 2009, 

utilizado os parâmetros de dificuldade oriundos dos itens do PADUSF, foi bem sucedido, 

não havendo nenhuma indicação mais grave de desajuste do modelo.  
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6 – CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

O objetivo do presente estudo foi testar um processo de equalização das provas do 

ENADE de Psicologia de 2006 e de 2009. Para tanto, utilizou-se um teste âncora – 

composto de questões das duas provas e outras questões inéditas organizadas nos formatos 

das questões do ENADE –, aplicado a uma amostra composta de estudantes de quatro 

diferentes campi da USF. O teste foi composto e aplicado de maneira semelhante à 

composição e aplicação do ENADE. O procedimento de equalização se deu por meio da 

Teoria de Resposta ao Item, no modelo de 1 Parâmetro (Rasch), e foi composta de três 

estudos. O primeiro constou com um estudo da dimensionalidade dos ENADEs, para 

averiguar se os testes atendiam ao pressuposto da unidimensionalidade para utilização da 

TRI. O segundo foi um estudo demonstrando o processo de estruturação do teste âncora 

(PADUSF Psicologia 2011). E o terceiro, um estudo mostrando o processo de 

estabelecimento de uma métrica comum às duas provas dos ENADES de 2006 e 2009. 

A descrição mais comumente utilizada de Habilidades e Competências que indica o 

traço latente a ser avaliado com as provas foi substituída pela descrição fornecida pelas 

teorias da inteligência, mais especificamente o modelo CHC, sendo que o traço latente 

predominante para a realização das provas seria o Conhecimento em Domínios 

Especializados (Gkn). No entanto, por utilizar somente itens de múltipla escolha do 

componente específico da prova, é necessário fazer uma ressalva quanto às possibilidades de 

generalização dos resultados para a prova do ENADE como um todo. De fato, em questões de 

conhecimentos gerais ou questões abertas, considera-se que poderia haver maior influência, em 

termos teóricos, de outros fatores de inteligência, como a inteligência cristalizada (Gc) e a 

habilidade em leitura e escrita (Grw), o que poderia gerar uma diferença no desempenho, ou a 
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existência de diferentes resultados análise unimensionalidade da prova. Esta hipótese é 

reforçada pelo estudo de Primi Hutz e Silva (2011), que foi utilizado nesta tese para a 

consideração da unidimensionalidade da prova do ENADE de 2006, em que as questões 

dissertativas apresentaram-se como um fator diferenciado. No entanto, embora essas questões 

se figurem como um fator diferenciado, por meio de uma análise qualitativa das questões, 

pode-se perceber que o conhecimento especializado em psicologia é necessário para solucionar 

essas questões tanto quanto nas questões de múltipla escolha. Porém, à capacidade de utilização 

desse conhecimento para a solução de questões, é somada a necessidade de apresentação por 

escrito desse conhecimento. A configuração de um segundo fator, embora se dê devido a uma 

diferença nas habilidades cognitivas utilizadas para a elaboração das respostas, só se dá em um 

elemento secundário e atrelado ao fator principal, que seria o Gkn em psicologia. Afinal, 

mesmo uma pessoa com alta habilidade de expressão por escrito, sem o conhecimento de 

psicologia, não conseguiria responder as questões.  

Com relação às questões de múltipla escolha, não se podem realizar afirmações mais 

detalhadas, pois não foram objeto de análise neste estudo. Porém, pode-se esperar que os 

processos cognitivos associados à sua resolução estejam mais associados a Gc, que estaria, por 

sua vez, mais associado ao processo de escolarização prévia ao ensino superior. Seria 

interessante pensar, a partir desse tipo de reflexão, possibilidades de estudo buscando uma 

compreensão melhor do papel desempenhado por esse conhecimento na capacidade dos alunos 

de solucionarem questões na prova que demanda conhecimento específico, principalmente no 

caso dos ingressantes, que ainda não foram expostos ao conhecimento especializado, mas 

mesmo assim conseguem responder algumas das questões referentes a esse tipo de 

conhecimento.  

A diferenciação proposta por Ackermam (1996) entre Inteligência como Processo (gp) 

e Inteligência como Conhecimento (gk), indica que gp estaria mais associada a capacidades 
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do sujeito, enquanto gk estaria mais associadas a conhecimentos já desenvolvidos, inclusive 

por influência do processo educacional prévio à entrada do sujeito no ensino superior, 

associados à aquisição de elementos de cultura geral e desenvolvimento de habilidades de 

leitura e escrita. Nesse sentido, seria interessante investigar em que medida a inteligência 

como conhecimento já estabelecido, relacionado ao processo de escolarização prévio ao 

ingresso no ensino superior, impacta na capacidade de solução das questões da prova, e em 

que medida está associado à capacidade individual do sujeito de adquirir conhecimentos 

(gp) no processo de escolarização superior. Esta questão já foi abordada anteriormente por 

Soares, Ribeiro e Castro (2001), e verificou-se que a trajetória prévia do aluno vai possuir 

alto impacto na sua capacidade de sucesso na aquisição de conhecimento no ensino 

superior. Porém, como se pôde perceber, essa questão não deve ser pensada de forma 

simplista, pois, pelas características específicas de Gkn para cada área de conhecimento, a 

capacidade de aprendizado em áreas específicas, pode ser conduzida em diferentes 

direções, ou seja, tanto para uma especialização técnica crescente como para a busca de 

compreensão mais geral e dos preceitos fundamentais de uma ciência. No entanto, essas 

questões, pelo impacto que se percebeu terem tido na prova, demandam uma análise mais 

detalhada, que poderia ser realizada em novos estudos com delineamentos envolvendo 

informações sobre características dos sujeitos e de suas trajetórias acadêmicas. 

 Tendo em vista a complexidade que envolve a questão, considerou-se a definição de 

Gkn como traço latente a ser avaliado como adequada, e foi realizada a análise da 

dimensionalidade das provas. Perceberam-se, de maneira geral, bons índices indicando a 

unidimensionalidade da prova e do ajuste do modelo. Somente um dos aspectos da análise 

não apresentaram bons índices, ou seja, os referentes ao ². Essa análise procura identificar 

o quanto os valores observados se desviam do valor esperado. Esse valor parece ser 
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altamente influenciado por amostras muito grande, como no caso das amostras do ENADE. 

A opção que a literatura indica, nesses casos, é a divisão do qui-quadrado pelos graus de 

liberdade, na fórmula ²/gl. Porém, mesmo assim, os índices desse ajuste continuaram 

baixos na análise da dimensionalidade da prova do ENADE de 2009. Como na prova do 

PADUSF, com uma amostra menor, esse índice apresentou valores adequados, 

consideramos que o fator tamanho da amostra foi o que realmente impactou nesse 

desajuste, e não propriamente a não existência da unidimensionalidade, ainda porque, 

mesmo nas análises considerando mais de um fator, o mesmo índice continuava com 

valores inadequados. No entanto, cabe ressaltar a necessidade de se procurar métodos de 

análise que possam superar esse problema do tamanho da amostra. 

Outro fato que poderia ter influenciado esse desajuste, poderia se referir à 

característica de Gkn em psicologia, que, possuindo subconjuntos, poderia gerar 

discrepâncias entre os valores esperados e os valores encontrados. No entanto, essa questão 

remeteria a mais estudos com a aplicação do mesmo processo a outras áreas de 

conhecimento, e à averiguação de que Gkn de áreas com características semelhantes à da 

psicologia apresentariam também índices de ²/gl inadequados, e que Gkn de áreas com 

menor variedade de escolas teóricas, com amostras com número semelhantes de sujeitos, 

apresentariam bons valores mais adequado nesse índice.  

