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RESUMO - O Governo Federal, através do Ministério da Educagio, criou o Exame Nacional de Cursos (Provao), com objetivo
de avaliar os diferentes cursos de graduagdo e apontar eventuais falhas na formacdo académica de seus alunos. O primeiro
Provao de Psicologia foi realizado em 2000 e desde entdo vem sendo realizado anualmente por todos os alunos de Psicologia
que estdo se formando. O propésito do presente trabalho € o de discutir se os dois objetivos dessa forma de avaliagdo - discri-
minar os diferentes cursos de Psicologia e apontar falhas na formacao de seus alunos - vém sendo alcancados. Inicialmente
apresentamos alguns problemas encontrados no primeiro Provao de Psicologia realizado em 2000, bem como de suas possiveis
conseqiiéncias. Finalmente, o trabalho propde sugestdes para a melhora deste sistema de avaliac@o.
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The Psychology National Examination:
Aims, Problems, Consequences and Suggestions

ABSTRACT - The Brazilian Federal Government, through the Ministry of Education, devised the National Course Examina-
tion in order to evaluate the several Brazilian undergraduate courses and point out possible academic education deficiencies.
The first Psychology National Course Examination was carried in 2000 and since then it has being annually carried out for
all Psychology senior students. The purpose of the present work is to argue whether the two main purposes of this form of
evaluation - to discriminate the different courses of Psychology and to point out deficiencies in Psychology education - are
being reached. Initially we present some problems found in the first Psychology National Course Examination and possible
consequences of these problems. Finally, we put forward some suggestions that might improve the purposes of this type of

Psychology academic evaluation.
Key words: instrument validity; educational evaluation.

Desde a sua regulamentacdo, os cursos de Psicologia
passam por intensos debates em relagdo ao processo de
ensino e aprendizagem com objetivo de melhorar a sua
qualidade e fortalecimento da sua profissionalizacdo. Esses
debates ganharam uma nova dimensao com a implementacao
da nova Lei de Diretrizes e Base (LDB), na qual o modelo
antigo que adotava um curriculo minimo foi substituido por
um modelo mais aberto, guiado pelas diretrizes curricula-
res. Calcado nessas diretrizes, o Governo Federal, através
do Ministério da Educacdo (MEC), desenvolveu dois me-
canismos de avaliag@o de todos os cursos de graduagdo em
andamento. Esses dois sistemas s@o apresentados na figura
1. Um desses sistemas envolve a avaliagdo das condi¢des de
ensino por meio da visita de especialistas ao local onde o
curso € ministrado. O projeto didatico-pedagdgico do curso
bem como o suporte logistico (Instalagdes) e os recursos
humanos (Professores) desse projeto sdo avaliados por essa
comissdo de especialistas.

1 Desejamos prestar nossos agradecimentos ao INEP, em particular ao
Prof. Orlando Pilati, ao Prof. Bernardo Jablonski, pela leitura critica e
sugestdes bem como ao CNPq, FAPERJ, FAPESP.

2 Endereco: Laboratério de Cognicdo Social - Programa de P6s-Gradu-
acdo em Psicologia - Universidade Gama Filho, Rua Manoel Vitorino,
553 - 20748-900 Rio de Janeiro. E-mail: cilio@cilio.com
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Figura 1. Mecanismos desenvolvidos pelo INEP para avaliagdo dos cursos
de graduac@o em funcionamento.

Além desse mecanismo, o governo desenvolveu também
um sistema com o propoésito de avaliar as habilidades e com-
peténcias especificas que o aluno adquiriu ao longo da sua
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formacdo. Esse sistema de avaliagdo, denominado Exame
Nacional de Cursos (ENC) ou Provao como € popularmente
conhecido, foi criado em 1995 por meio da Lei 9.131 e tem
como objetivo classificar os diferentes cursos de graduacao de
acordo com o desempenho dos seus respectivos alunos, bem
como detectar eventuais falhas na sua formacdo de acordo
com os principios expressos nas diretrizes curriculares. O
desenvolvimento do Proviao de Psicologia € produto de uma
comissdo de 7 membros designada por Portaria ministerial,
cujo objetivo € o de determinar as competéncias, habilidades
e contetidos especificos que o Provao deve abordar. A partir
dessas diretrizes, uma empresa especializada na confeccao
desse tipo de avaliagdo (Cesgranrio ou Carlos Chagas) da
inicio a elaborac@o de questdes especificas que irdo compor
a avaliagdo.

Os objetivos do Provao de Psicologia

Como apresentado na figura 2, o Provao de Psicologia,
assim como o de qualquer outra drea, tem dois grandes objeti-
vos: avaliar e discriminar os diferentes cursos de graduacao de
Psicologia bem como apontar falhas na formagao académica
de seus alunos.

| Avaliar os diferentes cursos
> . .
de psicologia

Objetivos do provao de
Psicologia

Apontar falhas na formagao
dos alunos

Figura 2. Objetivos do Provao de Psicologia.

