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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta como objeto de estudo as implicacées do Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) no contexto da Escola Estadual de Ensino Médio “Emir de
Macedo Gomes”, localizada no Municipio de Linhares, norte do Espirito Santo. A
questdo central do estudo se concentra em verificar em que medida o ENEM tem
influenciado no processo de ensino-aprendizagem na escola publica de Ensino Médio.
O estudo de caso descritivo com abordagem qualitativa foi o caminho metodologico
escolhido para a investigagéo, combinando o uso de fontes orais e escritas, buscando
ancoragem teorica em Afonso (1998; 2000; 2001) Dias Sobrinho (2000; 2002; 2003;
2010), Luckesi (2001; 2003), Ravitch (2011), Sordi (2001; 2009; 2012), Souza (2003;
2010; 2011), Zanchet (2005; 2007) e outros. Os objetivos propostos possibilitaram
analisar, com um olhar critico-reflexivo, 0 ENEM no panorama das politicas publicas
brasileiras no campo da educacéao bésica, focalizando sua concep¢éo, metodologia, seu
processo de implementacdo e suas possiveis contradicdes como instrumento de
melhoria da qualidade do ensino. Realizou-se a coleta de dados por meio da entrevista
semiestruturada, a qual deu voz a 166 alunos regularmente matriculados na 32 série do
ensino médio e 28 professores de variadas areas do conhecimento. A fim de
compreender o percurso do Ensino Médio no Brasil e a insercdo do ENEM nele, foi
necessario retomar a trajetéria histérica dessa etapa do ensino, bem como a politica
neoliberal desenvolvida nas Ultimas décadas do século XX e suas relacbes com a
politica de avaliacédo externa. Os resultados alcangados por meio da andlise dos dados,
nos conduz a concluséo de que o ENEM incide no processo de ensino-aprendizagem,
atingindo diretamente alunos e professores. Estes Ultimos sentem-se pressionados a
alterar o trabalho pedagogico a fim de atender as exigéncias da avaliacdo externa.
Nesse cenario, observou-se a manutencao da oferta de um Ensino Médio preparatorio
para 0 acesso ao Ensino Superior — antes representado pelos exames vestibulares e,
hoje, retratados pelo ENEM. Assim, concluimos também que, 0s exames nacionais,
geralmente, tém servido, apenas, como reguladores de conhecimentos para a
manutencdo de um tipo de sociedade e, ao tomar forma de regulacdo, modifica a

maneira de o professor ensinar.

Palavras-chave: ENEM. Ensino Médio. Avaliacéo.



ABSTRACT

This dissertation presents as an object of study the issues of the National High
School Examination (ENEM) in the context of the Emir de Macedo Gomes, State
High School, located in the county of Linhares, northern Espirito Santo. The central
idea of the study focuses on verifying the extent to which the ENEM has influenced
the teaching and learning process in the public High School. The methodological
path chosen for the investigation was the descriptive case study with a qualitative
approach, combining the use of oral and written sources searching for theoretical
roots in Afonso(1998, 2000, 2001), Dias Sobrinho (2000, 2002 e 2003), Luckesi
(2001, 2003), Ravitch (2011), Sordi (2001, 2009, 2012), Souza (2003, 2010, 2011),
Zanchet (2005, 2007) and others. The proposed objectives made it possible to
analyze the ENEM from a critical and reflexive view considering Brazilian public
policies in the field of basic education, focusing on its conception, methodology, its
implementation process and its possible contradictions as a tool for improving the
quality of teaching. Data were collected through a semi-structured interview, which
gaves voice to 166 students regularly enrolled in the 3" grade of High School and 28
teachers from different areas of knowledge. In order to understand the course of
higher education in Brazil and the insertion of the ENEM in it, going back to the
historical trajectory on this stage of education was necessary, as well as the
neoliberal policy developed in the last decades of the twentieth century and its
relation with other evaluation policies. The results obtained through the analysis of
the data lead us to the conclusion that the ENEM interferes on the teaching-learning
process, reaching directly students and teachers, where the latter feel pressure to
change the teaching work in order to meet the requirements of external evaluation. In
this scenario, the maintenance of offering a Preparatory High School to the access to
a Higher Education was observed — previously represented by the Entrance
Examination called Vestibular and, today renamed for ENEM. In conclusion, the
National Examinations, in general, have served only as regulators of knowledge for
the continuation of a type of society and, in the form of regulation, modifies the way

teachers teach.