 Tendo em vista esses pontos, foi considerado que as provas satisfaziam o critério de 

unidimensionalidade previsto para poderem ser utilizadas em processos de equalização 

utilizando a TRI. Foi realizada a estimação livre dos parâmetros dos itens da prova do 

PADUSF. Além dessa estimação, foi realizada uma análise qualitativa dos itens oriundos 

das provas do ENADE e que serviram como itens âncora, e dos itens que apresentaram 
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resultados diferentes dos desejáveis. De maneira geral, os itens apresentaram bons índices 

de ajuste após a estimação do parâmetro da dificuldade. No entanto, pode-se constatar que 

alguns problemas nos itens poderiam ser interpretados em função de dois elementos 

principais. O primeiro deles se refere a itens mal elaborados, com perguntas ou opções de 

respostas confusas, que configurariam como problema dos itens. No entanto, o que mais 

chamou a atenção foi a especificidade do Gkn em psicologia, e o impacto dessa 

especificidade nos índices de ajuste. O primeiro impacto diz respeito à adoção de valores 

mais flexíveis para os índices analisados, como o OUTFIT entre 0,7 e 1,3 (ao invés de 0,8 e 

1,2) e a correlação item-total entre 0,2 e 0,8 (ao invés de entre 0,3 e 0,7). Considerando que 

o próprio Gkn de psicologia apresenta variações internas em suas configurações, 

consideramos que adotar as medidas dos intervalos mais amplos possibilitariam uma 

avaliação mais realista dos itens. Porém, mesmo assim, alguns itens apresentaram-se fora 

do esperado, principalmente OUTFIT, um pouco acima do esperado, mas não muito acima 

(acima de 1,3, que seria o limite superior esperado, mas abaixo de 1,4), ou com baixa 

correlação item-total. 

A questão principal que foi hipotetizada é que o desenvolvimento do Gkn em 

psicologia, dada a pluralidade de escolas teóricas relativamente autônomas uma em relação 

às outras, e a adesão a uma dessas escolas em detrimento do conhecimento dos conteúdos e 

modelos metodológicos das outras por parte dos psicólogos e estudantes de psicologia, 

pode seguir caminhos diferentes sem, no entanto, deixar de ser um conhecimento 

especializado em psicologia. A prova do ENADE, até mesmo em função da matriz 

curricular, é estruturada a partir de uma concepção abrangente da psicologia, sem fazer 

opção por uma ou outra linha teórica, mas procurando incluir questões relacionadas a todas 

elas. Porém, cabe questionar se essa concepção está em acordo com a proposta de formação 
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que os próprios estudantes desenvolvem para si. E considerando é que bem mais fácil 

adquirir um conjunto de conhecimentos que possibilitem uma capacidade operacional para 

atuar profissionalmente se se focar em elementos teóricos e técnicos de uma só teoria, sem 

precisar ficar analisando diferentes concepções epistemológicas e da antropologia filosófica 

(se é que essas são realmente disponibilizadas nos cursos), para só a partir daí desenvolver 

competências associadas a atividade profissional prática, é de se esperar que essa opção por 

uma linha teórica seja majoritária para a maioria dos alunos. 

A mesma questão aparece em relação a itens relacionados à prática de pesquisa. 

Como vimos, o que vai caracterizar Gkn e gp é o domínio e capacidade de recuperação de 

grande quantidade de informação especializada, aplicada a problemas concretos, como se 

fossem informações disponíveis cotidianamente. Esse domínio só se dá a partir de treino e 

da realização dessas atividades repetidamente. Em que medida, porém, os alunos de 

psicologia possuem a possibilidade de realização de prática de pesquisa de maneira 

sistematizada e frequente? É compreensível que se deseje um profissional com as 

características citadas, mas essas estão muito mais associadas a características de alunos 

que se propuseram a se tornarem pesquisadores e docentes em psicologia do que dos que se 

propõem a ser propriamente psicólogos. Estes, provavelmente escolheram o 

desenvolvimento de um Gkn voltado para a maximização de sua capacidade de solucionar 

problemas específicos a partir de uma matriz teórica delimitada. Nesse sentido, as escolhas  

prevalentes de linhas teóricas estão associadas a conteúdos que são mais ou menos 

disseminados, como é o caso da psicometria, que muitas vezes é pouco estudada em função 

de sua não presença nos enfoques psicanalícos ou humanistas, que seriam os mais 

escolhidos pelos estudantes de psicologia (Paula, Pereira & Nascimento, 2007). 
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Questões relacionadas a conteúdos de pesquisa, a elementos de psicometria e leitura 

de gráficos foram as que mais apresentaram índices discrepantes. Mas, primeiro, esses 

índices não foram tão discrepantes a ponto de inviabilizar seu uso, e nem a ponto de 

configurar como uma habilidade totalmente diferenciada da dos demais estudantes. Mas 

nos dá um indicativo de possíveis novos estudos, que considerem subgrupos específicos 

dentro dos cursos. 

No outro lado, pudemos perceber também que algumas questões que também 

apresentaram índices fora do esperado se configuravam no outro estremo. Ao invés de 

serem questões relacionadas a conteúdos muito específicos dentro da Gkn da psicologia, 

demandavam muito mais capacidade de análise de texto do que de conhecimento 

especializado em psicologia. Estudantes com baixa Gkn em psicologia, mas alta habilidade 

de interpretação de texto desenvolvida em sua trajetória escolar anterior seriam então 

capazes de responder essas questões, mas não as questões que demandavam conhecimento 

especializado. Estas questões não se configurariam como fáceis para todos os estudantes, 

mas principalmente para aqueles com essa capacidade de interpretação de texto e atenção. 

Porém, embora a habilidade cognitiva fundamental seja mais relacionada à capacidade de 

leitura, na maior parte das vezes, como se referia a aspectos da psicologia, a própria 

capacidade de interpretação do texto, demandaria conhecimento dos conceitos utilizados, o 

que não excluiria as questões da Gkn da psicologia. Porém, como explicitado 

anteriormente, todas essas questões apresentaram, na sua maioria, bons índices de ajuste, 

ou, quando apresentavam um índice um pouco acima ou abaixo do esperado, esse 

afastamento era pequeno e os outros índices se mantinham dentro dos padrões. Considerou-

se então que os índices de ajuste foram bons e nenhum item precisou ser excluído. 
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 Foi realizada, por fim, a calibração dos parâmetros de dificuldade dos itens das 

provas do ENADE 2006 e de 2009, utilizando como parâmetros fixos os valores dos itens 

âncora estimados para a prova do PADUSF 2011. Todas essas análises foram realizadas 

utilizando o software WINSTEPS (Linacre & Wright, 1991). Após a calibração, 

verificaram-se bons índices de ajuste ao modelo em ambas as provas. De maneira geral, não 

se verificou desajustes significativos nos itens a partir da recalibração das provas dos 

ENADES de 2006 e 2009. Na prova de 2009, foi identificada uma maior quantia de itens 

com baixa correlação item-total, mas essa baixa correlação parece estar muito mais 

associada a características do itens, conforme discussão feita, do que a problemas na sua 

estruturação ou na estruturação da prova. No entanto, as médias de desempenho na prova 

de 2006 foram mais baixas que as dos estudantes que fizeram o ENADE de 2009. Tal fato 

se deu provavelmente pelo maior número de ingressantes na prova de 2006 do que na prova 

de 2009, onde predominavam concluintes. Este aspecto pode ser percebido na comparação 

do índice de dificuldade dos itens âncora quando estimados livremente nas suas provas de 

origem e quando estimados livremente no PADUSF, onde eram em média mais fáceis para 

os estudantes que fizeram o PADUSF do que para os que fizeram a Prova do ENADE de 

2006 e mais difíceis para os que fizeram o PADUSF do que para os que fizeram a prova do 

ENADE de 2009. Porém, na escolha dos itens âncora, pode-se verificar que os itens 

oriundos de ambas as provas se distribuíram na escala de dificuldade dos itens, sendo que 

foram identificados itens tanto fáceis, médios e difíceis (como não foi realizado um estudo 

de Standard Setting, considerou-se como médios os itens próximos à média da escala de 

dificuldade, e como fáceis e difíceis, os que estavam um logit abaixo ou acima da média). 

Também foi analisada a ordem de dificuldade dos itens âncora, a não ser por pequenas 

alterações, foi mantida tanto no PADUSF quanto nas provas do ENADE de onde os itens 
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vieram. Embora tenha havido alguma diferença no nível de dificuldade dos itens nas provas 

de origem e no PADUSF, a manutenção de sua ordem indica que não existiram problemas 

associados a vieses de formação da amostra, que poderiam inviabilizar o uso da prova do 

PADUSF.  

 Com os parâmetros de dificuldades dos itens recalibrados, foi estabelecida uma 

métrica comum entre as duas provas. Com isso, considerou-se que a proposta do estudo, de 

testar um modelo de equalização entre provas do ENADE, foi bem sucedido. Porém, pode-

se identificar uma série de questões que demandam estudos mais específicos para a melhor 

compreensão dos elementos cognitivos presentes no processo de equalização. Além disso, 

algumas questões de ordem prática puderam ser brevemente abordadas, mas demandariam 

também maior nível de detalhamento que escapam à finalidade desta tese. 