O Provao, assim como o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) e o Sistema de Avalia¢do do Ensino Bésico
(SAEB), consistem em ferramentas que permitem diagnos-
ticar de forma relativamente objetiva a realidade académica
do pais, tornando possivel formular agdes especificas para a
melhora da qualidade do sistema de ensino brasileiro. Em par-
ticular, o Provao de Psicologia consiste em um instrumento de
avaliacdo educacional que busca caracterizar o desempenho
dos formandos em Psicologia em nivel nacional. Reflete,
portanto, as conseqiiéncias do ensino superior na drea da
Psicologia na aprendizagem dos alunos. Permite assim for-
mular a¢des especificas voltadas para a sua melhoria. Nesse
sentido, € extremamente importante que o instrumento seja
elaborado de tal forma que seus resultados realmente possam
estabelecer avaliacdes justas e possibilitem a implementacao
de intervencdes mais apropriadas.

O Provio tem sido alvo de criticas dos mais diferentes
setores da sociedade. Grande parte dessas criticas ocorre
na esfera ideoldgico-filoséfica na auséncia de qualquer
argumentacio de natureza empirica. E nosso entendimento
que o conhecimento sé avanga quando idéias bdsicas sdo
desafiadas, submetidas a testes empiricos e, dependendo dos
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resultados, sdo fortalecidas ou alteradas. Nesse sentido, o Pro-
vao pode ser considerado uma medida positiva no processo
de melhoria da qualidade dos cursos de graduacdo, desde
que seus fundamentos possam ser testados empiricamente. A
partir daf, problemas com o instrumento de avaliacdo podem
ser detectados e medidas adequadas podem ser tomadas no
sentido de melhorar o instrumento.

Dessa forma, o principal fundamento do Provao a ser
avaliado € a sua validade. Na psicometria, a validade re-
porta-se ao conjunto de evidéncias cientificas que atestam a
legitimidade das interpretacdes baseadas nas informagdes ob-
tidas pelos instrumentos de avaliagdo (American Educational
Research Association, American Psychological Association,
National Council on Measurement in Education, 1999). Uma
das suposic¢des fundamentais do Provao € a de que o desempe-
nho de um conjunto de alunos de um determinado curso tem
a capacidade de refletir a qualidade ensino desse curso. Sob
o enfoque da validade, pode-se questionar se o Provao tem
sido um instrumento adequado para alcangar este objetivo; ou
seja, se as interpretacdes calcadas no desempenho dos alunos
de um curso frente ao Provao podem ser adotadas como
parametros de qualidade desse curso. Outro fundamento do
Provao, que caracteriza o seu segundo objetivo, € o de que o
desempenho dos alunos como um todo pode também apontar
eventuais falhas na formagao académica desses alunos. Nes-
te artigo, apresentamos alguns problemas que o Provao de
Psicologia tém encontrado em relag@o a esses dois objetivos,
bem como de possiveis conseqiiéncias que esses problemas
podem gerar. Finalmente, € também nossa inteng¢do propor
acdes que eventualmente possam reduzir esses problemas e
assim aumentar a validade ou a interpretag@o dos resultados
em relacdo ao Provao.

Problemas e Conseqiiéncias
Relacionadas com a Avaliacio dos Cursos de
Psicologia Através do Provao

O Provao Diferencia o Desempenho Entre Calouros?

Recentemente realizamos um trabalho em que o Provao
de Psicologia 2000 foi aplicado em calouros provenientes de
quatro cursos que tinham obtido os conceitos “A”, “B”, “C” e
“E”. O objetivo deste estudo foi o de verificar se o desempe-
nho dos calouros nestes quatro cursos podia ser diferenciado
da mesma forma que o desempenho dos formandos desses
respectivos cursos. Mais ainda, com base nesses resultados,
procuramos verificar também o incremento do desempenho
dos formandos em relac@o aos ingressantes frente ao Provao
de Psicologia em cada um desses cursos (Landeira-Fernandez
& Primi, 2002).

Dentre as vdrias habilidades que o Provao pode avaliar
destaca-se a sua capacidade de detectar a qualidade da for-
macao académica que um curso agrega a um grupo de alunos
ao momento de sua formacgdo académica. Nesse sentido, a
comparagdo do desempenho de calouros e formandos frente
ap Provao deveria levar a dois resultados principais: em pri-
meiro lugar, ndo deveriam existir diferengas entre as médias
de desempenho dos calouros de diferentes cursos visto que os
calouros ainda ndo receberam qualquer formacao especifica
em Psicologia. Em segundo lugar, as diferencgas sé deveriam

Psic.: Teor. e Pesq., Brasilia, Mai-Ago 2003, Vol. 19 n. 2, pp. 109-116



O Provdo de Psicologia

aparecer ao final do curso, favorecendo os alunos de cursos
de melhor qualidade, refletindo assim a possivel influéncia
do curso sobre o aluno.