Key words: ENEM. High School. Evaluation.
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INTRODUCAO

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) é hoje um dos principais meios para 0s
estudantes ingressarem no ensino superior. Nao é de se estranhar, portanto, que a
avaliacdo atraia tanta atencédo da sociedade e dos meios de comunicacéo e gere
grande interesse publico pela divulgacdo de dados do exame por escola. Contudo, 0
uso do ENEM para avaliar a qualidade do Ensino Médio € criticado por diferentes
pesquisadores da area, tais como Afonso (1998; 2000), Dias Sobrinho (2000; 2002),
Luckesi (2001; 2003), Sordi (2001), Sordi e Ludke (2009), 2009), Zanchet (2005;
2007), entre outros. A despeito de o Ministério da Educacdo (MEC) ja ter declarado
gque o exame € insuficiente como instrumento de avaliacdo das instituicoes
escolares, a forma como os resultados tém sido divulgados estimula a criacdo de
rankings das melhores e piores escolas - 0 que resulta em uma politica de

responsabilizacao escolar.

No entanto, processos avaliativos s6 fazem sentido se o0s objetivos estiverem
ligados, no caso da educacédo, a qualidade do processo educativo e a ampliacdo do
acesso e permanéncia. E o ranqueamento desvirtua completamente esses objetivos,
ao transformar os resultados em pecas publicitarias para escolas ja poderosas, ao
mesmo tempo em que acabam com a pouca autoestima de criancas e adolescentes
gue estudam nas escolas mal ranqueadas e sobre 0s quais pesa a maior parcela da

responsabilidade sobre os resultados da avaliacéo.

Desde a sua implantacdo em 1998, o ENEM amplia suas func¢des ao longo do
periodo de aplicacdo, divulga os resultados obtidos pelas escolas e se torna um
instrumento de avaliacao para selecdo de acesso as universidades. Neste contexto,
0 exame sinaliza para mudancas curriculares e metodoldgicas e a formacéao que se
pretende para esse nivel de ensino, em acordo com as propostas pedagogicas

ditadas pelo Estado.

Em 2013, cerca de 90% dos alunos das escolas publicas se inscreveram para
realizar a prova, segundo dados disponibilizados no sitio do Instituto Nacional de
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Ainda de acordo com o mesmo
instituto, num total de 1,8 milh&o de concluintes do Ensino Médio, cerca de 1,6
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milhdo se inscreveram. Em 2014, o ENEM atingiu o seu recorde de inscricdes —
mais de 9,5 milhdes de jovens se inscreveram no exame. A obrigatoriedade de ter
realizado o ENEM para participar de programas publicos como Programa
Universidade para Todos (PROUNI), Ciéncia Sem Fronteiras e as politicas de cotas
explicam parte do interesse dos jovens. O fato de 1.434 Instituicbes de Ensino
Superior (MATIAS; TOLEDO, 2016) aderirem ao ENEM para selecionar seus alunos,
também conta. Tais medidas supervalorizam o exame e justificam a formacdo de

rankings das escolas.

Nesse cendrio, em que a prova criada em 1998 se consolida como porta de entrada
para o Ensino Superior, parece relevante propor alguns guestionamentos tais como:
gue mudancas na qualidade do ensino o ENEM pode trazer? A caracteristica inicial
do exame, avaliar o Ensino Médio e propor melhoria, permanece? Que politicas
publicas de melhoria da qualidade do Ensino Médio ja foram propostas a partir dos
resultados do ENEM? Quais sdo os impactos desta avaliacdo sobre o trabalho
docente? O exame é indutor de politicas inclusivas? O exame atende a tantas

finalidades diferentes com eficacia?

Certamente, nao é tarefa facil ou simples buscar reflexdes, muito menos resposta ou
respostas para tantas questdes, uma vez que envolve muitos atores e muitas vozes,
pois quando se trata de avaliacédo, é importante considerar o sentido e as intencdes
envolvidas. Por tudo isso, faz-se necessario uma analise do Exame Nacional do
Ensino Médio, focalizando sua concepcdo e metodologia, seu processo de
implementagcdo e as dificuldades de utilizacdo dos seus resultados para,

efetivamente, promover a melhoria da qualidade do ensino tdo almejada por todos.

A relevancia que esse exame tem assumido no cenario educativo, sobretudo para o
Ensino Médio, em cujo contexto atuo como docente, foi um aspecto decisivo para a
escolha da tematica “ENEM” como objeto desta pesquisa. Ja que, em meu cotidiano
escolar, o exame é pauta de comentarios e reflexdes constantes entre professores e

alunos.