Um deles se refere à vantagem percebida da utilização de descrições qualitativas 

associadas à utilização da TRI, usando o modelo de Rasch. A compreensão da 

dimensionalidade e de alguns índices de ajuste foi fortemente influenciada por essas 

descrições qualitativas, e permitiram um enriquecimento das análises. No entanto, é 

necessária extrema prudência ao utilizar essas descrições, pois, o limite entre o 

enriquecimento de uma análise e sua deturpação é estreito. A questão do modelo de TRI a 

ser adotado ainda é polêmica em análises educacionais, e um debate longe de ser superado. 

No entanto, para processos de equalização, a utilização do modelo de Rasch, aliada à 

análise qualitativa, pareceu ser bastante adequada, pois, além de fornecer de maneira 

simples informações sobre o parâmetro de dificuldade dos itens e seus índices de ajuste, 

dentro de uma escala com informações uniformizadas, não apresentou problemas 

relacionados à ausência de confiabilidade do sentido real dos resultados. Podemos inclusive 
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colocar em questão o quanto outros modelos, utilizados sem a análise qualitativa, poderiam 

gerar de compreensão sobre os elementos que estão implícitos no processo de equalização. 

Outras questões se referem ao grande contingente de possibilidades que decorrem 

desse processo de linkagem de provas, principalmente associados à criação de bancos de 

dados onde existam estudantes de duas ou mais levas de aplicação das provas do ENADE, 

que vão levantar a possibilidade para discussão de questões de fundo, que permeiam essa 

tese.  

A primeira diz respeito à crítica aos delineamentos transversais. Embora realmente 

sejam passíveis de críticas, por apresentarem informações muito generalizadas, estes 

modelos podem, por meio de processos de equalização semelhantes a este, fornecerem 

dados que possibilitem análises longitudinais mais detalhadas. No caso de cursos com 

duração de quatro anos, pode-se inclusive perceber o avanço por estudante, em função de 

estes participarem como ingressantes em uma coorte de aplicação do ENADE e como 

concluinte em outra coorte. Além disso, cabe aqui ressaltar que os modelos longitudinais 

também apresentam problemas, principalmente relacionados à generalização das hipóteses 

advindas de seus resultados, que muitas vezes não são considerados. 

As possibilidades advindas de bancos estruturados com diversos ENADEs 

agrupados são variadas, e não caberia detalhar aqui todas elas. Porém, é preciso ressaltar a 

necessidade de adequar os modelos de equalização à medida que vão se ampliando as 

amostras envolvendo alunos de três ou mais aplicações. Da mesma forma, caso se procure 

realizar esse processo internamente para avaliar o desenvolvimento por ano, ou período 

dentro do curso, seria interessante avaliar quais os processos de equalização seriam os mais 

adequados para o delineamento que se vá estruturar (Klein, 2009). 
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Outra possibilidade que o estudo desta tese indica, apesar de não haver uma 

discussão específica sobre isso durante o texto, dizem respeito às atividades de 

autoavaliação das instituições. Estas, de maneira geral, estão mais associadas à avaliação 

dos aspectos materiais, ou do nível de satisfação do aluno com os professores e com a 

instituição (que indica muito mais uma satisfação do cliente com um produto do que da 

qualidade do ensino, embora isso muitas vezes não seja percebido pelos próprios gestores). 

O ideal seria que essas avaliações pudessem se pautar em dados referenciados ao 

desempenho objetivo dos estudantes do país, para poder estabelecer índices comparativos 

do nível de desempenho de seus próprios estudantes. Além disso, por meio da utilização de 

análises qualitativas das questões, como realizado na tese, pode-se identificar elementos 

falhos no processo de aquisição do Gkn em psicologia, ou de outras característica que se 

pretenda ser desenvolvido durante o curso. 

A disseminação de uma cultura onde houvesse o desenvolvimento de provas como o 

PADUSF para o processo de autoavaliação levaria a um nível muito mais abrangente e ao 

mesmo tempo refinado de indicadores de fatores associados à qualidade da educação, pois 

geraria uma conjunto de informações geradas e interpretadas a nível local, sem perder um 

parâmetro de comparação com um nível geral de desempenho. Além disso, o fator 

aprendizagem seria o ponto mais considerado no processo educacional, e não aspectos 

associados à satisfação do cliente, que muitas vezes se deixa levar por discursos associados 

à uma qualidade que na prática não existe, e é lesado em seu direito de adquirir uma 

educação de qualidade. 

Por fim, cabe ressaltar, mais uma vez, a limitação que os resultados da presente tese 

indicam. Em primeiro lugar em função das análises terem sido realizadas para um curso 

específico. Como o Conhecimento em Domínios Especializados (Gkn) e a Inteligência como 
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Conhecimento (gk) são associadas a aspectos específicos de cada área de especialização, é 

plausível esperar que se apresente um desenvolvimento diferenciado de Gkn por área de 

conhecimento. Esse fato deve ser avaliado caso a caso, principalmente no tocante à questão 

da dimensionalidade do conhecimento em cada área. 

 Além disso, por se pautar em dados de múltipla escolha do componente específico 

da prova do ENADE, não se podem generalizar os dados obtidos para a prova como um 

todo. A presença de itens não dicotômicos, ou associados a processos cognitivos diferentes 

do Gkn/gk, como no caso das questões de conhecimento geral, demandaria, inicialmente, 

uma revisão da questão da unidimensionalidade das provas, além das necessidades de 

análises mais adequadas a dados não dicotômicos. Nesse sentido, seriam necessários novos 

delineamentos e tipos de análises mais adequados para a realização de processos de 

equalização como o da presente tese.  

Tais questões remetem a necessidade de outros estudos que ampliem a abrangência 

e a adequação dos estudos de equalização de provas educacionais como o ENADE. 
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ANEXOS 

 

 

ANEXO 1 - Curva Característica e Categorias de Resposta dos itens do componente 

específico do PADUSF 2011 de Psicologia (Primi et al., 2011) 

 

 
 

Questão 11 – Componente Específico 

 

“A psicologia aplicada tem seu berço nos Estados Unidos. O‘Zeitgeist era muito favorável, pois 

perto do final do século XIX, enquanto crescia o número de laboratórios de psicologia, o 

número de doutores americanos crescia numa velocidade três vezes maior. Os psicólogos 

aplicados influenciados por fatores econômicos  afastaram o foco da pesquisa pura para a 

aplicação e  levaram sua psicologia para o mundo real. A educação, entre outras, apresenta-

se, neste momento, como uma  oportunidade de aplicação da psicologia. Dos primórdios da 

Psicologia da Educação podemos afirmar:   

I. “Um dos primeiros movimentos da psicologia escolar no final do século XIX estava 

ligado ao surgimento de clínicas e algumas publicações ligadas, principalmente, à 

área de psicometria e da psicologia experimental”. 

II. “No cenário europeu, sobressaia a psicologia escolar desenvolvida na França, 

caracterizada principalmente pela intervenção psicológica junto aos alunos com 

necessidades escolares especiais e pelos trabalhos desenvolvidos por Alfred Binet”. 

III. “A psicologia escolar no Brasil, nos seus primórdios, se configurou menos como 

ciência experimental, voltada para a pesquisa básica, produção de conhecimentos, e 

mais como um campo de aplicação na medicina e na educação. Estava voltada para o 

trabalho técnico, para a implementação das teorias desenvolvidas em países como os 

Estados Unidos e os da Europa, especialmente a França”. 

 

Escolha entre as opções abaixo a melhor para as afirmativas acima. 

a. É correto apenas o que se afirma em I. 

b. É correto apenas o que se afirma em II. 

c. É correto apenas o que se afirma em III. 

d. É correto apenas o que se afirma em II e III. 

e. I, II, e III são corretas. 
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Questão 12 – Componente Específico 

 

Luis Claudio Figueiredo, estudioso da epistemologia da psicologia brasileira, afirma que as 

correntes da psicologia contemporânea possuem diferentes concepções nas seguintes 

categorias: (1) a realidade (psicológica e/ou comportamental) a ser conhecida – uma questão 

ontológica; (2) condição humana a ser estudada – uma questão antropológica; (3) como – uma 

questão de método – tais estudos podem e precisam ser realizados, bem como (4) de com 

quais critérios de verdade e validação – uma questão epistemológica – devemos trabalhar. 

