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Resumo

O presente texto examina problemas ligados as avaliacdes que abrangem um grande
numero de sujeitos, fazendo, inicialmente, uma discussdo das vérias maneiras de acesso ao
ensino superior. A seguir, as avaliagdes sistémicas, iniciadas na década de 90, merecem
detalhadas consideracdes sobre questdes relacionadas a analise dos dados e as metodologias
estatisticas empregadas. A avaliagdo do SAEB - Sistema de Avaliagdo do Ensino Bésico — é
vista em toda a sua amplitude, inclusive no referente a validade conseqiiencial. Para a
avaliagdo do ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio —, ap6s ser examinada em relagdo a
auséncia da validade de construto, o presente trabalho oferece propostas alternativas para
esse exame. Ao examinar o ENC- Exame Nacional de Cursos, o chamado “PROVAQ”, o
presente texto detém-se na questdo da validade de contetido e faz restri¢des ao uso da curva
normal na apresentagdo dos resultados. Ao final, é examinado o significado da auto-
avaliagdo e da avaliagado externa.

Palavras-chave: avaliagdo educacional, avaliagdo em larga escala, avaliagdo sistémica, SAEB,
ENEM, ENC.

Resumen

El presente escrito examina problemas relacionados con las evaluaciones que abarcan un
gran nimero de sujetos, proponiendo, al principio, una discusién sobre las varias maneras
de acceder la universidad. A continuacion, las evaluaciones sistémicas, iniciadas en la
década del 90, merecen consideraciones minuciosas sobre cuestiones referentes a la analisis
de los datos y a las metodologias estadisticas empleadas. La evaluaciéon del SAEB —
Sistema de Evaluacion de la Enseiiaza Bdsica — es considerada en toda su amplitud, incluso
en lo que se refiere a la validad consecuencial. La evaluacién del ENEM — Examen
Nacional de la Secunddria —, después de examinada sobre la ausencia de validad de
constructo, el trabajo fornece propuestas alternativas para esa evaluacién. Al examinar el
ENC — Examen Nacional de Cursos —, conocido por “Provdo”, el presente trabajo se
detiene en la cuestion de la validad del contenido y hace restricciones al uso de la curvatura
normal para la presentacién de los resultados. Por dltimo, examina el significado de la auto-
evaluacion y de la evaluacion externa.

Palabras-clave: evaluacion educacional, evaluacién en larga escala, evaluacion sistémica,
SAEB, ENEM, ENC.
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Abstract

This text examines problems related to assessments of a large number of subjects and
engages, at first, in a discussion of the various types of college entrance examinations. Next,
the systemic assessments, which began in the 90s, are studied in detail in relation to the data
analyses and the statistical methods used. The assessment of the SAEB (Basic School
Evaluation System) is looked at in its totality, including its consequential validity. ENEM’s
evaluation (Middle School National Exam) is examined with reference to the absence of the
construct’s validity, after which alternative proposals are offered for this exam. Upon
examining the National Exam of Courses (ENC), this paper dwells on the problem of the
content’s validity and puts restrictions on the use of the normal curve to present the results.
Finally, the meaning of self-evaluation and external evaluation are examined.

Key words: educational assessment, large-scale assessment, systemic assessment, SAEB,
ENEM, ENC.
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“Rara felicidade de uma época em
que se pode pensar o que se quer e
dizer o que se pensa.”  Técito,
Histoérias’

INTRODUCAO E APRESENTACAO DE PROBLEMAS

A avalia¢do educacional, especialmente a partir dos anos 90, passou
a ser usada, no contexto brasileiro, em diferentes niveis administrativos,
como tentativa de encontrar um caminho para a solugdo de alguns
problemas educacionais mais prementes, esperando, possivelmente, que os
processos avaliativos determinariam, entre outros resultados, a elevagao
dos padrdes de desempenho, caso fossem conduzidos com o uso de
tecnologias testadas na sua eficiéncia em outras experiéncias semelhantes,
realizadas em diversos paises, ainda que com culturas diferentes. Essa
expectativa ndo se restringe unicamente ao ambito nacional, sendo
ocorréncia bastante generalizada em quase todo o mundo ocidental, que
concentra suas melhores esperangas nos resultados dessas avaliacoes. As
avaliagdes apontam problemas, mas ndo os solucionam; outros caminhos
deverdo ser perseguidos.

A grande preocupagdo de educadores e de pessoas ligadas a
problemas educacionais estd na qualidade da educagdo, como demonstra o
documento final da Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, ocorrida
em Jomtien, Tailandia, em maio de 1990. O objetivo maior, na perspectiva
oferecida no decorrer desse encontro, centrou-se na aquisicio de
conhecimentos, no desenvolvimento de habilidades e destrezas, na
formacdo de atitudes, no despertar de interesses e na interiorizacdo de
valores; entretanto, ndo se considerou em que medida esses resultados se
integrariam no contexto de uma sociedade em constante transformacao,
sujeita a intervencdo de multiplas varidveis nem sempre previsiveis.

E necesséaria uma reflexdo sobre as avaliagdes ora operacionalizadas
nos varios niveis do nosso sistema educacional, especialmente avalia¢des
em larga escala, abrangendo a diversidade da nossa geografia
multicultural, avaliagbes estas de natureza amostral e supostamente
consideradas representativas em termos estatisticos. Fala-se, e com bastante

1 Técito, Histérias, in Hume, David. Tratado da Natureza Humana - Uma tentativa de introduzir
o método experimental de raciocinio nos assuntos morais. Livro I, Do entendimento. Tradugao
de Déborah Danowski. 1* reimpressdo. Editora UNESP: Imprensa Oficial do Estado. Sdo
Paulo, 2001.
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destaque, ainda que nem sempre de forma consistente, na avaliacdo de
competéncias e habilidades, mas de modo discutivel e muito pouco
consensual. Gostariamos de invocar, neste ponto, antes de darmos
prosseguimento as nossas reflexdes, a citacdo de T4cito, em epigrafe, que
David Hume usou na abertura de um de seus livros, deixando evidente,
dessa forma, que o0s nossos comentdrios ndo visam a despertar
susceptibilidades, mas tdo somente a contribuir com a nossa reflexdo para a
andlise de uma temédtica extremamente relevante no momento atual.

As questdes que se impdem imediatamente, com o objetivo de
aprofundar nossas percep¢des, podem ser propostas da seguinte forma: —
sdo desenvolvidas competéncias e habilidades em nosso sistema
educacional de uma forma sistemética, ou, explicitando, é o nosso ensino
orientado para o desenvolvimento de competéncias? se for, qual a
natureza dessas competéncias e supostas habilidades? Outra pergunta, que
também reflete a nossa perplexidade: — se competéncias e habilidades
foram promovidas, houve, efetivamente,  preparo adequado dos
educadores em relagdo a esse complexo e controvertido assunto? E quanto
a atitudes, interesses e valores? As indagagdes partem do principio de que
somente se pode avaliar aquilo que efetivamente foi desenvolvido, além de
considerar que ndo se avalia em abstrato, mas considerando a problematica
em que se situam os avaliados.

Quando pensamos em qualquer dos niveis da avaliagdo, micro ou
macro?, faz-se necessdrio que consideremos a complexidade do seu
processo, que, ao longo dos anos, foi perdendo muito do seu carater
relacional aluno/professor, com vistas a orientacdo da aprendizagem,
passando a concentrar-se, sobretudo, conforme chama atencdo Kellaghan
(2001), no desempenho institucional e no dos sistemas, como sucede
igualmente em outras avaliagdes com objetivos mais amplos, de que sdo
exemplos, no nosso caso particular, as avaliagdes promovidas na década de
90 pelo Governo Federal — SAEB — Sistema de Avaliagido do Ensino Bdsico,
ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio, e ENC — Exame Nacional de Cursos.

Se forem considerados alguns aspectos dessas avaliagdes,
constataremos que usam provas escritas, com questdes objetivas e questdes
abertas, geralmente de resposta curta, havendo situag¢des, entretanto, em
que a prova de redagdo é exigida. Observamos, assim, que ndo existem
provas praticas, orais ou avaliagdes observacionais, como lembra Kellaghan

2 Sobre programas de avaliagdo em larga escala e seus problemas metodolégicos veja o
trabalho — Vianna, H.M. (2001) Programas de Avaliagio em Larga Escala: algumas
consideragoes, apresentado a 23th Annual IAEA Conference (International Association for
Educacional Assessment), no Rio de Janeiro, e publicado em Estudos em Avaliagdo
Educacional, n. 23, jan-jun/2001, da Fundagdo Carlos Chagas, Sao Paulo, SP. p. 93/104.
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(2001), que seriam desejaveis para uma avaliacdo abrangente e conclusiva,
mas impossivel de se concretizar, somos forcados a reconhecer, em
contextos que envolvem grandes massas, como no caso do ENEM/2002,
por exemplo, que abrangeu quase 1,5 milhdo de estudantes. Isso significa
que ndo temos realmente um quadro avaliativo completo, que seja
descritivo das diferentes dimensdes do alunado, como seria desejavel, mas
uma simples métrica do que se supde medir. E possivel concluir, desse
modo, que muitas competéncias e habilidades importantes no mundo atual
ndo sdo efetivamente avaliadas, ficando implicitamente comprometida a
defini¢do do quadro educacional a ser configurado.

As avaliagdes sdo realizadas para diferentes fins, ainda segundo o
posicionamento de Kellaghan (2001), destacando-se, inicialmente, como
uma de suas prioridades, a identificagdo de problemas de aprendizagem,
com o fito evidente de imediata superagdo do quadro apresentado.
(Evitamos a palavra recuperagio, tendo em vista o seu atual descrédito no
meio educacional.) A realidade, entretanto, é bem diversa do imaginado e
pretendido. O impacto dos resultados pode ser considerado minimo, por
razdes vdrias: — os relatérios, elaborados para administradores, técnicos e,
em geral, para os responséveis pela defini¢do e implementacdo de politicas
educacionais, ndo costumam chegar as maos dos professores para fins de
andlise, discussdao e estabelecimento de linhas de acdo. Sao
demasiadamente técnicos, empregando um linguajar pleno de tecnalidades
muitas vezes desconhecidas dos docentes e que poderiam ser evitadas. Por
outro lado, esses mesmos resultados sdo apresentados em termos globais,
sem identificagdo, como seria desejavel, das unidades escolares, referindo-
se, quando muito, a unidades macro, os estados, e, nestes, eventualmente,
as regides geo-educacionais (superintendéncias ou delegacias de ensino).
Ainda que os resultados dos desempenhos sejam apresentados em escalas
elaboradas por intermédio de rigorosos procedimentos estatisticos, e com a
especificagdo dos vdrios niveis correspondentes de competéncia,
dificilmente os professores tém condi¢des técnicas para interpretar dados
que resultam da expertise técnica dos responsdveis pelos relatdrios.
Destaquemos, também, que hd uma certa resisténcia, nem sempre
explicitada, mas infundada, por parte de professores e alunos, aos
resultados de avalia¢gdes amostrais, traduzindo, assim, certa dose de
incredulidade em relagdo a generalizagdo das conclusdes. E comum
ouvirmos: — “a minha escola ndo fez parte da amostra” ou “os meus alunos nio
foram sorteados para a composicio da amostra”. Tudo isso faz com que
importantes avaliagdes tenham o seu impacto, quando ocorre, bastante
restrito, ou até mesmo seja inexistente, em relacdo ao sistema e a suas
escolas.
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Ao pensarmos nos problemas da avaliagdo, ndo nos podemos
esquecer de que, assim como a motivagio é fundamental para a
aprendizagem, da mesma forma a motivagdo dos estudantes é importante
para os trabalhos da avaliagdo. Entretanto, isso nem sempre ocorre e nem é
objeto de consideracdo durante o seu processo. A avaliagdo é quase sempre
impositiva, sem consulta a professores e muito menos a alunos. A
avaliagdo, por sua vez, é igualmente repetitiva, no sentido de que, ao longo
de vérios semestres, os alunos fazem avalia¢des internas e externas, sendo
que destas tltimas ndo conhecem os resultados de seus desempenhos e das
primeiras tém apenas um escore ou nota sem qualquer tipo de feedback que
lhes possa servir de orientacdo. Esquecem-se as autoridades
administrativas da educagdo e, as vezes, os proprios professores, que 0s
alunos necessitam ser motivados para a avaliagdo, assim como, idealmente,
sdo motivados para a aprendizagem, conforme destaque inicial. As
avaliagOes, especialmente aquelas em larga escala, tornam-se monétonas,
cansativas, geradoras de tensdes e, muitas vezes, criadoras de conflitos, e
como as avaliagdes ndo tém maiores conseqiiéncias na vida dos avaliados,
reagem os mesmos mecanicamente e respondem 4 la diable as vérias
questdes apresentadas e, desse modo, as avalia¢des, reiteramos, perdem o
seu significado, ainda que aos dados, resultantes de comportamentos
inteiramente  descompromissados, sejam aplicados procedimentos
estatisticos complexos, que, por sua vez, geram todo um filosofar
supostamente baseado em elementos considerados cientificos e levam a
decisdes de repercussdo, criando-se, assim, idéias falaciosas em grande
parte da sociedade, que, apesar de tudo, passa a acreditar nas conclusdes
estabelecidas como se verdades absolutas fossem.