Minha carreira no magistério da rede publica se confunde com o surgimento do
ENEM em 1998, pois, neste ano, assumi trés turmas de 3° ano do Ensino Médio em
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uma escola da rede estadual num bairro vizinho a minha residéncia. A principio, o
exame nao causou muitos questionamentos (apenas curiosidade), haja vista que o
MEC o apresentava como uma “autoavaliacédo” para o aluno. De |4 para c3a, o
certame passou por diversas reformulacfes, a mais significativa em 2009, quando
passou a apresentar um numero bem maior de questbes e a ser utilizado como
principal critério em uma série de eventos determinantes para o futuro do estudante,
pois seu resultado € utilizado como critério de selecdo para cursos do Ensino
Superior e também como certificacdo de conclusdo do Ensino Médio. Ora, um
exame gue assume contornos tao grandes e definitivos assim, precisa ser analisado

mais profundamente.

Desta forma, vivenciei a implantacdo do ENEM e tenho acompanhado as
reformulacbes ocorridas durante todo o periodo de aplicacdo do exame, como
também a divulgacdo do desempenho das escolas na midia e a sua repercussao na
sociedade. Portanto, respaldada por este histérico profissional e intrigada para
verificar os impactos desta avaliacdo sobre o cotidiano escolar, € que me proponho
a investigar o ENEM no contexto das politicas publicas educacionais voltadas para o
Ensino Médio, a partir da observagédo da Escola Estadual de Ensino Médio “Emir de

Macedo Gomes”.

A EEEM “Emir de Macedo Gomes” esta localizada na regidao urbana central de
Linhares, Municipio de porte médio do norte do Espirito Santo com cerca de
163.662 habitantes (IBGE, 2015). A escola apresenta uma boa estrutura fisica
com laboratorio de informatica com banda larga, laboratorio de ciéncias e
biblioteca. Trata-se de uma escola muito conhecida, pois foi a primeira da rede
publica exclusiva para o Ensino Médio na cidade, funcionando em trés turnos:
matutino, vespertino e noturno. Ela é, também, a que tem o maior numero de
alunos matriculados neste nivel de ensino, pois sua localizagcdo permite que
estudantes oriundos dos mais diferentes bairros e localidades circunvizinhas

consigam chegar até ela.

Contudo, nosso interesse por desenvolver a pesquisa nesta escola, se da por que
dos 1.788 alunos matriculados no ano de 2016, 468 estdo cursando o terceiro ano

do Ensino Médio e, muito provavelmente, participardo do ENEM no corrente ano.
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Portanto, isso favorece a coleta de dados de nossa pesquisa. Além disso, 428
alunos desta escola participaram do ENEM em 2014 e obtiveram médias melhores
na avaliacdo, quando comparados a outras escolas da rede publica estadual de
Linhares (QEdu, 2014).

Todo esse cenario demonstra o quao importante tem se tornado o ENEM para o
jovem estudante brasileiro hoje, a respeito disso Sordi e Ludke (2009, p. 318)

observam:

Rompem-se as fronteiras da sala de aula e o foco exclusivo nos alunos e
observa-se que a avaliagdo comeca a ser praticada em larga escala,
buscando subsidios que orientem os sistemas educativos que passam a
assumir importante protagonismo, inclusive na inducdo das escolas a um
determinado padréo de qualidade.

Dessa forma, tudo indica que tal pratica ocorre, principalmente, porque o MEC vem
atribuindo ao ENEM a finalidade de atuar como instrumento de inducdo a
reestruturacdo curricular do Ensino Médio. O MEC parte do pressuposto de que um
exame centralizado nacionalmente, focado nos conteddos de natureza mais
relevantes e em um determinado conjunto de habilidades consideradas essenciais
aos estudantes que concluem esse nivel de ensino, constituiria um instrumento de
extrema importancia para a politica educacional, ao favorecer, de forma concreta,
para o Ensino Médio, informacdes que poderdo orientar o seu curriculo, tornando-o
mais adequado as atuais demandas do mercado de trabalho. Assim, o “Novo
ENEM”, como tem sido chamado o exame a partir de 2009, parte de uma matriz de

habilidades e contelidos associados a essas habilidades.

Considerando tal perspectiva, os pressupostos pedagogicos do ENEM, relacionados
a avaliacdo de competéncias e habilidades, orientam novas diretrizes para o Ensino
Médio, estabelecendo indicadores para a elaboracdo de politicas publicas e para
atuacdo das escolas, ou seja, parece que uma das finalidades do Novo ENEM

consiste em pautar uma reforma geral deste nivel de ensino.

A Medida Proviséria (MP) 746/2016 (BRASIL, 2016a) publicada no dia 22 de
setembro trata de alteragbes na estrutura do Ensino Médio, ultima etapa da
educagcdo basica, contudo, a questdo da reforma s6 serd decidida pela Base

Nacional Comum Curricular (BNCC) que, até o momento, nao foi definida. Segundo
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informagdes divulgadas pelo portal eletronico do MEC, a discussdo da base
especifica para o Ensino Médio devera ser finalizada até meados de 2017 (BRASIL,
2016b). E curioso notar, entretanto, que a MP que trata da reforma do Ensino Médio

nao trata de alteracdes no ENEM, por enquanto.