Em relacdo a primeira hipétese, observamos que o Pro-
vao de Psicologia 2000 (Landeira-Fernandez & Primi, 2002)
bem como o de 2001 (Landeira-Fernandez, 2002) € capaz de
diferenciar o desempenho dos calouros da mesma forma que
o dos formandos. Essas diferengas significativas ja entre os
calouros indicam que o Provao € sensivel as competéncias
e habilidades adquiridas previamente ao ingresso no curso.
De fato, o incremento médio nos diferentes cursos ou o “A”
agregado ao aluno (diferenga entre a média de desempenho
do formando em relag@o ao calouro) € bem parecido. Por
exemplo, no Provao de Psicologia de 2000, observou-se que
o incremento médio do curso com conceito “A” foi igual a
18%, no curso “B” igual a 19% no curso “C” igual a 14%
e no curso “E” igual a 12%. E interessante notar que neste
estudo o curso com conceito “B” sofreu um incremento
médio maior que o do curso “A”, o que poderia sugerir que
0 curso com conceito “B” agrega mais qualidade académica
em relacio ao curso “A”. Entretanto h4 o problema do efeito
“teto”, isto €, a limitac@o da variacdo possivel no curso “A”
ja que o desempenho destes alunos tende a ser o mais alto e
mais préoximo do valor médximo.

Como os cursos publicos gratuitos tém uma procura mui-
to grande, € possivel que a sele¢do imposta pelo vestibular
possa explicar as diferencas no desempenho dos formandos
no Provao de Psicologia observada aproximadamente 4 ou
5 anos mais tarde. Embora as habilidades e competéncias
avaliadas pelo vestibular sejam importantes para a formagao
profissional, elas ndo constituem, por defini¢do, componen-
tes especificos da formacdo em Psicologia. Esta formagdo
especifica, por sua vez, deve ser adquirida durante o curso e
o Provao deveria estar mais associado a este componente es-
pecifico do que aos aspectos gerais que diferenciam os alunos
no momento da entrada no ensino superior. Dessa forma, o
Proviao deveria sofrer pouca influéncia dessas competéncias
mais gerais pré-existentes refletindo muito mais os compo-
nentes especificos adquiridos no curso de Psicologia.

Um argumento freqiientemente levantado em relacéo a
este problema € o fato de que as universidades com baixa de-
manda deveriam adequar seu sistema de ensino ao perfil dos
alunos que entram de tal modo a fazé-lo sair no mesmo nivel
atingido pelos alunos de cursos com boa qualidade (cursos
com “B” e “A”). Conseqiientemente, o fato do desempenho
dos formandos nessas universidades ser baixo refletiria uma
fraqueza em seu sistema de formagdo. Embora seja verdade
que as universidades precisem adaptar seus métodos e siste-
mas de ensino a sua clientela, € preciso levar em consideragao
o trajeto de desenvolvimento da inteligéncia (Ackermann &
Heggestad, 1997; Horn & Noll 1997; Matsunaga & Horn,
2000). Este argumento presume ser possivel criar um pro-
jeto pedagégico de forma a conseguir um incremento de
desempenho médio de 35% que seria necessario para fazer
um aluno que ingressa em um curso “E” sair com um desem-
penho médio de um aluno de curso “A”. Entretanto, ainda
que grosseiro, um simples exercicio com os dados daquele
outro trabalho que investigou o desempenho dos calouros e
formandos no Provao de Psicologia 2000 (Landeira-Fernan-
dez & Primi, 2002) sugere que este incremento € muito dificil
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de ser alcangado. Em nossa amostra, um aluno ingressante
em um curso com conceito “E” teve um desempenho médio
igual a 27,9% enquanto que um formando de um curso “A”
igual a 62,1%. Se hipoteticamente calouros de um curso “E”
freqiientassem um curso com conceito “A” e sofressem o
incremento médio encontrado neste curso (18%), entdao ao
final do curso o desempenho desses alunos frente ao Provdo
seria igual a 45,9%, indicando que esse desempenho estaria
um pouco abaixo do desempenho dos alunos formandos em
um curso “C” (48,5%) e nao muito diferente desempenho
que eles ja obtém em seu curso original (40,4%).

Em conclusio, pode-se dizer que o resultado no Provao
reflete tanto a influéncia do curso quanto as diferencas de
perfis dos alunos que ingressam em determinada instituico.
Muito provavelmente, hd um viés presente nas notas do Pro-
vao beneficiando os alunos que ingressaram em cursos mais
competitivos com vestibulares com alta taxa candidato-vaga.
No entanto, a impressdo que se tem € a de que o conceito do
Provao indica exclusivamente a qualidade do curso, desconsi-
derando o segundo aspecto ligado as diferengas pré-existentes
antes que o curso possa exercer qualquer influéncia.

A Média do Desempenho dos Alunos é um Bom
Representante do Curso?