A avaliagdo — sempre considerando o caso brasileiro — procura,
igualmente, estabelecer a eficiéncia dos sistemas, avaliando, indiretamente,
o éxito da acdo docente dos professores. Avaliar professores, direta ou
indiretamente, é sempre um processo que demanda grande sensibilidade,
pois gera multiplas reagcdes com ressondncias negativas, qualquer que seja
o contexto. A avaliagdo do professor, por sua vez, é vista com certa
suspeita, pois, na concepg¢ao dos avaliados, e as vezes com justa razdo, pode
significar, em muitos casos, transferéncia de escola ou de cidade, redugao
salarial, diminui¢do do ntimero de aulas, concessdo de bdnus para os
supostamente melhores e, ainda, numa situagdo extrema, demissao. Tudo
isso integra a mitologia educacional, bastante fértil em imaginar situagdes
as mais diversas.

Avaliar o professor é sempre tarefa dificil e ingrata, mas deve ser
feita, desde que com competéncia e, sobretudo, bom senso. A avaliagdo
indireta, por meio do desempenho dos alunos, por sua vez, representa
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grande risco, com amplas conseqiiéncias. E evidente que o processo
ensino/aprendizagem se realiza por intermédio da interagdo
professor/aluno, mas, por si, essa interacdo ndo resolve inteiramente a
questdo. Fatores externos a escola, inteiramente conhecidos pelos que
transitam no mundo da pesquisa educacional, também tém importante
papel no sucesso escolar, sendo suficiente citar alguns poucos como, entre
outros, a equivaléncia idade/série; horas de estudo no lar e a participacdo
efetiva da familia no acompanhamento das atividades escolares. O fracasso
ou o baixo desempenho numa avaliagdo, portanto, nem sempre esta
relacionado ao professor, que, muitas vezes, por si, ndo tem condicoes de
atuar visando a eliminagdo desses fatores. O ato de avaliar implica,
necessariamente, considerar multiplas varidveis, inclusive sociais,
econdmicas e culturais, que podem invalidar as agdes subseqiientes ao
trabalho de avaliagdo.

Até que ponto as avaliacdes devem ser exclusivamente internas,
eliminando-se a ocorréncia de avalia¢des externas? Quando nos referimos a
avaliagdes internas temos em mente as que sio realizadas pelas escolas. E
evidente que a avaliacdo na escola é parte do processo formativo,
constituindo o trindmio ensino-aprendizagem-avaliacdo, sob orientacdo do
professor. A avaliagdo interna pelos Orgdos centrais do sistema é
imprescindivel, para fins de acompanhamento e reorientacdo dos
procedimentos, se for o caso, além de constituir-se em fonte de
desenvolvimento de competéncias e de apropriacdo de novas tecnologias
por parte do pessoal do préprio sistema. As avaliagdes externas, realizadas
quase sempre por proposta dos 6rgao diretivos do sistema (Ministério da
Educacao; Secretarias de Estado da Educacdo), sdo recomendaveis, na
medida em que representam um trabalho ndo comprometido com a
administracdo educacional e as politicas que a orientam; sdo avalia¢gdes que
traduzem uma visdo de fora e supostamente isenta em relagdo a possiveis
idiossincrasias proprias dos sistemas educacionais. Estas avaliagdes,
entretanto, como serd analisado mais adiante, representam um problema,
quando abrangem regides com grande amplitude de variagdo nas suas
condicdes sociais, econdmicas e culturais, face a ocorréncia de possiveis
comparagdes destituidas de sentido e a generalizagdes comprometidas,
tendo em vista as diversidades apontadas que deveriam ser levadas em
consideracdo na constituicdo de escores compoésitos com valores agregados
que traduziriam a maior ou menor influéncia da escola no desempenho
educacional dos estudantes avaliados.
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ACESSO AO ENSINO SUPERIOR - UM QUADRO DISCUTIVEL

Um aspecto a considerar, especialmente em relagdo as avaliagdes em
larga escala, para fins de selecionar os melhores e mais capazes para o
ensino superior, refere-se ao periodo de tempo em que sdo realizadas,
sendo admissiveis duas situagdes:- a avaliagdo ocorre de forma global,
abrangendo alguns poucos dias seguidos; ou, entdo, em diferentes
periodos, ao longo de vdrios semestres, no decorrer de trés anos, em
correspondéncia ao final de cada série do Ensino Médio, sendo esta
modalidade bastante discutivel. O primeiro modelo é seguido pela maior
parte das instituicdes brasileiras de ensino superior, inclusive
universidades e centro universitarios. O periodo de tempo das avalia¢des
quase nunca ultrapassa a quatro dias, mas num passado recente houve
avaliacdes que duravam quase toda uma semana. Uma alternativa a esse
tipo de avaliagdo, ora sendo executado por muitas institui¢des, consiste na
avaliagdo em duas fases, sendo a primeira seletiva, com o objetivo de
eliminar parte do grande nimero de candidatos ao ensino superior, e a
segunda, classificatéria, para atendimento do numerus clausus que regula o
acesso por curso.

As avaliagdes anteriormente apresentadas, instituidas hd mais de 90
anos, sdo altamente controversas, na formulagdo dos seus propésitos e no
instrumental empregado. E um tipo de avaliacéo associada a problematica
do alto ntimero de sujeitos que terminam o ensino médio sem
possibilidades do exercicio de qualquer atividade profissional, restando-
lhes a tentativa do acesso ao ensino de terceiro grau, que também tem
graves problemas, mas com caracteristicas especificas. E uma avaliagio
estressante e a qualidade dos instrumentos bastante comprometida, salvo
em algumas universidades e fundagdes dedicadas especificamente a
pesquisa e a avaliagdo, que desenvolveram e aprimoraram o seu know-how
docimolégico, inclusive usando complexas metodologias estatisticas para
fins de andlise de questdes e da identificacdo de atributos psicométricos
desejaveis; contudo, grosso modo, pode-se dizer que sdo avalia¢des ad hoc,
com a construgdo reiterada, ano ap6s ano — é um trabalho de Sisifo —, de
novos instrumentos que nem sempre se revestem das caracteristicas
desejaveis, especialmente em relacdio a validade de contetido e a de
predicdo, ndo havendo, também, preocupacdo maior com a fidedignidade
(precisdo) dos resultados, que quase nunca é estimada, mas que, por
intermédio de uma andlise qualitativa critica, pode ser inferida,
considerando a ndo representatividade amostral dos contetidos e das
capacidades, e as deficiéncias técnicas na construgdo dos itens ou questdes.
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As avaliacdes em duas fases, uma seletiva e outra classificatoria, no
acesso ao ensino superior, inicialmente restrita a poucas institui¢des, hoje,
entretanto, conta com maior nimero de adesdes. A adocdo desse modelo
ndo resultou, salvo melhor juizo, de andlises e consideracdes sobre a
melhoria do processo; na verdade, procurou solucionar problema
operacional, tendo em vista que, em muitos casos, ha o envolvimento de
centenas de milhares de estudantes. A segunda fase estabelece a priori
como ponto de corte um valor igual, aproximadamente, a trés vezes, em
média, o nimero de vagas por curso, e com uma Unica avaliagdo, realizada
por meio de um tnico instrumento voltado apenas para conhecimentos e
algumas poucas capacidades, consegue reduzir a grande massa de sujeitos
a um nivel razodvel, em termos econdmicos, tendo em vista os custos
operacionais das avaliagdes em larga escala. Estes selecionados passam,
entdo, para a segunda fase classificatéria. Uma situagdo extremamente
bizarra se configura no caso, quando se relacionam os resultados das duas
fases e sdo obtidos coeficientes elevados e positivos. Isso significa,
primeiramente, que os melhores da segunda fase foram os igualmente
melhores, em principio, na fase inicial (seletiva), sendo a segunda fase,
consequentemente, redundante, além de evidenciar a natureza repetitiva
desta tdltima fase.

Ao longo do Ensino Médio, em alguns casos, temos avalia¢cdes
parceladas, ao fim de cada série, que, depois de terem seus resultados
consolidados, geram um escore compdsito que servird para a fase
classificatéria do processo seletivo. Algumas poucas universidades, é bem
verdade, seguem esse procedimento, reservando para os sujeitos
submetidos a essa avaliagdo determinados percentuais de vagas. A “nova”
sistemaética, na visdo de muitos, revestir-se-ia de maior racionalidade,
evitando, inclusive, a chamada situacdo de stress de uma tnica avaliagdo;
entretanto, é necessario atentar para o fato de que essa metodologia gera
um desvirtuamento do Ensino Médio, que, supostamente, é dedicado a
formagdao geral, mas, no caso presente, passa a ser inteiramente direcionado
para o ensino superior, transformando-se em um curso meramente
preparatério para o terceiro grau, e quanto ao stress, este acaba sendo
triplicado ou, como colocou ilustre professor preocupado com problemas
de ensino e repeténcia, o aluno ao invés de passar uma vez pela guilhotina,
passa trés vezes, sem maiores contemplagdes.