I. Essas categorias se aplicam à Psicanálise. 

II. Essas categorias se aplicam ao Behaviorismo. 

III. Essas categorias se aplicam à Fenomenologia. 

IV. Essas categorias se aplicam à Neurociência. 

 

É correto apenas o que se afirma em: 

a. I, II, III, IV 

b. I e III 

c. III 

d. II e IV 

e. I 
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Questão 13 – Componente Específico 

 

As teorias cognitivas, como relatam Glassman & Hadad (2006) em seu livro denominado 

"Psicologia: abordagens atuais", vêm se desenvolvendo de sobremaneira nas últimas 

décadas, visando encontrar respostas aos processos cognitivos. Essas teorias englobam 

conhecimentos desde a aprendizagem, passando pelas sensações, percepções, estados da 

consciência, memória, dentre outros. Sendo assim, assinale a alternativa que menos se 

aproxima do que as teorias cognitivas abordam: 

a. O processamento de informação é um termo da ciência da computação que foi tomado 

emprestado pelos psicólogos cognitivos para descrever as funções mentais que ocorrem 

entre o estímulo e a resposta. 

b. A aprendizagem, na psicologia cognitiva, é o processo de coletar informações e de 

organizá-las em esquemas mentais. 

c. A consciência pode ser considerada como sendo um fenômeno exclusivamente 

psicológico, já que ocorre por intermédio de pensamentos não dirigidos. 

d. Memória é a retenção e o uso da aprendizagem anterior. 

e. Atenção é o processo de se concentrar seletivamente em determinados elementos do 

estímulo, tipicamente aqueles considerados mais importantes. 
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Questão 14 – Componente Específico 

 

(ENADE 2009) A psicologia como ciência caracteriza-se pela tensão entre recortes 

epistemológicos e pressupostos ontológicos sobre seu objeto, criando, ao longo de sua 

história, uma diversidade de abordagens, tal como o cognitivismo e a psicologia 

fenomenológica. 

Em relação à concepção da psicologia como ciência nessas duas abordagens, são feitas as 

seguintes afirmativas: 

V. Ambas preconizam uma visão de ciência centrada na concepção de descrição precisa 

e objetiva dos dados da experiência. 

VI. O cognitivismo contrapõe-se à psicologia fenomenológica, por considerar que a 

abordagem científica adequada será do processamento da informação como dado 

objetivo. 

VII. Para a psicologia fenomenológica, a experiência é irredutível a uma análise 

descontextualizada da subjetividade do sujeito; portanto, os métodos experimentais 

são adequados. 

VIII. O cognitivismo apresenta uma dispersão de métodos que se origina de 

desdobramentos da abordagem comportamental, da psicologia social e da influência 

da cibernética e da teoria da informação e da teoria geral dos sistemas. 

 

Estão CORRETAS somente as afirmativas 

f. I e II.  

g. I e IV.  

h. II e III.  
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i. II e IV.  

j. III e IV. 

 

 

 

Questão 15 – Componente Específico 

 

No que se refere às técnicas de coletas de dados em pesquisas psicológicas, leia as 

afirmações abaixo:  

I. A observação não pode ser considerada uma forma de coletar dados, pois a visão 

subjetiva do pesquisador pode prejudicar a análise e interpretação das informações.  

II. O método qualitativo de pesquisa se utiliza, principalmente, de entrevistas abertas e 

observações.  

III. Um questionário com perguntas fechadas, elaborado pelo pesquisador, pode ser um 

importante recurso de coleta de dados para pesquisas de levantamento.  

IV. A entrevista pode ser utilizada em qualquer tipo de pesquisa e por todos os 

pesquisadores, já que a análise do seu conteúdo é simples.  

 

Está CORRETO o que se afirma em:  

a. I 

b. II, III 

c. I, II, III 

d. II, III e IV 

e. II e IV 
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Questão 16 – Componente Específico 

 

Analise as duas afirmações: 

É a informação que permite inferir que o teste avalia aquele construto que se propõe a avaliar.  

Refere-se à informação da quantidade de erro de medida presente no teste psicológico. 

Essas duas afirmações estão relacionadas, respectivamente, aos conceitos de: 

I. Padronização. 

II. Validade. 

III. Normatização. 

IV. Fundamentação teórica. 

V. Precisão. 

 

As alternativas corretas são: 

a. I e II. 

b. I e III. 

c. I e V. 

d. II e III. 

e. II e V. 
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Questão 17 – Componente Específico 

 

(ENADE 2006) Um psicólogo pesquisador expôs um de seus pacientes com quadro clínico 

depressivo a um novo tratamento. Registrou a frequência com que ocorriam os 

comportamentos depressivos em três momentos: antes de iniciar o tratamento, durante e após 

interrompê-lo. O gráfico a seguir representa hipoteticamente os resultados obtidos. 

 

A partir desses resultados, o tratamento aplicado mostra-se: 

V. seguramente eficaz, pois a redução constante dos comportamentos  depressivos ao 

longo do tratamento é clara e inequívoca. 

VI. possivelmente eficaz, pois a redução dos comportamentos depressivos já ocorria 

antes mesmo do seu início. 

VII. provavelmente eficaz, pois os comportamentos depressivos reduziram-se durante o 

tratamento. 

VIII. certamente eficaz, pois os comportamentos mantiveram-se baixos mesmo após a sua 
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interrupção. 

 

É correto APENAS o que se afirma em: 

f. I. 

g. III. 

h. I  e  IV. 

i. II  e  III. 

j. II  e  IV. 

 

 

 

Questão 18 – Componente Específico 

 

(ENADE 2006) Considerando-se dados da literatura que mostram correlações positivas entre 

obesidade infantil e aspectos psicológicos, tais como depressão, ansiedade e déficits de 

competência social, é correto afirmar: 

a. obesidade infantil  em alto grau pode  predizer  elevados graus de depressão ou 

ansiedade. 

b. depressão, ansiedade e déficits de competência social são aspectos psicológicos de 

natureza semelhante. 

c. competência social desenvolve-se  apenas  após  a infância,  quando passa  a  

caracterizar o obeso adulto. 

d. ansiedade é  a causa  da  obesidade infantil porque a  ingestão  de  alimentos, nesse  

caso,  deixa  de  ser  determinada pela saciedade. 

e. quadros  depressivos acompanhados de  falta  de  apetite  diminuem  a  obesidade  

infantil. 
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Questão 19 – Componente Específico 

 

(ENADE 2009) Leia o trecho: O estudo das falsas memórias é útil à expansão do 

conhecimento da memória em contextos laboratoriais, à psicologia clínica e a diversas áreas 

do saber que lidam com ela. As recentes investigações denotam que sugerir informações e 

forçar as pessoas a evocá-las pode aumentar a magnitude dos efeitos das falsas memórias. 

ALVES, C.M. 2007 (adaptado) 

Com base na leitura desse texto, considere as seguintes afirmativas: 

V. A memória é parte do complexo funcionamento do processo cognitivo e mostra-se 

mais que simples registro, revelando uma relação entre o recordar e a situação de 

interação. 

VI. A recordação pode ser falseada quanto ao conteúdo pelo engajamento emocional com 

o entrevistador, que pode sugerir involuntariamente elementos facilitadores da 

lembrança reconstruída. 

VII. O processo terapêutico pode evitar o surgimento de falsas memórias, pois o ambiente 

seguro garante a expressão emocional consistente do indivíduo, incluindo suas 

lembranças. 

VIII. A repetição da recordação de um episódio aumenta a fidedignidade da recordação, 

pois a experiência emocional permite afirmar que uma recordação é mais profunda e 

segura de que sua validade objetiva. 

 

Estão CORRETAS somente as afirmativas: 

f. I e II.  
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g. I e IV.  

h. II e III.  

i. II e IV.  

j. III e IV. 