Uma outra questdo importante refere-se as limitacdes
da utilizacdo da média como representante dos cursos. O
procedimento adotado até o ano 2000 consistiu em calcular
as médias dos alunos de um determinado curso, ordenar as
médias dos cursos e atribuir o conceito “E” a 12% dos cursos
com as médias mais baixas, “D” aos 18% cursos seguintes,
“C” aos 40% seguintes, “B” aos proximos 18% e “A” a
12% dos cursos com as médias mais altas. O procedimento
iniciado em 2001 padroniza estas médias e atribui conceito
“E” aos cursos cujas médias estiverem abaixo de um desvio
padrao da média geral, “D” aos cursos entre o intervalo -
1,0 e -0,5 desvios padrdo, “C” aos cursos que estiverem na
faixa de -0,5 a 0,5, “B” aos cursos que estiverem na faixa
0,5 a 1,0 e “A” aos cursos cuja média estiver acima de um
desvio padrdo. Este novo procedimento eliminou a rigidez
antes praticada, que definia a priori a propor¢do de cursos
que iriam receber os cinco conceitos, permitindo com que
essas proporg¢des fossem definidas pela distribui¢do natural
das médias. Entretanto, como geralmente distribuicdes de
médias aproximam-se da distribui¢do normal, pode-se prever
que se terd aproximadamente 16% de cursos com conceito
“E”, 14% de cursos “D”, 39% de cursos “C”, 14% de cursos
“B” e 16% de cursos “A” (a esse respeito veja o teorema da
tendéncia central, Howell, 1997). Evidentemente, este pro-
cedimento € melhor que o anterior, pois se as distribui¢des
forem assimétricas negativas poderdo existir mais cursos com
conceitos acima da média na faixa “B” e “A” do que cursos
na faixa “E” e “D”, fato que nunca poderia ocorrer se fosse
empregado o sistema antigo.

O problema principal deste procedimento consiste na ten-
tativa de se caracterizar os alunos de um determinado curso
em fun¢do de uma tnica nota: a média que estes alunos obtém
no Provao. A justificativa para sua utilizacdo € estatistica, ja
que em distribui¢des normais, a média € o valor mais proximo
da tendéncia dominante em um grupo. No entanto a média
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sozinha ndo € suficiente. A estatistica ensina que para carac-
terizar uma variavel, € necessario observar nao s6 medidas
de tendéncia central (média, moda e mediana), mas também
medidas de dispersdo (desvio-padrao e varidncia), e também
aspectos da distribui¢do como a assimetria e curtose. Ainda
que todas essas informacdes sejam utilizadas, € preciso lem-
brar que elas servem para o entendimento do comportamento
das varidveis, mas ndo para caracterizar os individuos que
compdem o grupo como € subentendido nas interpretacdes
dos resultados do Provao. Nele, uma propriedade abstrata da
distribuicdo € utilizada para caracterizar os individuos que
compdem um grupo. Dessa forma, seria uma prética justa
caracterizar todos os alunos de um determinado curso em
relac@o ao conceito que esse curso obteve no Provao?

A resposta para esta pergunta parece ser que ndo. Essa
pratica pode ser altamente injusta, especialmente para os
cursos que obtém conceitos “C” no Provao. De modo geral,
as pessoas tendem a generalizar o conceito de um curso cor-
respondente a média do grupo para todos os alunos daquele
curso, de tal forma que um determinado aluno formado em
um curso “C” pode ser tomado como mediano e certamente
como “mais fraco” academicamente em relacao a um outro
aluno formado em um curso com conceito “A”. Baseando-
se nesta interpretagdo errdnea, algumas empresas fazem
uma triagem dos candidatos que concorrem a uma vaga
no mercado de trabalho, aceitando somente aqueles que
se formaram em cursos cujo conceito foi “A” ou “B”. Na
realidade, o que realmente ocorre € que os cursos com con-
ceitos “C” sdo muito heterogéneos. H4 alunos em ambos 0s
extremos, que fazem com que os cursos venham a obter uma
nota média. No entanto, € possivel que cursos com 0 mesmo
desempenho possam apresentar substanciais diferencas entre
os seus alunos.

Como ilustragdo desse argumento, apresentamos na tabela
1 uma andlise comparativa de um curso que obteve conceito
“C” no Provio de Psicologia 2000 (curso 1) comparando o
desempenho dos alunos com os de outros trés cursos que
obtiveram respectivamente conceitos “C” (curso 2), “B”
(cursos 3 e 4). Na primeira, quarta e sétima linhas da tabela
1 sdo apresentadas as porcentagens de alunos do curso 1
que obtiveram desempenho em cada uma das quatro faixas
delimitadas pelos percentis 25, 50 e 75 (quartis). E possivel
observar que nessa institui¢do, 16,9% dos seus alunos estdo

entre aqueles com desempenho mais baixo no Provao, 30,5%
com desempenho médio baixo, 29,9 com desempenho médio
alto e 22,7% entre os 25% com desempenho mais alto. Nas
segunda, quinta e oitava linhas sdo apresentadas as mesmas
proporgdes para os alunos do curso 2, também com conceito
“C”, e para os alunos dos cursos 3 e 4 ambos com conceito
“B”. Nas linhas seguintes apresentam-se as diferencas entre
essas porcentagens.