Ainda com relagdo a avaliagdo para acesso ao terceiro grau, e com
apoio de o6rgdos do executivo e do legislativo estadual, comeca a ser
desenhado, sem maiores estudos e andlises, e sem considerar suas
numerosas implica¢des e sérios efeitos, um novo modelo de reserva de
vagas — sistema de cotas — para estudantes oriundos do sistema ptblico de
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ensino e estudantes negros, candidatos a institui¢des oficiais, na tentativa
de superar um problema que na realidade se concentra na baixa qualidade
do ensino fundamental e do ensino médio publico, comprovada por
pesquisas empiricas, inclusive muitas realizadas por 6rgdos oficiais. As
primeiras novas experiéncias, nesse sentido, ocorreram no inicio de 2003,
no Rio de Janeiro, rompendo, desse modo, o principio da isonomia -
igualdade de condic¢des para todos - existente no sistema ora vigente de
avaliagdo.

AVALIACOES SISTEMICAS — ALGUMAS QUESTOES CRUCIAIS

Ainda nos anos 90 houve grandes avaliagdes dos sistemas estaduais
de ensino no Brasil, ligadas, na maioria das vezes, a projetos educacionais
financiados pelo Banco Mundial. Essas avaliacdes apresentaram-se de
diferentes formas: — algumas, realizadas pelas préprias Secretarias de
Educacdo; outras, por 6rgaos estaduais nem sempre diretamente ligados a
drea da educagdo; um terceiro grupo, com a colaboracdo de Fundacdes,
instituicdes de direito privado especializadas na avaliacdo e selecdo de
recursos humanos; finalmente, um quarto grupo realizou suas avalia¢des
sistémicas estabelecendo consércios com multiplas institui¢des de ensino
publico e privado de terceiro grau, sob a coordenagdo de uma universidade
de prestigio orientadora de todo o processo. Tudo isso gerou diferentes
experiéncias, mas ndo contribuiu para a formagao de um know how coletivo,
pois, na maioria dos casos, essas experiéncias ndo se transformaram em
vivéncias que pudessem ser intercambidveis e a propria divulgagdo dos
resultados foi precdria, sem atender aos diversos segmentos educacionais
potencialmente interessados nos resultados e nas conclusdes das
avaliagdes.

Algumas avalia¢Oes sistémicas tiveram um caréter censitario, mas a
maioria optou pela adogdo de avaliagdes amostrais. As primeiras, ainda
que apresentassem custos elevados, tendo em vista o nimero expressivo
de alunos e a problemética de uma logistica complexa, foi resultado de
uma decisdo politica: — fazer com que todo o sistema participasse da
problemética da avaliagdio e ndo se limitasse apenas a colaborar na
aplicacdo dos instrumentos, mas fosse participe inclusive da construgdo dos
instrumentos e dos trabalhos de uma correcdo preliminar nas respectivas
escolas, discutindo, imediatamente, os primeiros problemas identificados e
fossem antecipadas as primeiras providéncias para o seu saneamento, antes
da divulgacdo dos resultados globais pelos 6rgdos centralizadores. Outros
sistemas comecaram com avaliacdes amostrais, que nem sempre tinham
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grande impacto, e evoluiram para avaliagdes censitdrias, supostamente
pelas razdes anteriormente apontadas. A maioria, entretanto, optou por
uma avaliagdo amostral, por representar economia de problemas
operacionais e minimizar os custos, além de oferecer resultados igualmente
confidveis. As avaliagdes censitdrias tinham a vantagem de apresentar os
resultados por escola, municipio, Delegacia ou Superintendéncia de Ensino,
e os dados globalizados por estado.

Observa-se nessas avaliagdes que o grau de sofisticagdo do
tratamento estatistico dos dados variou grandemente. Inicialmente, houve
uma tendéncia a apresentar os resultados de forma que fosse palatdvel para
o sistema, que estivesse de acordo com a cultura educacional de todos os
segmentos e seria ingenuidade imaginar que os professores do ensino
fundamental ou do ensino médio tivessem suficiente conhecimento
estatistico para entender préticas de andlise supostamente novas, mas que
ja vigoravam em paises mais avancados desde os anos sessenta, como é o
caso da andlise das questdes por intermédio da metodologia da Teoria da
Resposta ao Item (TRI).? A impossibilidade de aplicacdo imediata dessas
novas tecnologias decorreu, também, da inexisténcia de hardware nas
Secretarias de Estado da Educacdo, que se utilizavam de outros 6rgaos, ndo
necessariamente ligados a educacdo, para o processamento de dados, além,
naturalmente, da falta de dominio na utilizagdo dos pacotes estatisticos
com os novos procedimentos de anélise.

A tendéncia atual que se observa, decorrido um decénio das
primeiras avaliagdes sistémicas, é a da opcdo por avaliagdes amostrais,
seguindo as linhas gerais das grandes avalia¢es instituidas pelo Governo
Federal, inclusive com o uso de questdes integrantes do Banco de Dados do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP - e ja
submetidas a pré-testagem. Naturalmente, a situacdo ao longo dos anos se
alterou e nos dias fluentes as chamadas “novas” metodologias de anélise
sdo utilizadas com bastante freqiiéncia, ainda que o seu entendimento seja
precério, tanto por parte do ptblico mais diretamente interessado — a escola
e os educadores —, como por muitos especialistas em avaliacdo que ainda
ndo superaram os procedimentos candnicos em que foram formados,
sobretudo os integrantes da geragdo que se formou nos anos sessenta,
muitos dos quais optaram por abordagens qualitativas ou permaneceram
identificados com a chamada Teoria Classica das Medidas.

3 Sobre a TRI, consultar LORD, Frederic M. Applications of Item Response Theory to Practical
Testing Problems. Hillsdade: Lawrence Erlbaum Associaters, 1980; LORD, Frederic M. e
NOVICK, M. R. Statistical Theory of Mental Test Score. Reading, Addison-Wesley, 1968;
VALLE, Raquel da C. Teoria da Resposta ao Item. Estudos em Avalia¢do Educacional, n. 21,
2000. Fundagao Carlos Chagas, SP.
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Outra questdo observada nas primeiras avaliagdes relacionou-se ao
tipo de instrumento a ser empregado, ocorrendo discussdes se seriam
instrumentos referenciados a critério ou referenciados a normas.# O debate
foi em termos da realidade nacional, que, inclusive, naquele momento,
desconhecia os fundamentos desses dois tipos de instrumentos e,
conseqiientemente, ndo tinha um dominio da sua tecnologia e da sua
metodologia de andlise. Ainda que ambos os tipos de instrumentos fossem
viadveis para os fins desejados, prevaleceu o bom senso e a opgao foi a de
utilizar instrumentos referenciados a normas, mais adequado a tradi¢do da
nossa cultura pedagégica, que j4 o utilizava sem um conhecimento
aprofundado dos seus fundamentos tedricos. Além do mais, nessas
avaliacdes foi polémica a consideracdo de que a mesma seria de natureza
somativa, para usar a expressio de Michael Scriven, na sua obra cléssica,
Methodology of Evaluation. A discussdo teve, entretanto, algum mérito.
Foram realizadas palestras e cursos sobre avaliagdo por critério, mas esse
novo tipo de instrumento passou a ser conhecido apenas por uma minoria
de professores.

A avaliagdo por critério seria ideal para a avaliagdo de processo,
para correcdo e superacdo de dificuldades de aprendizagem, mas esse tipo
de avaliacdo ainda ndo foi incorporado a cultura nacional e deveria integrar
o processo de educacdo continuada que se desenvolveu nos anos 90.
Lamentavelmente, a chamada progressdo continuada, impropriamente
chamada de promogdo automdtica, denominacdo que inclusive concorreu
para o seu desvirtuamento, ainda ndo é bem aceita pela comunidade,
apesar de esforgos para esclarecimento da sua légica e do seu significado,
que pressupdem constante uso de diferentes tipos de trabalho avaliativo
em todos os momentos do processo instrucional. Essa seria a ocasido
apropriada para a introducdo da avaliacdo referenciada a critério e aos
trabalhos com grupos diversificados pelo mesmo professor, que muito teria
a aprender com a pratica das professoras nas escolas rurais, que trabalham
simultaneamente com alunos que apresentam diferentes niveis de
rendimento. Os professores deveriam ter treinamento especifico, dispor de
recursos e materiais didaticos para suprir possiveis deficiéncias dos grupos
com caracteristicas diferenciadas, mas nada disso ocorreu, criando-se, dessa
forma, um certo confronto entre professores, alunos, comunidade e a
progressdo continuada, pela auséncia de uma avaliacdo prépria para
atender a diversidade dos desempenhos.

A avaliagdo de sistemas durante os anos 90 e, sobretudo, no seu
inicio apresentou um problema realmente critico e somente parcialmente

4 Sobre o assunto, ver VIANNA, H. M. A perspectiva das medidas referenciadas a critérios.
Educagio e Selegio, dezembro, 1980, n. 2. Fundagao Carlos Chagas, Sao Paulo, SP.
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superado nos dias fluentes: — auséncia de pessoal com formacdo especifica
em avaliacdo educacional, que, no contexto nacional, ndo é considerada
drea de concentracdo. Alguns problemas surgiram em decorréncia dessa
realidade, como as improvisacdes, em alguns casos, a subordinacdo aos
chamados “especialistas”, em outros, e a ado¢do de novas metodologias,
sobretudo estatisticas, sem a posse do seu dominio, determinando, como
decorréncia, algumas situa¢des verdadeiramente bizarras. Apesar de
passado mais de um decénio do inicio das grandes avaliagdes, o problema
ainda persiste e dificilmente serd resolvido a curto prazo sem uma
mudancga de mentalidade e a criagdo de uma nova cultura educacional.

SISTEMA DE AVALIACAO DO ENSINO BASICO - SAEB

O Governo Federal, ao implantar um programa de avaliagdo
abrangendo o ensino basico, o médio e o superior teve um gesto
extremamente corajoso, considerando, entre outros aspectos, a amplitude
da tarefa, a dificuldade na defini¢cdo de padrdes, os problemas técnicos nas
decisdes sobre os instrumentos e sua tecnologia, a possivel subjetividade
dos julgamentos de valor e a complexidade das operagdes logisticas. E
chegamos, agora, a um ponto critico em que se impde a avaliacdo da
propria avaliagdo (metavaliagdo) e, simultaneamente, a auto-avaliacdo de
seus procedimentos, para rever antigas agdes e propor novas outras agoes,
a luz da experiéncia acumulada. A avaliagdo para aprimoramento do
proprio projeto avaliativo é um imperativo a que ndo se pode escapar.

O Sistema de Avaliacdo do Ensino Bdsico — SAEB — é, sem sombra de
davida, a nosso juizo, o melhor e o mais bem delineado dos projetos
propostos pelo Ministério da Educacdo. Nele dever-se-ia concentrar todo o
empenho governamental, por ser o ensino bésico o fundamento para a
construcdo do espirito de cidadania e o alicerce sobre o qual se apdiam os
demais niveis educacionais; por isso, acreditamos que seus responsaveis se
deveriam preocupar, particularmente, com duas das caracteristicas dos
instrumentos de medida voltados para o rendimento escolar, a validade de
contetdo e a validade conseqtiencial’.