 

 

 

Questão 20 – Componente Específico 

 

(ENADE 2006) Estudos antropológicos indicaram que em alguns grupos culturais não ocorre o 

período da adolescência. Isto significa que: 

a. também  não ocorre a puberdade, que é  necessariamente um  fenômeno  cultural. 

b. os indivíduos desse grupo estão em atraso em relação aos de outros grupos culturais, 

já que a adolescência é um fenômeno universal. 

c. os critérios de definição da adolescência podem variar em função do grupo cultural, 

gerando distintas transições da infância para a vida adulta. 

d. os  diferentes hábitos  culturais  interferem na  adolescência,  mais do  que  na  

puberdade. 

e. nos  grupos em  que  não  ocorre o  período  da adolescência, os  indivíduos  não  

ultrapassam a  infância. 
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Questão 21 – Componente Específico 

 

(ENADE 2009) Em um estudo de crianças da zona rural brasileira, Leite (2002) observou que 

grande parte dos brinquedos disponíveis (bonecas, peteca, casinha, bola) era feita pelas 

próprias crianças ou havia reapropriação de instrumentos: paus, carrinhos de mão, cabos de 

vassoura e latas. Elas brincam ao puxar lata, rodar pneu, colher fruta, andar na bicicleta dos 

pais, catar capim na horta, recolher o gado, cuidar do bebê, amarrar a cabra no pasto, brincar 

de bola, de comprar na venda, de correr. O trabalhar e o brincar da criança também aparecem 

em tarefas cotidianas diversas, dando a essas atividades um caráter lúdico e singular. 

 

Em uma pesquisa sobre o brincar da criança indígena brasileira, Oliveira e Menandro (2002) 

observaram brinquedos dos mais variados tipos e naturezas. Eram brinquedos artesanais, 

como o estilingue, o pião, a zarabatana ou chocalhos. Os autores identificaram uma 

diversidade de vivências lúdicas que transformam objetos em brinquedos, com base na 

experimentação e na fantasia. 

 

Essas pesquisas estão sintetizadas na afirmativa: 

f. A apropriação de objetos e sua transformação em brinquedo caracterizam a experiência 

lúdica nos dois grupos, embora sejam brinquedos impregnados pelo contexto cultural. 

g. A perspectiva acerca da infância e da criança nos estudos culturais é baseada num ideal 

de pureza e de ingenuidade, que deve ser submetido a estudos experimentais. 

h. A perspectiva sobre a natureza infantil é homogênea, adotando um modelo que busca 

enquadrar a criança num universo sociocultural já constituído e marcado pela diversidade. 

i. As diferenças na vivência da infância aparecem nas pesquisas, pois tanto as crianças da 



192 

 

zona rural quanto as indígenas transformam objetos em brinquedos. 

j. As transformações nos modos de viver o lúdico na infância mostram a importância dos 

brinquedos nos centros urbanos das grandes cidades. 

 

 

 

Questão 22 – Componente Específico 

 

Q22. (ENADE 2006) Paulo, bancário, 21 anos, procura um serviço de saúde mental, 

encaminhado pelo médico do banco. Na entrevista de triagem, relata que, em seu trabalho, os 

colegas estão sempre olhando para ele, fazendo comentários jocosos a seu respeito, o que 

ele percebe pelo jeito como eles olham e dão risadas às vezes. Não sabe o porquê desta 

atitude deles, pois antes eram amigos e até costumavam sair todos juntos.  Suspeita que, 

talvez, tenha sido pelas mensagens que andou recebendo pelos jornais e pelo rádio. Eram 

mensagens cifradas a respeito de sua pessoa que só ele conseguia entender. Outro dia, no 

banco, estava tentando ouvir a notícia no rádio, mas ninguém conseguia ouvir nada. Aí foi 

levado ao médico do banco que achou que ele estaria estressado e o encaminhou para este 

hospital. 

 

Se você estivesse fazendo essa entrevista de triagem, qual seria a hipótese diagnóstica e o 

encaminhamento mais coerente, de acordo com os critérios propostos pelo DSM-IV? 

f. Transtorno de personalidade borderline e psicoterapia individual. 

g. Transtorno depressivo maior recorrente e internação psiquiátrica. 

h. Transtorno obsessivo-compulsivo e psicanálise. 

i. Transtorno psicótico e avaliação psiquiátrica. 

j. Transtorno narcisista de personalidade e psicoterapia em grupo. 
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Questão 23 – Componente Específico 

 

(ENADE 2009) Leia o trecho: Mesmo pacientes que seriam considerados psiquiatricamente 

bastante comprometidos pela ciência acadêmica vigente podem viver num clima de liberdade, 

de autonomia e de consideração mútua, dependendo apenas de que se lhes respeite a 

condição de seres humanos. Não se trata absolutamente de tingir a loucura com cores 

românticas: sem dúvida, são pessoas que vivem experiências difíceis, doloridas, dilacerantes, 

experiências que, na maior parte das vezes, não encontram uma alocação possível na esfera 

gregária do sujeito e que resistem às formas de comunicação pelos códigos partilhados. Mas 

que, nem por isso, são menos humanas, menos passíveis de reconhecimento e de 

solidariedade. NAFFAH, Neto Alfredo. O estigma da loucura e a perda da autonomia. (s/d) 

 

Essa concepção de saúde e de doença mental é identificada em qual abordagem? 

f. Em uma abordagem analítica, deve-se promover um trabalho de denúncia da ideologia, 

ligada ao tratamento da loucura e sua manifestação na família em todos os fóruns sociais, 

dentro e fora do contexto territorial em que a estigmatização do paciente ocorre. 

g. Em uma abordagem que defenda o fim do internamento do paciente, o qual rompe com as 

jaulas farmacológicas e terapêuticas que acorrentaram os doentes mentais na história; 

logo, o fim do uso de psicofármacos e a liberdade sem restrições estão postos para o 

século XXI. 

h. Na perspectiva biopsicossocial, em que o sofrimento mental é compreendido como 

instância produtora de novos sentidos, recupera-se a experiência do portador como um 

dado de crítica social e aspectos neuropsicológicos. 
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i. Naquela em que o tratamento moral deve ceder pouco a pouco seu lugar para as 

terapêuticas medicamentosas e psicoterápicas, pois a abordagem deve ser por etapas e 

acompanhada por diferentes instrumentos de avaliação. 

j. Naquela em que se deve trabalhar com a tensão entre um conceito de saúde, como o 

bem-estar biopsicossocial e as suas possibilidades efetivas de realização nas condições 

concretas dos indivíduos e dos grupos sociais, na busca de garantir a humanidade e a 

dignidade das pessoas em condição de sofrimento psíquico, apostando na potencialidade 

humana do paciente. 

 

 

 

Questão 24 – Componente Específico 

 

Em uma sala de segundo ano do ensino fundamental  de uma escola pública da rede regular 

de ensino está matriculado um aluno com síndrome de Down. Ele tem 11 anos de idade e até 

dois anos atrás frequentava uma escola especial. A professora desta sala solicita a assessoria 

do psicólogo escolar da rede uma vez que este “aluno de inclusão” (sic) tem atrapalhado a 

rotina dela com a sala. Ele não aprende o conteúdo e demanda muita atenção individual, o 

que a professora afirma ser impossível atender já que em sua sala estão outras 30 crianças. 

Informa também que em entrevista com a mãe deste aluno, a mesma afirma que preferia a 

escola especial porque lá seu filho era tratado com mais atenção e, mesmo não tendo se 

alfabetizado, as professoras tinham mais carinho por ele. 

 

Considerando o caso relatado, cabe ao psicólogo escolar enquanto membro da equipe 

escolar: 

a. Fazer uma nova avaliação psicológica do aluno para definir sua idade mental e, se for 
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necessário, orientar a professora para que o aluno seja remanejado para uma turma 

compatível à sua idade mental. 

b. Conhecer o aluno e reencaminhá-lo para a escola especial, pois as queixas da professora 

coincidem com as queixas da mãe e, assim, a legislação em vigor não contesta a decisão 

da família. 

c. Avaliar as estratégias de ensino usadas pela professora e ajudá-la a identificar os 

melhores recursos para ensinar individualmente crianças com síndrome de Down. 

d. Fazer o psicodiagnóstico do aluno e encaminhá-lo para psicoterapia (pois a puberdade 

acentua os problemas dele em sala de aula) e criar um grupo de orientação para pais de 

alunos de inclusão. 

e. Utilizar o conhecimento e as técnicas psicológicas a fim de contribuir para que a escola e 

a família identifiquem as melhores condições e estratégias para a superação das barreiras 

relativas à aprendizagem deste aluno e busquem formas de implementá-las no contexto 

escolar associadas a atividades sociais e culturais. 