Nas sétima e oitava colunas da tabela 1 sdo apresenta-
dos os Qui Quadrados associados a estas discrepancias nas
porcentagens, e se elas s@o estatisticamente significativas
(coluna relacionada com valor de p). E interessante notar
que os cursos 1 e 2, ambos com conceitos “C”, apresenta-
ram diferengas significativas. Por outro lado, cursos 3 e 4,
ambos com conceitos “B”, apresentaram as mesmas faixas
de desempenho (auséncia de diferencas significativas) em
relacdo ao curso 1 que obteve conceito “C”. Isto indica que
se considerarmos a distribui¢do de alunos nas quatro faixas,
os alunos do curso 1 com conceito “C”, sdo mais parecidos
com os alunos dos cursos 3 e 4 que obtiveram conceito “B”,
do que com os alunos do curso 2 com conceito “C”. Embora
os cursos 3 e 4 tenham apresentado uma propor¢do maior
de alunos na faixa 1 e menor na faixa 4, essa diferenga ndo
pode ser generalizada na afirmacdo que os alunos dessas
universidades vém de populacdes diferentes, como se supde a
partir de seus conceitos. Se fossem divulgadas as médias dos
cursos, essas diferencas ficariam mais evidentes. No entanto,
como justifica o INEP (2000):

Desde o primeiro Exame, foi evitada a idéia de simplesmente
apresentar as médias de cada um dos cursos, para que ndo
fossem estimuladas as comparagoes individuais, mas sim,
evidenciada a diferenga entre grupos de institui¢oes. Desta
forma, a op¢do por atribuir conceitos pareceu a mais adequada,
separando-se os cursos em grupos homogéneos segundo seus
desempenhos. (p. 2).

A andlise apresentada na tabela 1 contradiz diretamente a
idéia de grupos homogéneos. Essa andlise ilustra uma situa-
¢do de grande heterogeneidade entre os alunos de dois cursos
que receberam o mesmo conceito. Além disso, a andlise mos-
tra que um grupo de alunos de um curso com conceito “C” foi
mais parecido com grupos de alunos de cursos com conceito

Tabela 1. Uma comparagio da distribui¢do de alunos de um curso C com outros trés cursos um “C” e dois “B” em fun¢@o da distribui¢do de alunos em
parag ¢ ¢ ¢

quatro faixas de desempenho.

Faixas de Desempenho - Quartis

Curso Conceito 1 2 3 4 Qui Quadrado P
(1-25) (26-50) (51-75) (76-100)
Curso 1 C 16.9 30.5 29.9 22.7 8.72 0.0332
Curso 2 C 30.9 31.9 26.6 10.6
Diferenca -14 -1.4 33 12.1
Curso 1 C 16.9 30.5 29.9 22.7 4.75 0.1908
Curso 3 B 9.8 25.4 30.3 344
Diferenca -7.1 5.1 -0.4 -11.7
Curso 1 C 16.9 30.5 29.9 22.7 2.64 0.4505
Curso 4 B 13.6 24.3 30.1 32
Diferenca 3.3 6.2 -0.2 -9.3
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“B”. Como conseqiiéncia, generalizagdes simplistas, como,
por exemplo, afirmar que cursos “C” formaram alunos “mais
fracos”, cometem injustica em relagdo aqueles alunos que se
formaram nessas institui¢des com desempenho entre os 25%
melhores de todos os que se formaram nesse periodo.

As Diferencas Entre os Cursos sao Muito Grandes?

Uma das principais caracteristicas da medida € a sua
capacidade de discriminagdo. Nesse sentido, o desempenho
dos alunos de psicologia nas questdes discursiva dos Pro-
voes de 2000 e 2001 tem sido extremamente fraco, girando
em torno de 25% de acerto, caracterizando assim a falta de
expressividade psicométrica dessa parte do Provao no pro-
cesso de diferenciac@o dos diferentes cursos. Por outro lado,
o desempenho dos alunos nas questdes de multipla escolha
tem sido em torno de 50% de acerto, caracterizando assim
a maxima variabilidade que o instrumento pode oferecer.
Nesse sentido, é importante destacar que a diferenca entre os
5 conceitos (“A”, “B”, “C”, “D” e “E”) € muito pequena. Con-
siderando-se o desempenho dos formandos que prestaram o
Provao no ano de 2000 observou-se, por exemplo, que uma
institui¢do com conceito “A” obteve média 22,9 (DP=4,5),
outra com conceito “B” 21,2 (DP=3,9) e uma terceira com
conceito “C” obteve 20,0 (DP=4,5) nas questdes de multi-
pla escolha. Esses dados mostram claramente que pequenas
diferencas t€ém a capacidade de atribuir conceitos distintos
entre os cursos. Uma conseqiiéncia dessa estreita margem no
desempenho entre cursos com diferentes conceitos € o fato de
que pode haver um favorecimento no conceito dos cursos que
concentrem professores responsaveis pela formulagdo dessas
questdes. Uma sugestio que poderia ser levantada para evitar
esse possivel viés seria a de ndo incluir na prova mais de uma
questdo oriunda de professores de um mesmo curso.