A validade, segundo o consenso dos especialistas, ndo é uma
caracteristica geral, antes de tudo ela é especifica. Um instrumento de
medida ndo é valido em tese, pode ser vélido para um curso, mas ndo para
outro. Pode ser vélido para um curriculo, mas ndo para outro; para um
professor, mas ndo para outro, inclusive, pode ser valido para uma escola,

5 Sobre o assunto, ver MESSICK, Samuel. Validity, in LINN, Robert L. Educational
Measurement. American Council on Education. McMillan. New York,1989.
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mas ndo o ser para outra instituicdo. A questdo da validade é extremamente
delicada em qualquer contexto educacional e, no nosso caso particular,
precisamos considerar a formacdo da nossa nacionalidade, a grande
diversidade social, econdmica e cultural, demonstrada em todo o territério
brasileiro, que varia de regides desenvolvidas, passando por zonas de
transicdo e chega a imensas dreas com estruturas arcaicas. O problema da
validade, reiteramos, precisa ser tratado com extrema cautela, a fim de
evitar que a posterior andlise dos dados possa levar a inferéncias
destituidas de sentido. Tudo isso é um desafio, sendo forcoso atentar para a
validade amostral ou de contetido dos instrumentos utilizados, para que
sejam os dados representativos da diversidade da nossa geografia cultural.
Os programas de pesquisa sobre o SAEB deveriam incluir,
necessariamente, uma parte dedicada a estudos de validade, nas suas
diferentes modalidades, evitando-se o tratamento tangencial da questdo,
como vem ocorrendo em alguns poucos trabalhos que discutem a
problematica da avaliacdo.

Outro problema a considerar, no caso do SAEB, relaciona-se a
validade conseqiiencial, que se refere ao impacto da avaliagdo sobre o
sistema, determinando mudangas de pensamento, gerando novos
comportamentos, formando novas atitudes e promovendo novas agdes. A
validade conseqtiiencial reflete em que medida a avaliacdo faz realmente
alguma diferenca para a comunidade. Até agora a influéncia do SAEB, na
nossa visdo, tem sido bastante restrita na comunidade escolar, em que pese
0 sucesso jornalistico, com a publicagdo dos seus resultados nos vérios
6rgaos da midia.

O SAEB, ao divulgar o relatério de suas avaliacdes, apresenta a
metodologia, os tratamentos a que foram submetidos os resultados e uma
grande riqueza de dados e informagdes sobre os diferentes desempenhos;
entretanto, esse documento, elaborado com extremo rigor técnico, acaba
por se tornar inacessivel a grande massa de interessados dentro e fora do
campo da educagdo. A sociedade, por intermédio da publicacdo dos
resultados em jornais, com intimeros e bem construidos gréficos e tabelas,
que procuram ser auto-explicativos, assiste a tudo sem entender bem o que
se passa e, acreditamos, muitos pais se indagarao: — a escola do meu filho se
saiu bem? o meu filho teve uma boa nota na avaliagdo? o meu filho foi
melhor ou pior que os seus companheiros de classe? e os seus colegas de
série se safram melhor ou pior do que ele? Sao grandes incognitas em uma
situagdo pouco compreensivel para a grande massa.

Queremos mais uma vez destacar a importancia e o significado do
SAEB, como avaliagdo de sistemas, mas é preciso que os responsaveis pela
sua administragdo compreendam que diferentes setores da sociedade estao
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interessados em conhecer e discutir os dados do SAEB e a cada um desses
segmentos deveria corresponder diferentes documentos, apresentados
desde a sua forma mais completa, incluindo diferentes estatisticas, estudos
de validade e andlises dos vdrios desempenhos e suas capacidades,
relatdrios técnicos, enfim, até a sua versdo mais simples, que poderia ser
apenas um folder informativo, para divulgacdo entre os pais e demais
integrantes da sociedade. Devemos confessar, por ser de inteira justica, que,
em 2001, o INEP, compreendendo a relevancia do problema ora exposto,
promoveu em Curitiba, na Secretaria de Estado da Educagdo, uma reunido
de elementos das outras Secretarias e pessoas ligadas a avaliacdo
educacional para discutir a questdo da disseminagdo do SAEB, ficando
assentado que em 2002 apresentaria seus dados em relatérios com
diferentes abordagens, para atender os vdarios segmentos da sociedade.
Assim procedendo, e havendo a integragdo das escolas para discussdes dos
dados, acreditamos ser possivel que, a médio prazo, talvez se possa
comegar a falar da validade conseqtiencial do SAEB.

EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO - ENEM - propostas
alternativas

A idéia de uma avaliagdo ao término do Ensino Médio provocou
grandes expectativas em alguns ambientes educacionais, por corresponder
a uma necessidade, considerando, entre outros aspectos, a expansdo
descontrolada da rede de ensino, especialmente no d&mbito privado, que
apresenta, como é do conhecimento geral, diferentes niveis, variando desde
as escolas realmente excelentes, com elevado padrdo de ensino, a escolas
sem maiores compromissos. A criacdo de um Exame de Estado, idéia que
surge recorrentemente, provoca grandes discussdes, por ser uma medida
bastante problematica, que acarretaria intimeros e sérios problemas,
sobretudo no atual quadro nacional. Felizmente, essa idéia ndo prosperou.
Outros chegaram a falar na introducdo de um exame semelhante ao
Baccalauréat francésé, o que poderia, a primeira vista, ser visto como um
avango, mas provocaria rea¢des do sistema e seria de uma logistica
muitissimo complicada, além de onerosa e inteiramente inttil para o caso
brasileiro. A nossa expectativa, considerando o conhecimento de outros
contextos e experiéncias pessoais, centrou-se na possibilidade de um
exame, obrigatério para todos os aspirantes a estudos superiores, que

6 O Baccalauréat é o primeiro dos graus universitarios no sistema educacional da Franca. Ver
Encyclopédie Pratique de 1'Education en France. Institut Pédagogique National. Ministere de
I"Education National. Paris, 1969. p-150-153.
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tivesse alguma identidade com as grandes linhas do SAT - Scholastic
Aptitude Test, desenvolvido e aprimorado no Educational Testing Service
(Princeton, New Jersey, USA), e que, considerando-se as peculiaridades do
nosso sistema educacional, tivesse diferentes normas de interpretacdo,
conforme veremos mais adiante.

A concretizacdo da louvavel idéia do ENEM - Exame Nacional do
Ensino Médio — fez surgir alguns problemas que merecem discussdo, a
comegar pelo seu préprio nome. Trata-se de um exame, circunstancia que
nos remete imediatamente a idéia de medida, que, eventualmente, pode ser
usada numa avaliacdo, sem que isso, entretanto, signifique o comego
necessdrio de toda e qualquer avaliagdo. Temos, também, um exame que
ndo é obrigatdrio nos termos em que foi instituido; contudo, mecanismos
de cautela foram criados para promover a sua aceitagdo e contornar
resisténcias, que de fato vieram a ocorrer e ainda persistem. Alguns
sistemas oficiais — ¢a va sans dire — assumiram o pagamento da taxa cobrada
aos alunos e que era um dos motivos de oposi¢do ao exame;
posteriormente, os alunos carentes, certamente a grande maioria dos que
freqiientam o sistema publico de ensino, ressalvados alguns bolsdes da
chamada classe média baixa, foram liberados dessa mesma taxa de
inscrigdo. Ao conjunto de diferentes estimulos, para garantia da aceitagdo
do exame, foi agregada a proposta, algo temeraria, convenhamos, do uso
dos seus resultados no acesso a selecdo para o ensino superior, medida
recebida com entusiasmo por algumas institui¢des e aceita com reserva por
outras, inclusive oficiais, que passaram a admitir o resultado desse exame,
mas, cautelosamente, fixaram alguma forma de ponderacdo, para evitar
que os resultados do seu préprio processo seletivo fossem invalidados.

A aceitacdo do escore ENEM, para fins de acesso ao ensino
superior, precisa ser cuidadosamente repensada, porque influencia no
aumento do ponto de corte (e isso efetivamente ocorre, e vem ocorrendo,
em vestibulares de primeira linha), sendo que, em alguns casos, esse
acréscimo chega a ser acima de cinco pontos, tornando ainda mais elitista o
processo de selecdo para a Universidade e para algumas outras instituigdes
de nivel superior. E forcoso reconhecer que o uso do escore ENEM no
vestibular acaba com o principio da isonomia, porquanto dois estudantes,
em igualdades de condigdes no processo seletivo, um, é favorecido, aquele
que fez o ENEM, e o outro, ainda que com bons resultados, é preterido,
simplesmente por ndo ter participado do ENEM.

O ENEM foi concebido para verificar competéncias e habilidades,
segundo a formulagdo dos seus responsdveis, e pretende avaliar cinco
competéncias e vinte e uma habilidades, conforme reitera a sua literatura
de divulgagdo. O assunto, evidentemente, ndo ¢é pacifico, havendo
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contestagdes solidamente fundamentadas que apresentam diavidas quanto
ao conceito e a natureza dessas competéncias e habilidades. Sdo duvidas
ndo necessariamente académicas e que precisariam ser dirimidas, dada a
sua complexidade. A situa¢do se nos afigura bastante conflituosa, quando
se observa que o préprio 6rgdo responsdvel pela avaliacdo proclama, alto e
em bom som, que o ENEM “ndo mede conteidos, mas apenas
competéncias e habilidades”. Confessamos a nossa perplexidade e a forma
dogmatica da assertiva faz-nos lembrar a ligdo do mestre da Universidade
de Chicago, Benjamin Bloom, injustamente esquecido entre nés, quando
afirmava com bastante clareza que, ao avaliarmos um contetido, estamos,
implicitamente, avaliando algo mais, as capacidades. Se considerarmos
alguns exemplos, veremos que é impossivel verificar a habilidade numérica
de uma crianga, sem constatar seus contetidos de matematica; é impossivel
certificar a habilidade mecanica de um jovem, no conserto de um carro, por
exemplo, sem considerar seus contetidos de mecénica de automovel; é
inviavel atestar a habilidade cirtrgica de um médico, sem considerar seus
contetdos de clinica médica, técnicas cirtrgicas e outros contetidos mais
ligados a uma determinada patologia.

Os principios que baseiam o ENEM ficam comprometidos quando
se examina o proprio instrumento utilizado, que parte de situagdes que
demandam, liminarmente, conhecimentos de contetidos, as vezes bastante
complexos, e entendimento da sua verbalizacdo, muitas vezes excessiva.
Acreditamos que o ENEM poderia se tornar um instrumento eficiente de
avaliacdo, e ser mais palatdvel para a sua clientela, assim como para a
comunidade das instituicdes de nivel superior, evitando contestacdes e
confrontagdes, se ficasse restrito a apenas duas capacidades bésicas,
fundamentais na vida prética e indispensaveis em estudos superiores — a
capacidade VERBAL e a capacidade NUMERICA, como veremos a seguir,
na analise de trés situagoes.

Teste de aptiddo verbal e numérica — a versdao SAT

O Scholastic Aptitude Test — SAT é um instrumento desenvolvido a
partir dos anos 20 e utilizado pelo College Entrance Examination Board —
CEEB, nos Estados Unidos, para medir habilidades de raciocinio nas duas
dreas anteriormente referidas: — verbal e numérica, conforme a
apresentacdo de Donlon e Angoff (1971). Oferece escores separados para
essas duas &dreas e visa a verificar a competéncia dos estudantes que
pretendem o ingresso em instituicdes de ensino superior. A funcdo desse
instrumento consiste em complementar informacgdes, confirmando ou
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questionando, o desempenho em dreas de contetido, eliminando erros e
inconsisténcias que possam ter ocorrido em avalia¢es anteriores restritas
unicamente a contetidos programaticos. E, reiteramos, um instrumento de
habilidades basicas, cujos resultados vdo integrar uma equagdo de
regressdo composta do SAT verbal, SAT numérico, escores do nivel médio
e outros elementos, ndo sendo usado apenas, e exclusivamente, o escore do
SAT como um fator isolado, conforme crenca de muitos. As pesquisas
demonstraram que o SAT, que é uma medida padronizada em uma escala
comum, possui alta validade preditiva dos melhores desempenhos nos
colleges e nas universidades, acrescentando algo mais aos elementos de
informacdo que integram a equacdo final usada para fins de selecdo e
classificagdo.