 

 

 

Questão 25 – Componente Específico 

 

Segundo Serge Moscovici  “a representação social é um corpus organizado de conhecimentos 

e uma das atividades psíquicas graças às quais os homens tornam a realidade física e social 

inteligível, se inserem num grupo ou numa relação cotidiana de trocas, liberam o poder da sua 

imaginação.(Representações Sociais: investigações em psicologia social. Petrópolis: Vozes, 

2003) 

Analisando a citação e a construção teórica proposta por Moscovici podemos afirmar que: 

a. A teoria das representações sociais tem como tradição a psicologia social experimental e 
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através dela foi possível compreender os valores, relações sociais e de poder impostos na 

cultura. 

b. A teoria das representações sociais se diferencia de outras correntes da psicologia social 

experimental que compreendiam os fenômenos psíquicos como fatores isolados sem 

notar o que é pensado, cultuado, aprendido no processo social e cultural. 

c. A representação social reforça a ideia que o senso comum ou pensamento ingênuo não 

merece atenção da ciência contemporânea. 

d. A ideia de representação social vem se opor a ideia difundida até então pelo sociólogo 

Émili Durkheim que cunhou o termo “representação coletiva” que para Moscovici suprimia 

a existência do psiquismo. 

e. A teoria da Representação Social nasce em consonância com a psicanálise francesa da 

década de 70 e tem como principal conceito o termo Significante, cunhado por Jacques 

Lacan. 

 

 

 

Questão 26 – Componente Específico 

 

(ENADE 2009) A conceituação de personalidade retrata a complexidade do campo do saber 

psicológico. A personalidade pode ser definida como o conjunto das características da pessoa 

que explicam padrões consistentes de sentimentos, de pensamentos e de comportamentos. 

As teorias de personalidade são estudadas em uma perspectiva pluralista. 

Sobre as teorias de personalidade, as seguintes afirmativas são feitas: 

V. As teorias cognitivas reforçam a visão da personalidade como um sistema ativo de 

processamento de informações sobre si e sobre o mundo, uma vez que não é possível 

abordar cognitivamente as emoções. 
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VI. As teorias psicodinâmicas descrevem a personalidade como um sistema energético 

marcado por forças conscientes e inconscientes, que, em conflito não resolvido, podem 

levar aos sintomas psicopatológicos. 

VII. As teorias humanistas colocam em relevo as características emergentes e irredutíveis do 

homem, propondo o foco na experiência psicossocial e na cultural, como fontes 

determinantes da constituição da pessoa. 

VIII. A psicologia evolutiva descreve a personalidade como uma função biopsicológica, com 

traços geneticamente herdados, cujas características foram selecionadas pela interação 

com o ambiente evolutivo de adaptação. 

 

Estão CORRETAS somente as afirmativas: 

f. I e II.  

g. I e IV.  

h. II e III.  

i. II e IV.  

j. III e IV. 

 

 

 

Questão 27 – Componente Específico 

 

(ENADE 2006) Considere o gráfico e as afirmações abaixo. Os dados do gráfico permitem 

afirmar que: 
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V. de  acordo  com  a  perspectiva  cognitivo-comportamental,  a  observação  de  

comportamentos  agressivos  em  filmes violentos não propiciou a aprendizagem 

vicariante para as meninas porque elas não têm repertório comportamental de 

confronto. 

VI. de acordo com  a perspectiva cognitivista, ocorreu  aprendizagem  de 

comportamentos  agressivos,  pois  as  crianças estudadas formaram um esquema 

apropriado à situação a partir da observação do filme. 

VII. existe uma  correlação  negativa,  estatisticamente  significativa,  no  comportamento  

agressivo  de  crianças  do  sexo masculino, em função de assistirem a filmes 

violentos. 

VIII. as condições necessárias para a ocorrência da aprendizagem vicariante estão 

presentes quando a criança observa o modelo se comportando e percebe as 

conseqüências que o ambiente fornece para aquele comportamento. 

 

É correto APENAS o que se afirma em: 

f. I  e  II. 

g. I  e  III. 

h. I  e  IV. 

i. II  e  III. 

j. II  e  IV. 
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Questão 28 – Componente Específico 

 

Considere, por hipótese, que um psicólogo organizacional tenha sido contratado para 

estruturar a Área de Gestão de Pessoas de uma organização. Em face dessa consideração, 

analise as afirmativas abaixo sobre algumas das ações necessárias para realizar tal 

estruturação e assinale a alternativa correta: 

I. O psicólogo deve realizar uma descrição detalhada das atividades de cada função 

para subsidiar a estruturação dos sistemas de gestão de pessoas. 

II. O psicólogo não deve usar questionários de diagnóstico organizacional, pois estes 

não são instrumentos eficazes para esse fim. 

III. A identificação de conhecimentos, habilidades e atitudes das funções na organização 

é um elemento fundamental para a implantação de sistemas organizacionais de 

seleção, treinamento de pessoal, avaliação de desempenho, dentre outros. 

IV. Para aumentar o comprometimento organizacional dos funcionários, o psicólogo deve 

criar um sistema de punição para os funcionários que faltam ao trabalho e não 

atingem as metas. 

V. O psicólogo deve criar cargos de liderança para melhorar o plano de carreira e propor 

trabalhos complexos e desafiadores, já que, de modo geral, as pessoas buscam o 

auto-desenvolvimento. 

 

a. apenas as alternativas I, II e III estão corretas. 

b. apenas as alternativas I, III e IV estão corretas. 

c. apenas as alternativas I  e III estão corretas. 

d. apenas as alternativas II e III estão corretas. 
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e. apenas as alternativas III e V estão corretas. 

 

 

 

Questão 29 – Componente Específico 

 

O campo das políticas públicas de Saúde vem sofrendo mudanças ao longo de sua história. 

Em função dos problemas com relação à resolutividade das ações e do alto custo da 

manutenção de um sistema assistencial centrado no viés curativo, surgem num primeiro 

momento esforços no sentido da prevenção de adoecimentos. Posteriormente, a partir da 

década de 1970, há um crescente investimento em ações de Promoção da Saúde. 

Leia as afirmações abaixo e assinale a alternativa INCORRETA: 

a. A Promoção da Saúde privilegia a ideia de responsabilização múltipla, isto é, a construção 

de estratégias que combinem ações do Estado, da comunidade, do sistema de saúde, dos 

indivíduos e de parcerias intersetoriais. 

b. O Programa de Saúde da Família se constitui como um local privilegiado para o 

desenvolvimento de ações de Promoção da Saúde na medida em que se insere 

diretamente no território. Isso facilita não só o vínculo de responsabilização com a 

comunidade como também a articulação de uma rede intersetorial. 

c. O psicólogo, inserido na rede de Atenção Básica em Saúde ou nos Serviços de 

Assistência Social, tem um papel importante no campo da Promoção da Saúde, na 

medida em que seu trabalho pode colaborar com o reforço da ação comunitária e 

desenvolvimento de habilidades pessoais.  

d. Ao desenvolver uma prática voltada à Promoção da Saúde, o psicólogo deve priorizar a 

informação sobre a questão do adoecimento psíquico junto à população, bem como 

expandir o acesso desta ao atendimento em psicoterapia. 
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e. Na Promoção da Saúde, o psicólogo deve construir ações que colaborem com a melhoria 

da qualidade de vida da comunidade no qual está inserido. Para isso, ele deve articular 

sua prática junto à equipe multidisciplinar e desenvolver parcerias com diversos setores.  

 

 

 

Questão 30 – Componente Específico 

 

O homem conseguiu se desenvolver e se julgar superior no reino animal, por diversas razões. 

Uma delas foi a sua capacidade de processar e repassar informações para as próximas 

gerações. Um dos processos mais importantes na transmissão de informações e, mais 

especificamente na aprendizagem de novas informações, é denominado memória. Aponte a 

afirmação incorreta em relação à esse tópico: 

a. Memória de curto prazo é o componente da memória que lida com a retenção de 

informação durante intervalos de tempo relativamente breves. 

b. O processo de codificação, uma das etapas de como o cérebro processa e mantém 

informações, pode ser definido como a retenção de informações na memória. 

c. Memória episódica está relacionada às lembranças organizadas segundo “onde” e 

“quando” os eventos aconteceram, como, por exemplo, o que ocorreu em seu último 

aniversário. 

d. Codificação Dependente, também chamada de memória dependente do estado, pode ser 

definida como o conceito segundo o qual toda a informação é armazenada como um 

conjunto de relações chamado de contexto, em que a restauração depende dos indícios 

que formaram o contexto original. 

e. Deterioração é a perda espontânea de informações na memória, com o passar do tempo. 
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Questão 31 – Componente Específico 

 

(ENADE 2009) Leia o seguinte texto: Evidências de pesquisas com neuroimagem identificam 

dois sistemas neurais responsáveis pelas diferentes etapas da geração e controle de estados 

afetivos. O sistema ventral é composto por circuitos envolvendo amídala, ínsula, corpo 

estriado ventral, regiões ventrais do cíngulo anterior e córtex órbito-frontal. Tal sistema estaria 

relacionado às etapas de identificação do significado emocional de estímulos e de produção 

dos estados afetivos específicos. 