Outra conseqiiéncia que a pequena margem entre cursos
com diferentes conceitos pode acarretar € o favorecimento de
cursos com énfases curriculares em dreas que foram mais pri-
vilegiadas na prova. Por exemplo, no Provao de 2000 houve
uma concentracio de questdes na drea de Psicologia comu-
nitaria. Esse fato pode aumentar artificialmente o conceito
de cursos que privilegiem essa drea.

Problemas Relacionados com o Diagnéstico de
Deficiéncias Curriculares: O Provao de Psicologia é
Capaz de Apontar Falhas na Formacio Académica do
Aluno?

Além de avaliar e atribuir conceitos aos diferentes cursos
de graduagdo, o Provao também tem o como objetivo detectar
eventuais falhas na formagao académica dos alunos que es-
tao terminando o curso. Em um estudo recente comparando
o desempenho dos calouros e dos formandos no primeiro
Provao de Psicologia (Landeira-Fernandez & Primi, 2002),
observou-se um baixo incremento no desempenho dos for-
mandos em relaciio aos calouros nas questdes que abordaram
contetdos de natureza basica. Por outro lado, questdes de
natureza aplicada apresentaram maiores incrementos. Isso
também foi observado por Pasquali (2002) na andlise dos
dados dos Provées de 2000 e 2001. Esse melhor desempenho
dos formandos nas questdes abordando contetidos aplicados
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estd de acordo com relatos da literatura que apontam para o
fato de que os cursos de Psicologia t&€m uma grande orienta-
¢do para a drea aplicada (Biaggio, 2000; Nunes, 1993).

Dentre as vérias habilidades e competéncias adquiridas ao
longo da formacao e profissionalizag@o do psicélogo, Hutz e
Adair (1996) observaram, através do padrdo de citacdo em pe-
riédicos brasileiros, uma énfase no pensamento artistico con-
comitante a desvalorizacdo do pensamento cientifico. Dessa
forma, € possivel que o mau desempenho dos formandos em
questdes de contetido basico no Provao de Psicologia 2000
esteja relacionado a falha dos cursos no processo de ensino-
aprendizagem desse tipo de conhecimento ou a eventuais
deficiéncias na associacao desses conteudos a disciplinas de
cardter mais pratico ou profissionalizante.

No entanto, deve-se observar que o baixo incremento dos
formandos em relag@o aos calouros estd relacionado a um
baixo desempenho dos calouros em questdes que abordaram
este tipo de contetido. Dessa forma, € possivel que essas ques-
toes tenham abordado contelddos extremamente especificos,
tendo-se assim uma falsa impressdo dessas deficiéncias.

Outro problema que reduz a possibilidade do diagndstico
de deficiéncias curriculares refere-se as questdes mal formu-
ladas. Dentre os trés Provdes de Psicologia ja realizados, 3
questdes, uma em cada Provao, foram anuladas: questdo 13
do Provao 2000, questao 25 do Provao 2001 e a questao 14 do
Provao de 2002. A questdo 25 do Provao de 2001, por exemplo,
aplicou equivocadamente os conceitos de precisdo e validade
enquanto que a questdo 14 do Provao 2002 apresentou uma
interpretacdo equivocada do teste WISC. Estas duas dltimas
questdes foram amplamente debatidas em um grupo de dis-
cussao (avalpsi@yahoogrupos.com.br) composto, atualmente,
por mais de 236 pessoas (parte delas associadas ao Instituto
Brasileiro de Avaliagc@o Psicoldgica—IBAP), incluindo profes-
sores, pesquisadores, profissionais, alunos de pds-graduagdo
e alunos de graduagdo interessados em avaliagdo psicoldgica.
O resultado destas discussdes originou documentos que foram
levados ao INEP por um dos autores do presente artigo que
participa da Comissao de Psicologia, propondo a anulag@o
dessas questdes (copias destes documentos estdo disponiveis
no site do IBAP: http.://www.ibapnet.org.br).

Além destas, existem outras questdes problemdticas
nos Provdes de Psicologia realizados em 2000 e 2001. Por
exemplo, Ziviani e Primi (2002) aplicaram o modelo de
Rasch (modelo de um parametro da Teoria de Resposta ao
Item) para analisar os itens das provas de 2000 e 2001 com
base no desempenho de todos os formandos que realizaram
as provas. Esta andlise identificou seis itens com problemas
de clareza e ambigiiidade na resposta certa. Estes problemas
tém como conseqiiéncia uma reducdo na validade de conte-
udo em decorréncia do decréscimo do nimero de itens que
efetivamente podem cumprir sua func¢do na avaliagcdo. Além
disso, a diminui¢do do nimero de itens vélidos leva também
a uma reduc¢do da fidedignidade ou precisdo (consisténcia
interna) da prova como um todo.