O SAT baseou-se na defini¢do expressa por Ryans e Fredericksen
(1951) e, sobretudo, na definicdo operacional de Cronbach (1960), com
vistas a medir aspectos de habilidades desenvolvidas ao longo do tempo,
fixando-se em habilidades verbais e numéricas, partindo do principio de
que as mesmas se constituiram no decurso da intera¢do do estudante com
o meio e, dessa forma, passaram a ser um equipamento relativamente
independente da aprendizagem formal na escola. O contetido do SAT é
balanceado a fim de compensar diferencas de interesses e de background
dos vérios segmentos da populagdo. Ao longo dos anos, é necessario
destacar, o SAT procurou introduzir outros elementos além do verbal e do
numérico, mas nenhum deles demonstrou altas associacbes com
desempenhos posteriores; desse modo, o SAT continuou identificado com a
sua defini¢do inicial centrada nos dois conjuntos de habilidades ja referidas.

Ao longo dos anos, a parte verbal tem sido bastante diversificada,
partindo de subsidios de diferentes dreas — social, politica e cientifica — as
quais sdo agregados elementos de outras &dreas — literdria, artistica e
filosdfica —, enquanto a parte numérica do SAT procurou afastar-se de
conteddos curriculares, na medida do possivel, concentrando-se em
raciocinio légico e na percepcdo de relagdes matematicas. O SAT, ressalte-
se, possui vdrias formas ou versdes para aplicagdo em diversos momentos
do ano, ao longo de anos sucessivos, e para fins de evitar problemas com a
interpretacdo dos escores, sdo 0s mesmos padronizados em uma escala com
média pré-fixada de 500 e desvio padrdo igualmente preestabelecido de
100.

Vejamos a estrutura basica do SAT, conforme a descrigao
apresentada em Donlon e Angoff (1971), atentando, entretanto, para o fato
de que, ao longo dos anos, o SAT vem sofrendo alteragdes bastante
cautelosas e muito controladas, ao introduzir algumas poucas altera¢des no
seu contetido e na apresentacdo de novos tipos de itens, considerando a
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complexa problemadtica do equating (tornar equivalentes resultados de
diferentes versdes do mesmo teste) e da estrutura fatorial do teste. A ultima
alteracdo de que temos noticia foi a ocorrida no inicio da década de 90,
conforme comunicacdo durante a reunido anual da International Association
for Assessment in Education, realizada no Saint Patrick’s College, em Dublin
(1992); assim sendo, a versdo ora apresentada refere-se aquela que é
analisada no relatério coordenado por William Angoff, inicialmente
referido. Nesse formato, a parte verbal do SAT, composta de 90 itens,
envolve antonimos, sentengas a completar, analogias e compreensdo de
leitura de textos. A parte numérica, com 60 itens, apresenta dois conjuntos de
itens, sendo que um deles reflete questdes habitualmente encontradas em
testes de matemdtica e o outro usa itens sobre suficiéncia de dados. Os
itens estdo organizados em ordem de dificuldade crescente, igualmente
padronizada pelo coeficiente Delta’, a partir dos mais faceis, em cada um
dos blocos, e a dificuldade média de cada bloco ¢é igual a dificuldade do
teste no seu conjunto, o que é possivel tendo em vista as cuidadosas
estatisticas levantadas na fase de pré-testagem.

Os itens no SAT sdo de mdltipla escolha, com cinco alternativas, e os
folhetos de prova contém alguns itens a mais (25), chamados de itens
variantes, pois variam de aluno para aluno e de prova para prova, sendo
que alguns desses itens variantes destinam-se a obter informacdes
necessdrias a equalizacdo das varias formas; outros, usados como se a
aplicacdo fosse uma fase de pré-teste, serdo incorporados mais tarde a
futuras versdes do SAT, e um terceiro conjunto de itens destina-se a
realizagdo de pesquisas. Esclareca-se, também, que os itens variantes ndo
diferem dos demais itens operacionais. Sao itens paralelos, na medida do
possivel, com o objetivo de evitar a ocorréncia de resultados enviesados
(item bias) em relacdo a determinadas varidveis. A aplica¢do total do SAT é
de trés horas, sendo duas e meia horas para os itens operacionais e a
restante meia hora para as questdes variantes.

O SAT, ainda que seja um teste de aptidado, é, igualmente, um teste
de desempenho (achievement), mas deste difere pelo fato de que é minima a
sua dependéncia em relacdo aos curriculos tradicionais. Um aspecto a
ressalvar na parte verbal relaciona-se aos itens de compreensdo de textos,
que sdo em numero de sete e envolvem ciéncias bioldgicas, ciéncias fisicas,
humanidades, estudos sociais, havendo outros trés itens que abrangem
narragdo, sintese e argumentacdo. As questdes estdo distribuidas em trés
amplas categorias, que, por sua vez, sdo subdivididas em categorias mais
restritas. Temos itens de COMPREENSAOQ, abrangendo (1) compreensdo

7 O coeficiente Delta é padronizado em fungdo de uma média 13 e desvio 4, variando seus
valores de 1 a 25.
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da idéia principal e (2) compreensdo de idéias secunddrias; itens de
RACIOCINIO LOGICO, envolvendo (3) completar inferéncia pretendida,
(4) o uso de generalizacdo e (5) a avaliacdo da légica da linguagem do
texto; e, finalmente, itens relacionados a ASPECTOS EMOCIONAIS DA
LINGUAGEM, (6) envolvendo a percepgdo do estilo e do tom do texto.

A dimensdo contetdo do subteste numérico do SAT abrange trés
categorias: aritmética-dlgebra, geometria e “outros”. A combinac¢do de
aritmética e algebra resulta de que as regras basicas de combinagdo para
ambas sdo as mesmas e, em muitos casos, os itens podem admitir uma
solucdo por métodos aritméticos ou algébricos. A categoria geometria
apresenta itens que demandam exclusivamente conhecimentos da
geometria euclidiana dedutiva; por sua vez, a categoria “outros” inclui
problemas que versam sobre ldgica, topologia intuitiva, simbolos nao
usuais, operagdes e defini¢des. Quanto as capacidades exigidas, os itens
compreendem, habilidade computacional, julgamento numérico e
estabelecimento de relacbes, além de outras mais classificadas como
“miscelanea”.

Outros testes de aptidao verbal e numérica - exemplos

Ap0s as consideragdes sobre o SAT, veremos, em suas linhas gerais,
a experiéncia do Swedish Scholastic Test (SweSAT), aplicado desde 1991
para fins de acesso as universidades na Suécia, abrangendo ampla gama
de contetidos e de niveis cognitivos, além de solicitar o0 desempenho em um
subteste de Compreensdo de Leitura em Inglés. A aplicagdo total do
SweSAT, com 148 itens, é de quatro horas e o instrumento consta de seis
subtestes, medindo habilidades verbais e ndo-verbais, uso de informacdes e
conhecimentos de carater geral, incluindo, ainda, compreensdo de textos
em inglés. A configuragdo geral do teste é a seguinte:

(1) o subteste PALAVRA - consta de 30 itens e mede a
compreensdo de palavras e conceitos;

2) o subteste RACIOCINIO QUANTITATIVO - possui 20 itens
e mede habilidades de raciocinio numérico na solucdo de
problemas;

3) o subteste COMPREENSAO DE LEITURA - formado por 24
itens, mede a capacidade de compreensdo de textos, sendo
composto de quatro textos com seis itens cada um;

4) o subteste DIAGRAMAS, TABELAS e MAPAS - engloba 20
itens e consiste em um conjunto de informagdes sobre um
determinado assunto e a sua complexidade varia da
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(5)

(6)

interpretacdo de um grafico a solucdo de problemas com
dados de diferentes fontes;

o subteste INFORMACAO GERAL - compreende 30 itens,
baseados em informagdes adquiridas ao longo dos anos de
escolaridade, versando as mesmas sobre aspectos ligados ao
trabalho, a educagdo, a problemas sociais, culturais e a
atividades politicas;

o subteste de COMPREENSAO de LEITURA em INGLES,
formado por 24 itens, possui uma formatagdo semelhante ao
subteste de Compreensao de Leitura (3) e compreende de 8 a
10 textos de diferentes tamanhos.

O teste usa questdes de mdltipla escolha com quatro alternativas e
suas fungdes bdsicas e caracteristicas estdo descritas por Wedman (1995),
professor da Universidade de Amed (Suécia), que também faz uma
discussao sobre o seu desenvolvimento, uso e pesquisa em outro trabalho

(1994)

Beller (1995), do National Institute for Testing and Evaluation, em
Jerusalém, ao discutir os atuais dilemas e as solugdes propostas para Israel,
apresentou o esquema do Psychometric Entrance Test — PET (1990),
construido com o objetivo de estimar sucesso em futuros estudos
académicos, que consta de trés subitens:

(1)

()

(3)

RACIOCINIO VERBAL - com 60 itens que, basicamente,
procuram avaliar a habilidade de analisar e compreender
material escrito de natureza complexa; a habilidade de
pensar sistemdtica e logicamente, e a habilidade de
distinguir o significado de palavras e conceitos. A parte
verbal contém diferentes tipos de questdes, como anténimos,
analogias, completamento de sentengas, loégica e
compreensdo de leitura;

RACIOCINIO QUANTITATIVO - possui 50 itens que
procuram avaliar a habilidade de usar ntiimeros e conceitos
matemadticos na solugdo de problemas algébricos e equagdes,
assim como em problemas geométricos. O subteste, além
disso, verifica a capacidade de resolver problemas
quantitativos e a de analisar informacoes apresentadas sob a
forma de gréficos, tabelas e diagramas;

a parte do subteste de INGLES avalia o dominio do inglés
como segunda lingua e os seus resultados integram o escore
total do PET, servindo, também, para a organizagdo de
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classes de recuperagdo para os que ndo tém um bom
desempenho lingiiistico. O subteste consta de 54 itens,
compreendendo sentencas para completar e reescrever, além
de compreensdo de textos.

Todos os itens do PET sdo de multipla escolha e cada subteste é
corrigido separadamente, numa escala padronizada com a média 100 e o
desvio 20. O escore total do PET é a média ponderada dos escores nos trés
subtestes (40% Verbal;, 40% Quantitativo e 20% Inglés), transformados
numa escala padronizada com a média 500 e o desvio 100, variando os
escores, assim como no SAT, de 200 a 800. O teste é apresentado nas
seguintes linguas: — hebreu, drabe, espanhol, francés, inglés e russo, sendo
os escores nas diferentes versdes equalizados em relagdo aos resultados do
teste em hebreu. Os candidatos que fizeram o teste em outra lingua que ndo
o hebreu devem fazer um teste de dominio nessa lingua, por ser o hebreu a
lingua oficial nas universidades. O artigo de Beller também analisa e
esclarece trés aspectos em relagdo ao PET — eficiéncia, viés e efeitos
(pessoal, social e educacional).