O sistema dorsal é composto pelo hipocampo, regiões dorsais do cíngulo anterior e pelo 

córtex pré-frontal. Tal sistema estaria relacionado à regulação dos estados afetivos, eliciando 

respostas comportamentais contextualmente apropriadas. O sistema ventral recebe aferências 

de áreas sensoriais primárias e de associação, e o dorsal está relacionado a mecanismos 

cognitivos, como memória e atenção. 

BUSATTO, G. et al., 2006. (Adaptado) 

 

Considerando-se a descrição desses mecanismos, é CORRETO afirmar que: 

f. a autonomia do processamento neural ocorre em cada nível, pois as conexões sensoriais 

se dão a partir do sistema sensorial aferente. 

g. a complexidade da rede de interconexões entre os sistemas dorsal e ventral possibilita a 

modulação recíproca entre ativação emocional e contextualização da resposta 

comportamental. 

h. existe domínio dos aspectos cognitivos sobre os emocionais, uma vez que o sistema 

ventral pode modular o sistema dorsal. 

i. há independência entre os circuitos neurais da emoção e do processamento cognitivo, já 
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que as conexões aferentes ocorrem primariamente no sistema ventral. 

j. o sistema dorsal controla o comportamento por meio de suas conexões com as aferências 

sensoriais, enquanto o sistema ventral suporta sua atividade. 

 

 

 

Questão 32 – Componente Específico 

 

(ENADE 2006) A busca de compreensão dos determinantes do comportamento instiga, há 

anos, os psicólogos e alimenta um antigo debate em torno da questão inato vs. aprendido 

(nature vs. nurture).  Com relação a esse debate, estudos que relacionam medidas de 

inteligência em gêmeos mostram que os coeficientes de correlação entre gêmeos 

monozigóticos são  claramente  mais  elevados  do  que entre  os gêmeos  dizigóticos,  

sobretudo  na  vida  adulta.  

 

Esses resultados são coerentes com a afirmação: 

f. o  ambiente neutraliza  o papel  da hereditariedade  na  determinação  da  inteligência. 

g. as  medidas  de inteligência  em gêmeos  monozigóticos  distanciam-se  na  vida  adulta. 

h. a  determinação genética  desvincula-se  da história de vida, ao  tratar  de  inteligência. 

i. as  medidas de inteligência  em gêmeos  dizigóticos  mantêm-se  próximas  na  vida 

adulta. 

j. a  determinação genética  exerce um evidente e  mensurável  papel  na  inteligência. 
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Questão 33 – Componente Específico 

 

(ENADE 2006) A análise de prontuários de crianças e de adolescentes que apresentam 

dificuldades no processo de escolarização encaminhadas aos serviços indica que a 

psicanálise é o referencial hegemônico dos psicodiagnósticos e as questões escolares estão 

pouco presentes nos roteiros de entrevistas psicológicas. 

PORQUE 

Os testes são os instrumentos principais de avaliação psicológica, e os encaminhamentos 

desconsideram ações no campo educacional. Tais dados indicam a necessidade de se 

repensarem as práticas psicológicas frente aos encaminhamentos por problemas escolares. 

SOUZA, M. P. R, 2005. (Adaptado) 

 

Com base na leitura dessas frases, é CORRETO afirmar que: 

f. a primeira afirmação é falsa, e a segunda é verdadeira. 

g. a primeira afirmação é verdadeira, e a segunda é falsa. 

h. as duas afirmações são falsas.  

i. as duas afirmações são verdadeiras, e a segunda é uma justificativa correta da primeira.  

j. as duas afirmações são verdadeiras, mas a segunda não é uma justificativa correta da 

primeira. 
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Questão 34 – Componente Específico 

 

(ENADE 2009) Leia o trecho: O conceito de teoria implícita de organização reporta-se ao 

conjunto de ideias, crenças e valores sustentados pelos atores acerca de como devem ser as 

relações envolvidas nos contratos entre indivíduos e organização. A exaustão do sistema 

clássico de administração de recursos humanos e a ascensão de um modelo de gestão de 

pessoas, apoiados em novos valores, coincidem com a expansão dos estudos na área da 

ciência da cognição. O modelo Agency-Community articula duas concepções, tradicionalmente 

opostas acerca dos processos de gestão de pessoas nas organizações. A noção de Agency 

defende a habilidade de os atores tomarem decisões e agirem de acordo com seus interesses, 

tendo no empreendedor autônomo o seu protótipo; já a noção de Community enfatiza uma 

maior participação e interdependência dos atores. BASTOS, A.V.B. et al., 2007. (Adaptado) 

 

Qual é a contribuição desse modelo para o campo da psicologia organizacional? 

f. Aborda perspectivas individuais e sociais, em uma visão de gestão de pessoas que 

orienta a distinção entre o público e o privado. 

g. Combina reatividade e proatividade de atores que estão no comando ou na execução da 

tarefa como competidores. 

h. Inova na compreensão de aspectos considerados antagônicos, por enfatizar o papel do 

líder como dialeticamente articulado às demandas do mercado. 

i. Pretende demonstrar a possibilidade de se conciliarem modelos de gestão caracterizados 

como opostos, irredutíveis e inarticuláveis. 

j. Renova olhar sobre a psicologia organizacional, após a exaustão das práticas tradicionais 

pelo modelo taylorista da gestão do trabalho. 
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Questão 35 – Componente Específico 

 

(ENADE 2009) O psicólogo que trabalha com grupos atendidos pelo Programa de Atenção 

Integral à Família (PAIF), do Centro de Referência e Assistência Social (CRAS), atua no 

atendimento à população em situação de vulnerabilidade social. Os objetivos do PAIF são: a 

prevenção e o enfrentamento de situações de risco social; fortalecimento dos vínculos 

familiares e comunitários; promoção de aquisições sociais e materiais às famílias, visando 

fortalecer o protagonismo e a autonomia das famílias e de comunidades. 

É CORRETO afirmar que, nesse programa, cabe ao psicólogo a análise 

f. da demanda; caracterização do grupo; planejamento conjunto das atividades; escolha de 

técnicas de dinâmica de grupo que estimulem a participação; acompanhamento e 

avaliação das atividades grupais; e avaliação do programa social. 

g. da integração regional das ações, no campo do micro e macrossistema de atendimento às 

populações em situação de vulnerabilidade, compatibilizando ações no campo da 

psicologia social e intervenções econômicas. 

h. da normatização das atividades de atendimento às populações em situação de 

vulnerabilidade social e das contribuições dos movimentos sociais, identificando 

alternativas psicológicas de intervenção. 

i. de políticas públicas dirigidas para o setor, conhecimento das características do bairro 

para definir o público-alvo; análise do cronograma de desembolso financeiro dos órgãos 

de fomento e definição de proposta avaliativa. 

j. dos trabalhos desenvolvidos nos ambulatórios que dão suporte para a saúde da 

população atendida, bem como sua articulação com o planejamento de atividades. 
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Questão 36 – Componente Específico 

 

A partir do enunciado abaixo, responda às questões 36 e 37: 

Sheila era uma criança carente e tímida. Mesmo para realizar algo que possuía capacidade, 

frequentemente, ela se sentia sobrecarregada e confusa, pedindo muito mais ajuda do que 

realmente precisava. Consequentemente, ela começou a se perceber como incompetente. 

Sua mãe, percebendo que a filha era retraída, permitiu que Sheila se apoiasse 

demasiadamente nela, não encorajando sua independência. Ela se acostumou a pedir ajuda 

aos outros, esperando que eles tomassem decisões por ela e evitando conflitos. Ela aprendeu 

que satisfazendo os desejos dos outros, tinha permissão para se apegar a eles.  