Algumas Sugestoes para Melhoria do Provao de
Psicologia

Os problemas levantados neste trabalho suscitam re-
flexdes no sentido de buscar acdes que possam levar a um
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aumento da validade na construgdo e interpretacdo dos
resultados de futuros Provdes. Nesta secdo, apresentamos
algumas propostas especificas que buscam aliviar algumas
das questdes levantadas anteriormente.

Com relagdo ao fato de as questdes discriminarem o
desempenho dos calouros, um procedimento que poderia
reduzir este viés seria o de formular questdes que fossem
mais ricas em contetidos técnicos especificos ao curso
de Psicologia. Dessa forma, € possivel impedir que estas
questdes sofram influéncia de outras fontes de diferencas
individuais ndo diretamente relacionadas ao dominio do
conteudo especifico de Psicologia. Em um trabalho anterior
(Landeira-Fernandez & Primi, 2002), observamos que 20
questdes do Provao de Psicologia 2000 ndo discriminaram
o desempenho dos calouros, sendo, portanto, questdes que
abordaram contetidos especificos adquiridos ao longo do
curso de Psicologia.

Entretanto, para que isto ocorra, € necessdria uma am-
pla e exaustiva discussio sobre o contetido basico comum
a todos os cursos de Psicologia. Um trabalho como este
deverd enfrentar o desafio de equilibrar a generalidade com
a especificidade na composicao dos itens que, por um lado,
deveriam ser suficientemente especificos e ndo discriminarem
calouros, mas por outro lado, abordando contetidos gerais
ensinados em todos os cursos de Psicologia.

Esta sugestdo conduz a uma outra discussdo um pouco
mais ampla em relagdo a diferentes tipos de sistema de avalia-
¢do educacional: sistema de referéncia a norma e sistema de
referéncia ao dominio (Anastasi & Urbina, 2000). O Provao
utiliza o sistema de referéncia a norma, onde o conceito de
um determinado curso € obtido por meio da comparagdo
com os escores obtidos por todos os outros cursos. Esse
procedimento busca a maior variabilidade possivel entre
os diferentes cursos para que se possa, entdo, ordend-los
hierarquicamente em postos (Bond, 1996; Stiggins, 1994).
Esse sistema € capaz de atribuir conceitos através da posi¢ao
relativa de um determinado curso em relag@o aos demais sem
levar em consideracgdo se determinados conteidos especifi-
cos a formagao do psic6logo foram ou ndo adquiridos pelos
formandos que prestaram o Provao. Por outro lado, um siste-
ma referenciado ao dominio, ou ao critério como as vezes €
chamado, compararia o desempenho dos alunos de um curso
em relacdo a um conjunto de contetdos basicos, indicando o
dominio dos alunos em relagao a esses contetidos, sem levar
em consideracdo a posicao relativa de um curso face aos
demais. Basicamente o procedimento de referéncia a norma
estabelece como parametro de comparagao o desempenho do
préprio do grupo, seja ele adequado ou ndo. Ja no procedi-
mento de referéncia ao critério, o pardmetro de comparacao
€ o proprio contetido que se espera que os alunos tenham
adquirido ao longo do curso. Num sistema referenciado ao
dominio, um curso poderia ser avaliado através da propor¢éo
dos formandos que prestaram o Provao que foram capazes de
atingir um determinado critério de competéncia, como por
exemplo, 75% de dominio nos contetidos avaliados.

Este segundo sistema faz muito mais sentido em ava-
liagdes educacionais. E muito mais relevante saber qual a
proporcdo de alunos que um curso consegue formar com
nivel razodvel de competéncia em relagdo a um conjunto pré-
definido de conhecimentos adquiridos ao longo da formacao,
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do que saber se os formandos de um determinado curso tém
em média desempenho melhor ou pior do que os forman-
dos de outros cursos. Utilizar exclusivamente a referéncia
a norma pode trazer resultados enganosos, j4 que mesmo
0s cursos com conceito “A” podem ndo ter demonstrado
dominio de certos conteiidos que supostamente deveriam
ter sido adquiridos.

Por outro lado, o grande problema com um sistema
referenciado ao dominio estd na complexidade de sua im-
plementacdo, ja que depende de uma defini¢do muito pre-
cisa dos conteidos que serdo avaliados bem como de uma
operacionalizacdo arrojada desses contetidos. Nesse sentido,
Anastasi e Urbina (2000) observaram que este sistema de
avalia¢@o € mais facilmente implementado na avaliacdo de
niveis mais basicos de aprendizagem, nos quais os conteidos
sdo mais facilmente definidos. Em niveis mais complexos ha
uma maior flexibilidade de contetidos, o que dificultaria a
definicio de um conjunto bésico de conceitos.