O ENEM - algumas questdes basicas

O instrumento usado no ENEM, tal como se apresenta no momento,
carece de requisitos fundamentais, como mostra uma simples inspegdo
visual da distribuicdo dos itens, destacando-se, inicialmente, a validade de
conteddo. A essa deficiéncia, acrescenta-se outra, igualmente grave ou
talvez mais grave ainda, por suas implicacdes, relacionada a validade de
construto. O teste, medindo competéncias e habilidades, conforme sua
literatura de divulgagédo, por sua prépria natureza se baseia em construtos,
mas, ao que nos consta, até a presente data ndo ofereceu evidéncias
empiricas de que estaria efetivamente medindo aquelas varidveis que,
supostamente, se propde a medir. O teste, apesar dos esfor¢os daqueles que
participam da sua construgdo, salvo melhor juizo, ndo se fundamenta em
dados empiricos sélidos, apoiados em pesquisas que ndo deixem duvidas
quanto a sua estrutura fatorial e a outros elementos oriundos de estudos
psicométricos que evidenciem estar medindo aqueles atributos
proclamados.

Existem numerosas metodologias ja assinaladas hd mais de trinta
anos por Brown (1970) que poderiam ser utilizadas, inclusive a proposta
por Campbell e Fiske (1959) que, comprovadamente, se adapta ao estudo
dessa caracteristica fundamental, ja evidenciada hd quase meio século por
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Cronbach e Meehl (1955), inicialmente, para os testes psicolégicos, mas,
depois, incorporada a teoria dos testes educacionais pelo préprio Cronbach
(1971), no seu seminal ensaio sobre validacdao dos instrumentos de medida.
Esse instrumento deve merecer aprofundados estudos psicométricos e
discutidos os seus resultados, além de considerar suas mdltiplas
implicagdes educacionais, especialmente tendo em vista que hd quem
advogue o seu emprego em substituicdo ao atual processo de selecdo para
acesso a universidades e a outras institui¢des de ensino superior.

E preciso lembrar que, considerando a destinagdo do instrumento
usado no ENEM, criado para medir competéncias e habilidades, deve o
mesmo apoiar-se em uma teoria devidamente comprovada do ponto de
vista empirico. A verificagdo do seu funcionamento em relacao a diferentes
grupos € impositiva, sobretudo no caso nacional, que apresenta imensa
diversidade social, econdmica, cultural e educacional, oferecendo quadros
bastante contrastantes. E sabido que os escores de um teste sdo
influenciados por mudangas nos individuos e em decorréncia de fatores
ambientais, sendo que em nosso caso, numa mesma darea geografica,
coexistem o 1° e o 3° Mundo, acentuando mais as gritantes disparidades
regionais. Outro aspecto importante a verificar seria a constatagdo da ndo
exigéncia de outras habilidades especiais, além das que supostamente
estariam sendo medidas, para evitar turbuléncias que se podem refletir nas
matrizes de correlagdes. Ha exatos 20 anos, tentamos chamar a atencao da
comunidade educacional para a relevancia da validade de construto
(Vianna, 1983), mas as coisas continuam como estavam em priscas eras. A
inocéncia docimolégica, assim como a inocéncia em educagdo,
magistralmente analisada por Bloom (1976), ainda é uma realidade.

AVALIACAO E USO DE ESCALAS - 0 mito das comparagdes

A anélise das grandes avaliacdes realizadas em territério nacional,
independentemente do nivel administrativo que as promova, leva-nos a
alguns problemas complexos e de dificil solugdo, como os relacionados as
escalas empregadas, ao tipo de instrumentacdo usado e aos julgamentos
comparativos que sdo emitidos sem maiores consideragdes sobre suas
implica¢des e conseqiiéncias decorrentes das repercussdes no ambiente
educacional e suas extrapolag¢des na sociedade.

O uso de diferentes tipos de escalas ndo constitui problema, desde
que seus referenciais apresentem pontos comuns que os tornem
equivalentes, o que nem sempre ocorre. Assim, os grandes referenciais sao

“_r

quase sempre a média, o desvio padrdo e o chamado escore “z”, que
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expressa a relagdo da diferenca entre o escore obtido e a média do grupo
em termos de desvio padrdo. Os escores passam a ter valores, teoricamente,
entre menos 3,0 e mais 3,0, passando por 0,0, que corresponde a média. E
evidente que, do ponto de vista técnico, essa escala oferece resultados
satisfatérios para os especialistas, mas seria de dificil compreensdo para a
grande massa, sendo, entdo, transformada, acrescentando-se um fator
multiplicativo pré-definido, o desvio padrdo requerido, e um outro fator
aditivo, igualmente pré-definido, a média desejada. Assim, a escala estaria
linearmente padronizada, como no caso de 10z + 50, em que os escores
variariam de 20 a 80, ou um escore 100z + 500, com valores variando de 200
a 800, sendo a média no primeiro caso igual a 50 e no segundo a 500, como
acontece no SAT e em outros testes cujos escores sdo padronizados,
inclusive em avaliag¢des internacionais em larga escala.

Apresentamos uma visao simplificada do escore padronizado para
encaminharmos a nossa discussdo e chegarmos a um ponto critico em
relacdo as avaliagdes do MEC com as suas escalas de proficiéncia, com
niveis que vao de 125 a 400, com intervalos de 25 pontos. As informacdes
nem sempre claras dos relatérios ndo nos permitem entrar em maiores
detalhes sobre o processo de padronizacdo das escalas. Uma pergunta,
associada a essas escalas de proficiéncia, nos veio a mente: — serd razodvel
colocar centenas de milhares de sujeitos em uma tnica escala (ainda que com
base na chamada Teoria da Resposta ao Item (TRI) isso seja estatisticamente
possivel), ignorando completamente a diversidade social, econdmica,
cultural e educacional dessa populagdo e as distor¢des que influenciam a
caracterizacdo dos vérios indices de desenvolvimento humano? Nao seria
razodvel, considerando as varidveis apontadas, construir normas
diferenciadas por regido, levando em conta a diversidade das
caracteristicas individuais? Talvez, a titulo de sugestdo, fosse o caso de
termos uma norma para cada uma das regides geo-econdmicas, fazendo-
se alguns ajustamentos em certos casos, como no Sudeste e no Sul
Pensamos que se poderia ter uma visdo menos distorcida da realidade
brasileira, desde que as escalas tivessem o0s mesmos referenciais,
relacionados as médias e aos desvios padrdo de cada drea regional,
criando-se, desse modo, uma geografia da educacdo, a exemplo do que é
feito na Franca, inclusive com a incorporacdo dos valores agregados que
ressaltariam o papel da educacdo, especialmente nas regides em que as
desigualdades sociais sdo mais acentuadas.

Antes de voltarmos ao problema das comparag¢des, ao mito das
comparagdes, para usarmos a expressdo de Nuttall (1995), mostraremos a
nossa duvida sobre como classificar o tipo de avaliagdo a que se propdem o
SAEB e o ENEM. A davida que nos assalta é se seria uma avaliagdo
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referenciada a norma ou referenciada a critério. O problema decorre do fato
de que, pelo esquema de planejamento, por sua estrutura final, pelos
processos de correcdo, entre outros elementos, tudo nos leva a crer que se
trataria de um instrumento referenciado a norma, ao desempenho do
grupo, refletido em diferentes tipos de estatisticas; contudo, quando
observamos as escalas de proficiéncias e vemos as diferentes habilidades
referenciadas a diferentes niveis especificos de desempenho (critérios),
ficamos na davida - norma ou critério? —, davida, alids, que ndo é
exclusivamente nossa, tendo sido inclusive objeto de consideragdo no Grupo
de Trabalho sobre Padrdes e Avaliagio do PREAL (Programa de Promogdo da
Reforma Educativa na América Latina e no Caribe), no férum de discussao
sobre As politicas de avaliacio do desempenho da aprendizagem nos sistemas
educativos da América Latina (2003).

Voltando ao problema das comparagdes, perguntamo-nos — qual o
seu significado, qual é, efetivamente, o seu objetivo? Quando ouvimos
alguém dizer, por exemplo, que o desempenho de um aluno da 3% série do
ensino médio no vale do Gurupi corresponde ao desempenho de um aluno
de 8 série do ensino fundamental do vale do Itajai, acreditamos que a
comparacdo se faga simplesmente pelo habito de comparar, pois dessa
comparacdo nada efetivamente resulta, salvo maliciosos comentdrios de
alguns segmentos da midia, tendo em vista suas implicagdes. Como
comparar um individuo que vive numa zona de economia extrativista,
numa drea de indices sociais comprometidos, com um outro sujeito de uma
regido com economia bem préxima da existente no primeiro mundo e
com altos indices sociais positivos?

Além de aspectos sociais e econdmicos, precisamos atentar para a
diversidade das caracteristicas dos sistemas educacionais em diferentes
regides, a natureza dos curriculos, a formacdo e experiéncia do corpo
docente. Diante desse quadro, podemos fazer comparagdes e imaginar que
os individuos poderiam ter os mesmos conhecimentos e as mesmas
capacidades? E bom lembrar, fazendo referéncia novamente a Nuttall
(1995), que a comparagdo entre padrdes ndo significa, necessariamente,
identidade de desempenhos. O ato de comparar tem muito pouco de
certeza, ndo se constitui em um procedimento de rigorosa anélise
estatistica. A comparagdo resulta de um julgamento humano, sujeito, dessa
forma, a falibilidade, considerando, também, que o conceito de comparar é
extremamente vago. Apesar de tudo, comparar tornou-se um ato obsessivo
na prética de algumas avalia¢des — sdo comparados sistemas, desempenhos
por disciplina, comparam-se disciplinas ao longo dos anos e o mesmo
procedimento é adotado em relagdo a diferentes programas —, chegando a
um lamentavel e absurdo exercicio, por ignorar o fato de que qualquer

Estudos em Avaliagdo Educacional, n. 27, jan-jun/2003 65



avaliacdo de um ser humano é feita por um outro ser humano e os escores
resultantes nunca se revestem de uma precisdo absoluta, que demandaria
instrumentos perfeitos isentos de erros de medida, o que é impossivel na
pratica, mesmo que utilizadas tecnologias de ponta e processos estatisticos
sofisticados.

EXAME NACIONAL DE CURSOS - ENC — uma grande controvérsia

Chegamos, nesta fase da presente reflexdo, a um terceiro momento
da discussdo sobre a avaliacdo da educacao brasileira — o Exame Nacional de
Cursos — ENC — para as instituicdes de Ensino Superior, publicas e
privadas, compreendendo Universidades, Centros Universitarios,
Faculdades Integradas e institui¢des isoladas de ensino de terceiro grau. O
ENC foi chamado pela massa estudantil de Provdo, denominacdo esta
incorporada pelos 6rgaos oficiais da educagdo, que a adotaram inclusive
como titulo de uma revista de divulgagdo dos seus pressupostos e
objetivos. O novo Exame Nacional de Cursos, que vigora a partir de 1996,
sendo obrigatério para todos os alunos formandos, por forca de
instrumento aprovado pelo Congresso Nacional, nasceu sob o signo da
contestagdo de alguns segmentos, inclusive professores e alunos, mas foi,
entretanto, inteiramente aceito pela sociedade, que passou a utilizar seus
resultados para fins de escolher cursos nas institui¢des mais bem situadas
na classificagdo final, baseada parcialmente no desempenho dos alunos em
instrumentos de verificacdo do rendimento académico. Houve nisso um
grande equivoco, pois o critério de avaliagdo das institui¢cdes ndo se
restringe apenas a provas, inclui, também, a avaliagdo do corpo docente, a
do projeto pedagodgico e a da infra-estrutura institucional, que, juntamente
com o Exame Nacional de Cursos, resultam na Avaliacdo das Condicoes de
Ensino. O chamado Provdo é apenas uma das dimensdes de um processo
mais amplo (e bastante controverso, como veremos).