Sheila conseguiu usar essas estratégias eficientemente enquanto ela ainda vivia com sua mãe 

viúva. Contudo, quando sua mãe se casou novamente, seu padrasto insistiu que ela agora 

com vinte e um anos se mudasse da casa na qual ela havia crescido. Ela não sabia como 

cuidar de si mesma, tomar decisões. Precisou trabalhar para pagar suas contas. 

 

A partir das informações apresentadas, como podemos delinear que ocorrerá a relação 

terapêutica, considerando as três principais abordagens? 

I. Sheila poderá desenvolver uma transferência positiva em relação ao psicanalista, 

sendo esta caracterizada pela dependência. Caso não haja um processo de 

ressignificaçāo, provavelmente, Sheila repetirá a mesma modalidade vincular em 

outras relações afetivas.  

II. Para a terapia cognitivo-comportamental, crenças intermediárias do tipo "se eu confiar 

na atenção do terapeuta, então eu serei magoada" interfere na relação terapêutica 
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evitando que Sheila tome a decisão de solucionar seus problemas em terapia. 

III. para a Abordagem Centrada na Pessoa, entende-se que a relação de dependência de 

Sheila interferirá no processo terapêutico caso o terapeuta não possibilite a percepção 

que ela tem de si, das pessoas, das coisas e dos acontecimentos. Espera-se que a 

mudança ocorra no indivíduo e não no ambiente e nas pessoas.  

IV. Para a terapia cognitivo-comportamental, a relação terapêutica positiva é estabelecida 

quando o terapeuta aceita a relação de dependência que Sheila apresenta ao relatar 

medo de se afastar do terapeuta. 

V. Considerando a posição de Sheila, a relação terapêutica deverá ser de aceitação 

condicional para que haja elaboração de suas experiências para que posteriormente o 

terapeuta possa confrontar suas vivências. 

 

a. I, II e III estão corretas 

b. I, IV e V estão corretas 

c. II, III e V estão corretas 

d. Somente a III está correta 

e. Todas estão corretas 

 

 

 

Questão 37 – Componente Específico 

 

A partir das informações apresentadas do caso clínico acima, como podemos definir a base 

teórica, considerando as três principais abordagens? 

I. À medida que se desenvolve a noção de EU e essa noção se exterioriza, desenvolve-

se, também, o que chamamos de necessidade de consideração positiva, de aceitação 
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de seu EU por parte das pessoas e por parte de si mesma. Progressivamente, a 

satisfação dessa necessidade vai-se tornando bilateral, ou seja, o indivíduo gosta de 

satisfazê-la nos outros e gosta de obter a satisfação desta necessidade através dos 

outros. 

II. A simbolização e noção do eu é quando a criança assimila a consideração positiva 

como ameaçadora, autoritária, omissa..., ela faz uma avaliação do próprio eu como 

negativa, essa percepção se generaliza para o seu EU como um todo.  

III. O ambiente pode facilitar ou dificultar, por meio do reforço, o aumento ou a diminuição 

de comportamentos pró ativos, como a independência e a autonomia infantil.  

IV. As crenças centrais se formam na infância e são responsáveis pela manifestação de 

pensamentos automáticos irracionais. Experiências na infância de excesso de 

proteção podem gerar avaliações futuras do tipo “sou incompetente”.  

V. As relações simbióticas trazem ganhos secundários aos envolvidos e são permeadas 

por experiências de rejeições, culpas e tentativas inadequadas de reparações.   

 

a. II, III e IV estão corretas 

b. I, III e V estão corretas 

c. I, IV e V estão corretas 

d. II, IV e V estão corretas 

e. Todas estão corretas 

 

 

 

Questão 38 – Componente Específico 

 

O pai de Leonardo, ao observar um vídeo que mostra seu filho envolvido em um conflito de 
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torcidas de futebol, fica profundamente chocado ao verificar comportamentos agressivos que 

jamais imaginou pertencerem ao seu filho. Segundo suas próprias palavras, "aquele não 

parecia ele, parecia um estranho, jamais imaginei que ele fosse capaz de tamanha violência". 

Diante destes dados, considere as colocações abaixo e, em seguida, escolha a opção correta. 

I. Podemos afirmar que a relação existente entre Leonardo e seu pai não oferece a 

continência necessária para que ele possa manifestar algumas características de sua 

personalidade. 

II. O grupo funciona como catalisador e potencializa emoções que, individualmente, as 

pessoas não manifestam. 

III. No contexto competitivo do esporte, Leonardo externaliza características que ele 

omite em casa, ou seja, em família ele assume um falso self. 

IV. O grupo fomenta identificações parciais, que estimulam o afloramento de aspectos da 

personalidade pouco explorados. 

V. O grupo facilita a reedição de experiências primitivas de rivalidade. O rival assume o 

papel de bode expiatório sobre o qual recaem as projeções negativas. 

 

a. I, III, V estão corretas. 

b. II, IV e V estão corretas. 

c. II, III e IV estão corretas. 

d. Todas estão corretas. 

e. Todas estão erradas. 

 

 

 

Questão 39 – Componente Específico 

 



211 

 

Em relação aos conceitos, aos objetivos e às abordagens de clima organizacional, julgue os 

itens seguintes em (C) CERTO ou (E) ERRADO: 

I. Clima organizacional está ligado, diretamente, à maneira como o colaborador percebe 

a organização, com a sua cultura, suas normas, seus usos e costumes, como ele 

interpreta todos esses pontos e como reage, positiva ou negativamente, a essa 

interpretação. 

II. Pode-se entender o clima organizacional como sendo a cultura da organização. 

III. Para a pesquisa de clima, o método de entrevista é mais utilizado, pois por intermédio 

das respostas verbais é que se poderá identificar efetivamente o tipo de clima 

organizacional. 

IV. Por meio das pesquisas podem-se desencadear programas de ação voltados para a 

resolução das principais necessidades levantadas, tais como absenteísmo, turnover e 

greves. 

 

a. C, E, C, C 

b. C, C, E, C 

c. C, E, E, C 

d. C, E, E, E 

e. E, E, C, E 

 

 

 

Questão 40 – Componente Específico 

 

Abaixo estão duas afirmações relativas a concepções de adolescência veiculadas pela 

Psicologia: 
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I. “A adolescência se caracteriza basicamente por uma série complementar de perdas e 

aquisições: perda da bissexualidade infantil e a correspondente aquisição da 

sexualidade adulta, perda do pressuposto de dependência infantil e aquisição da 

autonomia adulta e também perda da comunicação ou linguagem infantil para adquirir 

uma comunicação ou linguagem adulta” (Osório, 1989, p.18) 

II. “A adolescência se refere a esse período de latência social constituída a partir da 

sociedade capitalista gerada por questões de ingresso no mercado de trabalho e 

extensão do período escolar, da necessidade do preparo técnico. Essas questões 

sociais e históricas vão constituindo uma fase de afastamento do trabalho e de 

preparo para a vida adulta. O desenvolvimento e aparecimento de transformações no 

corpo vão sendo tomadas como marcas do corpo, que sinalizam a adolescência” 

(Aguiar, Bock e Ozella, 2001, p.170). 

 

De acordo com essas afirmações é correto afirmar que: 

a. As afirmações I e II correspondem a uma visão naturalizante sobre a adolescência, 

apresentando-a como uma fase de transição da infância para a vida adulta que ocorre 

com todas as pessoas independentemente dos fatores culturais. 

b. A afirmação I corresponde a uma visão naturalizante da adolescência ao caracterizá-la 

como uma série de transformações intrínsecas ao sujeito, enquanto na afirmação II essas 

mudanças são vinculadas ao seu contexto sócio-histórico. 

c. As afirmações I e II tratam a adolescência como um fenômeno universal por enfatizarem 

as mudanças corporais que ocorrem nesta fase do desenvolvimento humano. 

d. As afirmações I e II representam concepções sócio-históricas sobre a adolescência, já que 

em ambas o fenômeno é descrito a partir da intersecção entre as dificuldades típicas 

desta fase da vida e o momento social e histórico do adolescente. 

e. A afirmação I representa uma concepção sócio-histórica sobre a adolescência, uma vez 

que considera a história das transições vividas pelo adolescente (da infância para a vida 

adulta), enquanto a afirmação II traduz uma visão psicanalítica, ao se referir ao período de 

latência vivido na adolescência.   
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Anexo 2 - Prova do ENADE Psicologia de 2006 
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Anexo 3 – Prova do ENADE de 2009. 
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