Embora um sistema de avaliag¢o referenciado ao dominio
seja muito mais dificil de ser desenvolvido, seria o mais ade-
quado ao cumprimento de um dos objetivos do Provao, qual
seja o de apontar falhas na formacao dos alunos — ao nosso
ver, uma das suas principais fungdes. Além disso, fomentaria
uma maior discussio sobre a formacao do Psic6logo, uma vez
que seria necessdrio definir mais precisamente os conteddos
bésicos propostos nas diretrizes curriculares e sua subseqiien-
te operacionalizagdo em um instrumento de avaliacdo.

Uma avaliacdo deste tipo seria a que mais se aproximaria
do ideal da avaliacdo, uma vez que ela poderia demonstrar
os pontos fortes e fracos dos cursos na formagao de seus
alunos. Ainda, a referéncia ao dominio se afasta do modelo
competitivo de diferencas individuais implicito na referéncia
anorma, e volta-se para um modelo mais préximo a idéia de
desenvolvimento de competéncias.

Uma sugestio para o desenvolvimento de um sistema
referenciado ao dominio seria a analise do contetdo dos itens
dos Provdes de Psicologia, bem como andlises fatoriais desses
itens, buscando entender quais agrupamentos de conteidos
sdo formados pelas provas ja aplicadas, como foi feito por
Pasquali (2002). A Teoria de Resposta ao Item pode ser em-
pregada associando niveis de desempenho geral a performan-
ce nos itens, indicando para cada nivel de desempenho quais
contetdos foram dominados (Primi & Almeida, 2001; Primi,
2002; Santos, Primi, Taxa & Vendramini, 2002). Uma vez
definidos niveis de desempenho associados ao dominio de
conteudos, os cursos poderiam ser caracterizados em razao
da proporcao de formandos em cada nivel de desempenho.

Como discutido anteriormente, a média utilizada como
indice representante do desempenho dos cursos leva a situa-
¢des problemdticas. Uma solucdo imediata seria a de deixar
de atribuir um conceito global ao curso. Ao invés disso, o
mesmo procedimento de atribuicio de conceito aos cursos
poderia ser aplicado aos alunos, independentemente do curso
ao qual pertencam. A distribui¢ao dos alunos em cada um dos
cinco conceitos poderia, entdo, ser utilizada para a avaliagdo
dos cursos. Neste caso, a identidade dos alunos continuaria
preservada e terfamos uma visdo mais realista dos cursos por
meio da propor¢do de alunos com desempenhos “A”, “B”,
“C”, “D” e “E” formados em cada curso. Neste esquema,
os cursos poderiam ser ordenados através da proporgdo do
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nimero de alunos que atingiram cada um desses cinco con-
ceitos. Além disso, com o emprego da Teoria de Resposta
ao Item, particularmente do modelo de Rasch, poderiam ser
criados mapas de questdes que indicam, para cada um dos
cinco conceitos, quais contetidos que foram dominados. Esses
mapas fornecem informag¢@o muito ttil aos cursos (Primi &
Almeida, 2001; Ziviani & Primi, 2002).

Com relacdo ao problema das pequenas diferengas entre
os cursos, uma forma de evita-lo seria o da distribui¢ao do
nimero de questdes da prova de forma proporcional aos
diferentes conteddos a serem avaliados. Dada a riqueza e
diversidade da drea da Psicologia, seria desaconselhdvel uma
prova conter duas questdes que abordem o mesmo contetdo,
assunto ou autor.

Quanto ao problema das questdes mal formuladas, tal-
vez uma solugdo serd tornar seu processo de criagdo mais
transparente. Nesse sentido, a preservacao do sigilo absoluto
acerca do autor ou da autora de questdes que venham a com-
por a forma final do Provdo deve ser mantida, ndo apenas
durante a elaboracdo da prova, mas também no periodo
que antecede a publicacdo final dos resultados. Entretanto,
apds essa publicagdo, a divulgagdo do autor ou da autora de
cada questdo estabelecera a relagdo entre o juizo critico da
comunidade académica acerca da questdo ao seu autor ou a
sua autora. Tal procedimento oferece as condi¢des essenciais
para a autoregulagdo de Provdes subseqiientes, uma vez que
estardo presentes os elementos caracteristicos de um sistema
orientado pelas contingéncias ptblicas do seu préprio com-
portamento. A abertura de sigilo da autoria das questdes pode
também desvelar a eventual concentrac@o de itens oriundos
de professores de uma mesma regido ou institui¢ao de ensino,
que como discutido anteriormente, pode ser fonte de viés no
processo de avaliacdo.

A tabela 2 apresenta um resumo dos dois grandes objeti-
vos do Provio de Psicologia, possiveis problemas associados

aesses objetivos, conseqii€ncias geradas por esses problemas
e possiveis sugestdes que podem aliviar esses problemas e
suas conseqiiéncias. Esperamos que estas reflexdes possam
contribuir para a melhoria deste importante sistema de ava-
liacdo do ensino superior.
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