A avaliagdo do ensino superior constitui, sem sombra de duavida,
uma necessidade. O crescimento do atual Ensino Bésico, desde os anos 60, e
a nova configuracdo da rede de ensino, inclusive com o justo aumento dos
anos de escolaridade obrigatoria, entre outros elementos, contribuiram para
o surgimento de pressdes sobre o nivel de escolaridade subseqiiente,
promovendo, assim, a eclosdo de numerosas faculdades e a abertura de
novos cursos® em diferentes institui¢des, sobretudo privadas, em um ritmo
inteiramente descontrolado. Ao aumento quantitativo corresponderam

8 Em 2002 foram solicitadas permissdes para a abertura de quase 2700 novos cursos,
conforme dados da SESU/MEC.
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davidas quanto a qualidade do ensino, a eficiéncia do corpo docente e a
devida adequacgdo das condicdes institucionais, que justificaram a acdo
governamental, ainda que tardia.

A criacdo do ENC teve de imediato grande repercussdo no ensino
privado, que se viu diante de uma situagdo inédita no quadro educacional
brasileiro, e gerou, igualmente, rea¢des no ensino publico, especialmente
tendo em vista a argumentacdo, nem sempre defensdvel, da autonomia
universitaria, que estaria sendo violada. Alguns problemas ndo foram
realmente definidos com a devida adequagdo, destacando-se, entre outros,
a mal dimensionada obrigatoriedade do Exame para todos os alunos
formandos sem a fixacdo de uma nota de corte, que refletisse um nivel
minimo de competéncia desejavel. A falta de um escore minimo fez com
que prevalecesse simplesmente a presenga do aluno, independentemente
do seu desempenho. Isso, traduzido em termos de agdo, significou que
muitos estudantes contrdrios ao exame, por motivos vdrios, inclusive
ideoldgicos, se limitassem a assinar o documento comprovante da sua
presenca — a folha de respostas da prova — e ignorassem o contetdo
curricular exigido, entregando a prova em branco ou nela expressando
protestos, e garantindo, dessa forma, a expedicdo do diploma, tendo em
vista o atendimento do ritual legal.

A diversidade dos numerosos cursos a serem avaliados levou o
MEC a constituir comissdes que definissem para cada prova as vdrias areas
objeto do Exame e estabelecessem uma certa “filosofia” para cada uma das
avaliagdes, segundo a proposta oficial de verificar os conhecimentos
fundamentais necessdrios aos formandos de cada curso. Vimos, desse
modo, que certas definicdes envolveram elementos dos cursos bdsicos
ministrados nos primeiros momentos da seqiiéncia formativa, omitindo ou
deixando de considerar outros aspectos objeto de estudos nas tltimas séries
da formagdo académica. Além do mais, seria preciso que o MEC levasse em
consideracdo o fato de que similaridades curriculares nem sempre
traduzem identidades e cursos com a mesma designacdo podem ter
estruturas inteiramente diferenciadas; desse modo, na prética, os
“syllabus” — se assim podemos chamar —, que foram divulgados pelo MEC,
e sdo dados a conhecer todos os anos, na época do Exame, passaram a ser
programas de “ensino” em muitas institui¢des, mais preocupadas com o
que seria a avaliagdo institucional do que com a formagdo geral, cientifica e
profissional do seu alunado. Além do mais, algumas institui¢des,
considerando as repercussdes do desempenho dos alunos no seu
“marketing” promocional, desenvolveram imaginosas estratégias de
“ensino” com vistas ao preparo para o ENC ou, mais especificamente, para
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o hoje célebre “Provdo”, configurando-se nova modalidade de “cursinho”
preparatorio.

Outras comissdes, integradas por membros de diferentes
institui¢des, necessitam ser organizadas ao longo do processo de
desenvolvimento do ENC. Assim, definidos os contetidos, constituem-se
grupos para a elaboracdo dos instrumentos, ressaltando-se que estes novos
grupos sdo diferentes dos que definiram a “filosofia” e desenvolveram o
que chamamos de “syllabus”. Apresentam-se muitas vezes situagdes
conflitivas, pois 0s que devem elaborar o material do Exame nem sempre
tétm as mesmas percepgdes tedricas dos que integraram a primeira
comissao, dificultando, desse modo, a operacionalizacdo do Exame. E bem
possivel, a titulo de uma exemplificagdo inteiramente hipotética, mas nao
absurda, que um grupo junguiano deva implementar uma programacédo de
sabor skinneriano ou vice-versa; ou que um programa de fisica orientado
no sentido eminentemente experimental deva ser trabalhado por um outro
grupo extremamente matematizado ou vice-versa; ou que um programa de
biologia inspirado na quimica molecular deva ser operacionalizado por um
grupo mais chegado a uma orientacdo tradicionalista ou vice-versa. Essas
sdo algumas hipoteses levantadas para configurar situagdes que podem ser
consideradas impossiveis, mas que ocorrem na préatica do dia-a-dia, em que
divergéncias conceituais, filoséficas e de tratamento dos vdrios assuntos
existem, sem davida, dificultando ou mesmo impossibilitando o trabalho
dos responsdveis pela defini¢do operacional dos vdrios contetidos a
examinar.

Ainda com relagdo a conflitos entre o grupo que idealiza um
esquema e o que constrdi os instrumentos, podemos imaginar o seguinte: —
suponhamos que o grupo idealizador, imbuido da idéia traduzida no
bindmio ensino/pesquisa, alids discutida recentemente com bastante
equilibrio por Moura e Castro (Veja, 22.12.02), resolva exigir a elaboragdo
de um “projeto de pesquisa”, numa situacdo de exame como o que ora é
analisado. Como operacionalizar esse mito educacional denominado
“ensino/pesquisa” numa situacdo artificial de “stress” que envolve
milhares de pessoas que trabalham sem fontes de consulta e de referéncia
dentro de um periodo de tempo bastante restrito? A situagdo proposta ndo
é tdo estranha quanto pode parecer a um primeiro exame. A solugdo desse
conflito poderia ser superada pela atuagdo conjunta das duas comissdes — a
que teoriza e a que implementa —, que se proporiam a elaborar um
programa que traduzisse um certo consenso, admitindo-se que seja
possivel um consenso em questdes educacionais.

Antes de referirmo-nos a uma terceira comissdo participante do
ENC, queremos analisar aspectos ligados a pequenas comissdes, integradas
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por funciondrios do MEC e/ou por pessoas da confianga do Ministério, que
fazem a revisdo formal das questdes ou dos itens, depois de pronto o
instrumento e revisto pela propria comissdo elaboradora e por um revisor
especialista na drea. A comissdo do MEC procura seguir de uma forma
bastante ortodoxa principios definidos ao longo dos tempos por
psicometristas e algumas institui¢des especializadas, como o Educational
Testing Service (Princeton, New Jersey), e disseminados por pessoas direta
ou indiretamente ligadas a centros de pesquisa e avaliagdo, quase sempre
norte-americanos. O excesso de formalismo, queremos acentuar, nem
sempre traz grandes contribui¢cbes, mas quase sempre constitui fator de
perturbagdo, devendo prevalecer o bom senso no uso de pequenas regras,
que se podem transformar em verdadeiros preciosismos, quando usadas
sem as devidas cautelas.

Definidos os objetivos da avaliagdo, estabelecidos os pardmetros
para a elaboracdo dos instrumentos, discutidas, revistas e aplicadas as
provas com a posterior divulgacao dos resultados, inicia-se, na dinamica do
ENC, a atuagdo de uma nova comissdo com elementos que ndo
participaram das vdrias fases anteriores, com o objetivo de, em principio,
fazer uma analise critica dos instrumentos elaborados. E sabido que nao
existem instrumentos perfeitos, especialmente no caso presente, pois
medem elementos ndo tangiveis que englobam aspectos cognitivos e
diferentes capacidades relacionadas ao construto que, supostamente, esta
sendo mensurado. Toda e qualquer discussdo na area é sempre proveitosa,
dependendo dos seus termos e, no caso presente, as consideracdes devem
basear-se nas matrizes compostas por diferentes elementos estatisticos
possiveis de coletar sobre o desempenho dos que responderam as questdes.
Isso ndo significa, ressaltemos, que ndo haja um certo subjetivismo sempre
que sdo expressos juizos de valor relacionados a assuntos e a maneira como
foram abordados nas vérias questdes; entretanto, esse subjetivismo ndo
pode resultar de posicionamentos ideolégicos, idiossincrasias pessoais e
nem decorrer de antagonismos académicos. O que se observa, no entanto,
é que essas discussdes possuem um tom eminentemente impressionista —
eu acho; eu penso; eu acredito; eu julgo — sem qualquer tipo de fundamentagao
empirica ou tedrica; por outro lado, as criticas ndo incidem sobre o
instrumento como tal, sua estrutura, seus possiveis e até mesmo
compreensiveis defeitos, mas resultam de um posicionamento muitas vezes
contrdrios a filosofia, a pratica do Exame Nacional de Cursos e a sua razdo
de ser, refletindo, por outro lado, um certo antagonismo a toda a politica
educacional que fundamentou a decisdo de instituir um amplo programa
de avaliacdo de todo o sistema educacional do pais. A andlise supostamente
critica reflete com bastante freqiiéncia um certo sabor xenéfobo, digamos,
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ao considerar o instrumento com um viés regional, considerando a prova
como identificada com certas instituicdes, mas negando-lhe valor em
relacdo a outras.

O EXAME NACIONAL DE CURSOS E O USO DA CURVA NORMAL

A presente consideracdo do ENC nos leva de um ponto critico a
outro, as vezes bem mais critico que os anteriores, como € o caso do que ora
passamos a considerar: — a apresentacdo inicialmente feita dos resultados
do ENC expressos por conceitos associados a porcentagens fixas de tal
forma que sempre teriamos, independentemente da distribuicdo dos
escores, os conceitos A, B, C, D e E, com 0 mesmo niimero percentual de
sujeitos em A e E, 0 mesmo niimero também percentual de elementos em B
e D, e a maior concentragdo de estudantes na faixa do conceito C,
refletindo, assim, a crenga mitica na curva normal gaussiana, como se esta
efetivamente traduzisse a distribuicdo das diferencas individuais. O uso da
idéia da curva normal de Gauss, que nada mais é do que a expressdo de
uma determinada fun¢do matemdtica associada a grandes ntimeros e a
fendmenos probabilisticos, foi uma tragédia de grandes proporcdes e da
qual parte significativa do mundo da educag¢do ainda ndo conseguiu se
refazer. Diferentes tipos de curvas podem ser obtidos, dependendo da
construcdo dos instrumentos e do grau de dificuldade dos itens (Cronbach
e Warrington, 1952 ) e criticas a curva normal para explicar varidveis
educacionais (e psicologicas) foram devidamente dimensionadas por
Cronbach (1971 e 1977) e por Bloom, Hastings e Madaus (1971), sendo que
estes trés tltimos colocaram a questdo nos seguintes termos:

“Como educadores usamos a curva normal na atribuigdo de notas aos estudantes
hd  tanto tempo que passamos a nela acreditar. Medidas do desempenho sdo
planejadas para detectar diferengas entre nossos alunos — ainda que as diferengas
sejam sem importdncia em termos de contetidos. Entdo, distribuimos nossas notas
segundo a curva normal. Em qualquer grupo de estudantes esperamos que uma
pequena porcentagem receba A. Ficamos surpresos quando o mimero de alunos
difere muito de cerca de 10 por cento. Estamos também preparados para que igual
proporgdo de alunos fracassem. Muito freqgilentemente esse fracasso é determinado
pela posigio dos estudantes no seu grupo e nio pela incapacidade de perceber as
idéias fundamentais do curso. Assim, acostumamo-nos a classificar os alunos em
cerca de cinco niveis de desempenho e a atribuir graus de uma maneira relativa.
Nio importa que os fracassados de um ano tenham o desempenho aproximado do
nivel daqueles que obtiveram conceito C no outro ano. Nem importa que os
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estudantes de nivel A de uma escola tenham um desempenho igual ao dos
estudantes que receberam F° em outra escola.” (p.44/45)

E evidente que, como as distribuicdes dos resultados ndo
apresentam uma normalidade perfeita e nem mesmo aproximada, mas, ao
contrdrio, uma assimetria acentuada para a direita, positiva, com a maior
concentracao de escores baixos, o fato de um curso ter conceito A ou B ndo
significa, necessariamente, pelo critério adotado, a exceléncia dos
resultados; ao contrdrio, a maioria dos resultados A poderia situar-se
abaixo da média tedrica de 50, numa escala de 0 a 100. Tendo em vista,
portanto, a bizarra mas ndo rara situagdo que se configurava com
proporgdes pré-definidas para cada faixa conceitual, o MEC alterou seus
critérios, tomando a média de cada curso em funcdo da média e do desvio
da totalidade dos cursos para estabelecer seus conceitos, conforme se pode
ver no texto adiante reproduzido:

“O critério parte da média aritmética das notas dos estudantes que fazem o exame
e considera a média geral da drea e o desvio padrio, que mede a dispersio das notas
em torno da média. Com isso, o conceito A é atribuido a todos os cursos que obtém
notas acima de 1,0 desvio padrio da média geral. O conceito B, aos que tém entre
0,5 e 1,0 desvio padrio acima da média geral. O conceito C vai para as faculdades
que tiraram entre 0,5 desvio padrio abaixo e 0,5 desvio padrdo acima da média
geral. Por fim, os cursos que ficam com os conceitos D e E tém notas entre 0,5 ¢ 1,0
desvio padrdo abaixo da média geral(D) e notas abaixo de 1,0 desvio padrdo da
média geral.”

Verifica-se, dessa forma, que pode haver casos em que ndo existirdo
conceitos A e B, mas apenas conceitos C, D ou E, o que representou um
certo avango, ainda que ndo muito significativo, e persistiram ainda
insatisfa¢des, inclusive com recursos ao Poder Judicidrio para impedimento
da divulgagdo dos desempenhos dos cursos, o que se configura, mais uma
vez, uma situagdo extremamente surpreendente, sobretudo tendo em vista
o atendimento de liminar ao pedido. Lamentavelmente, no fundo,
continuou a subsistir a idéia (e a fervorosa crenga) de que a célebre curva
normal traduz a distribui¢do de variaveis ligadas ao desempenho dos seres
humanos.

9 F de failure, em inglés, que significa fracasso, falta de aproveitamento, uma pessoa
malsucedida.
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O PAPEL DO ESTADO EM AVALIACOES - possiveis alternativas

O Estado como avaliador sofre bastante restricdes, mas ndo restam
davidas de que uma avaliacdo, para fins de atestar a competéncia ao
término de um curso, é algo que se impde, inclusive com o apoio
generalizado da sociedade. Acreditamos que existam solugdes satisfatorias,
vivenciadas em outros paises e, em algumas situag¢des, no préprio Brasil: —
a avaliagdo por Orgdos de classe, que podem exigir a comprovagdo da
eficiéncia de uma pessoa para o exercicio de determinada profissdo,
credenciando-a, apds resultados satisfatérios, para a atuagdo em
determinada 4rea de conhecimento profissional selecionada para atuagao
na sociedade. A Ordem dos Advogados do Brasil, por exemplo, no caso da
secdo de Sdo Paulo, realiza, anualmente, um exame pdés-curso, a que todos
os formandos em direito estdo sujeitos, fato este que lhe permite, inclusive,
identificar os cursos mais eficientes e os de menor sucesso, evitando, assim,
que sejam lancados no mercado de trabalho milhares de futuros
profissionais sem as requeridas qualificagdes. A exceléncia dessa medida
estaria ligada a sua validade local, por Estado, ou seja, alguém, mesmo
aprovado em um estado, ao se transferir para outro, seria obrigado a
submeter-se a novo exame junto ao 6rgao local, evitando-se tentativas de
burla a dispositivos que venham a regular a matéria. Outros exemplos
podem ser citadas na drea médica. Alguns 6rgdos corporativos, como a
Sociedade Brasileira de Pediatria e a Sociedade Brasileira de Ortopedia e
Traumatologia realizam exames anuais, por intermédio dos quais atestam a
capacidade de especialistas em suas respectivas areas, e muitos hospitais ja
comecam a exigir essa titulagdo para o exercicio profissional em seu quadro
médico.

Acreditamos que o exame de competéncia profissional e,
implicitamente, da competéncia dos cursos superiores poderia ser realizado
com bastante eficiéncia pelos 6rgdos corporativos regionais das diferentes
profissdes, sob o controle do seu respectivo 6rgdo central. A aplica¢do de
exames de competéncia deveria ser de responsabilidade dos 6rgaos
corporativos regionais, que, inclusive, poderiam atuar em associagdo com
outras instituicdes de direito privado especializadas em avaliagdo de
recursos humanos qualificados, para fins de elaboragdo dos instrumentos,
quando fosse o caso. A certificagdo de concluintes de cursos de licenciatura
ligados ao magistério poderia ser feita pelas Secretarias de Estado da
Educagdo, com validade restrita aos seus respectivos estados.
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AUTO-AVALIACAO E AVALIACAO EXTERNA - SEU SIGNIFICADO

Pensamos que essas e outras sugestdes tenham praticabilidade e
possam vencer ou atenuar as resisténcias ora oferecidas. Ao MEC e as
Secretarias de Estado da Educacdo caberiam a importante e significativa
missdo de controlar os resultados das avaliagdes e aplicar as possiveis
punicdes as instituicdes que ndo atingissem os parametros desejados. O
assunto é polémico, temos plena consciéncia, assim como quase tudo em
educacéo é igualmente polémico ou objeto de polémicas. E preciso lembrar,
além dos problemas anteriormente apontados, os atuais custos elevados do
ENC e tememos que, em futuro bem préximo, seja o mesmo inviabilizado
do ponto de vista financeiro. O assunto deve ser discutido pela sociedade,
inclusive considerando outras alternativas além das que foram
anteriormente propostas, a fim de alterar a atual situagdo, considerando
que as proprias institui¢des de terceiro grau precisam de informagodes
consistentes que lhes permitam aprimorar os seus procedimentos e atender
a suas necessidades. A sociedade, sem duvida, necessita, igualmente, de
informagdes vdlidas e consistentes para julgar de forma criteriosa as
institui¢des que, de um modo ou de outro, sdo suas subsidiadas.

A avaliagdo institucional de Universidades, Centros Universitarios,
Faculdades Integradas e de todas as modalidades de Institui¢des de Ensino
Superior — IES que possam existir no sistema educacional brasileiro, salvo
melhor juizo, deve basear-se, necessariamente, na AUTO-AVALIACAO e
em AVALIACOES EXTERNAS por iniciativa das proprias instituicdes, a
exemplo do que ja ocorre em algumas universidades que tiveram um papel
pioneiro nessa iniciativa, como a Universidade Nacional de Brasilia — UnB —
e em outras instituicdes mais, que, sendo subordinadas a Conselhos
Estaduais, como as universidades estaduais do Estado de Sdo Paulo e os
Centros Universitarios de Santo André e Sdo Caetano, no mesmo estado, ja
promovem suas auto-avaliages. E preciso resgatar a  promissora
experiéncia do Programa de Avaliagdo Institucional das Universidades
Brasileiras — PAIUBY, que, lamentavelmente, ndo foi levada adiante.

A auto-avaliacdo e as possiveis avaliagdes externas, quando estas
dltimas se fizerem necessdrias, a juizo das instituicdes, deveriam ser
complementadas com avalia¢cdes eminentemente qualitativas dos programas

10 Sobre o PAIUB ver documento do MEC - Programa de Avaliacio Institucional das
Universidades Brasileiras (1994), que contém detalhes sobre a Avaliagdo das Universidades
Brasileiras/Proposta Nacional de Avaliagdo Institucional, Avaliagdio do Ensino de
Graduagdo e em Anexos apresenta Varidveis, Indicadores Institucionais, Indicadores
relativos ao Ensino de Graduagdo e Fluxograma do Desenvolvimento do Projeto de
Avaliagado da Graduacdo, entre outros documentos.
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de pesquisas pelas agéncias financiadoras, como, por exemplo, o CNPq e a
FAPESP, e, finalmente, a avaliacdo também qualitativa, mas incluindo
elementos quantitativos, dos cursos de pos-graduagdo pela CAPES, o que ja
vem ocorrendo. As auto-avaliacOes, realizadas em intervalos a serem
fixados, cinco anos, suponhamos, juntamente com possiveis avaliacdes
externas para fins especificos, e mais os trabalhos de auditoria no campo da
pesquisa e da pos-graduacdo, forneceriam, sem duvida, elementos
preciosos para o MEC exercer sua fung¢ao principal de agéncia controladora
da qualidade do ensino superior, podendo, inclusive, através de
procedimentos legais apropriados, isentar alguns cursos de graduagdo de
novos exames, a partir dos dados informativos oriundos dos 6rgaos
corporativos responsaveis pelos exames de fim de curso, como a OAB,
CFM, CREAs e outros conselhos mais, que tivessem comprovado de forma
indiscutivel a eficiéncia ao longo de quatro anos seguidos, suponhamos.

As presentes considera¢des, acompanhadas de algumas sugestdes,
que julgamos realistas face o atual quadro, visam a propor uma nova
formatagdo as pioneiras avaliagdes em larga escala promovidas no anos 90
pelo MEC e implementadas com grande eficiéncia pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP. Queremos, ao finalizar,
reiterar o significado da avaliagdo no processo educacional, como o fez
Kellaghan (2001), e destacar sua importancia no sentido de (1) elevar os
padrdes de ensino muitas vezes bastante comprometidos em algumas
institui¢des; (2) ajustar os processos de ensino a aprendizagem com o uso
de metodologias adequadas e que devem ser de dominio dos professores, o
que nem sempre ocorre; (3) contribuir para a formacdo de cidaddos que
possam desafiar a complexidade de uma sociedade tecnoldgica; e, ainda,
(4) proporcionar aos responsdveis pela tomada de decisdes educacionais o
feed-back necessario para que prevaleca o bom senso que, na pratica, conduz
ao acerto das agdes.
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