Mas para a presidente do INEP, Maria Inés Fini, os resultados do ENEM de 2015 por
escola reforcam a necessidade de se reformar o Ensino Médio brasileiro. Esta
opinido também é defendida pela secretaria executiva do Ministério da Educacéo,
Maria Helena Guimardes Castro, para quem o atual modelo est4d defasado e
transformou-se em curso preparatério para 0 ENEM (PORTAL BRASIL, 2016).

Neste sentido, para Luckesi (2001) é possivel constatar uma inversao nas etapas
desse processo, afinal, esta se colocando a avaliagdo — no caso, 0 ENEM — no papel
de melhorar a educacdo basica no pais, promovendo as transformacfes
consideradas necessarias na estrutura curricular do Ensino Médio, quando o
processo deveria ser o inverso. Para o autor supracitado, a avaliacdo deve ser
colocada a servico da aprendizagem, e ndo a aprendizagem ficar a mercé da
avaliacdo, ainda mais se essa avaliacdo € externa e desconsidera o contexto local

no qual ocorre o processo de ensino-aprendizagem.

Estudiosos como Dias Sobrinho (2003), Afonso (2001), Luckesi (2001; 2003), Sordi
(2001), Souza (2003), Sordi & Ludke (2009), Sousa & Lopes (2010) vém se
debrucando no estudo referente a nova regulacdo promovida na educacao a partir
do contexto de implementacdo do Estado gerenciador e avaliador, no qual se
assentam as bases para a instituicdo das avaliacbes estandartizadas ou em larga

escala, nas instituicbes escolares.

Tais estudiosos tém apontado que testes, a exemplo do ENEM, podem assumir o
poder de responsabilizar as escolas como se seus resultados refletissem o que
nelas ocorre e 0 que seus profissionais fazem para educar seus estudantes. Sabe-
se, no entanto, que sdo multiplos os fatores que afetam o desempenho nos exames.
A responsabilizacao focada nas escolas ignora a parte de responsabilidade do poder
publico em prover condi¢cbes adequadas para o trabalho docente, uma vez que é

sabido que fatores estruturais intra e extraescolares sdo determinantes para o
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desempenho obtido nos exames de larga escala. Sendo assim, os professores nao
podem ser os Unicos responsabilizados pelo aprendizado de seus alunos, e nem
tudo de valor que um professor medeia pode ser apreendido em um teste
padronizado. Deve-se considerar ainda o fato de que quando as pessoas Sao
pressionadas a satisfazerem medidas limitadas de desempenho, suas a¢des tendem
a se concentrar nos aspectos que influenciam estas medidas, negligenciando os
outros objetivos da educacado e os aspectos qualitativos do trabalho que ndo podem
ser mensurados. Para Ravitch (2011), professores concentram-se em ensinar aquilo
que conta para os esquemas de responsabilizacdo, prestando menos atencdo as
outras disciplinas e dimensfes da formacao, além de restringir o ensino a atividades

de treinamento para testes e exames.

Por todos esses aspectos, percebe-se que a tematica sobre o ENEM € de extrema
importancia para se compreender toda a complexidade e as possiveis contradicées
envolvidas nesta que, constitui a maior avaliagdo nessa modalidade na América
Latina, sendo considerada pelo governo, importante instrumento de avaliacdo e

melhoria da educacao basica no Brasil.

Além disso, fez-se necessario situar esta pesquisa dentro do universo das
discussdes pertinentes aos temas ENEM e Ensino Médio. Dessa maneira,
realizamos uma busca da produgao cientifica sobre o assunto entre os anos 1998
(ano de instituicdo do ENEM) a 2015 no portal eletrébnico da Coordenacado de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). De acordo com a analise
dos resumos disponibilizados, neste portal eletrbnico, e a partir da leitura das teses e
dissertagcdes ja digitalizadas e disponiveis, & possivel notar um significativo
crescimento das pesquisas que fazem uso do ENEM como objeto de investigacao.
Isso parece ser uma evidéncia do impacto que as mudancgas sobre tal exame
provocam na comunidade académica, fortalecendo o interesse pela reflexao sobre

esse modelo de avaliagao.

Dessa forma, encontramos 263 trabalhos cujos titulos envolvem os termos ENEM e
Ensino Médio. Contudo, deste montante, verificamos por meio da leitura dos resumos

existentes no portal eletrénico Capes que 43 discutiam o tema dentro do contexto das
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politicas publicas para a educagao e que, apenas 9 (nove) deles (listadas no quadro 1),

de fato, discutem o ENEM relacionando-o ao cotidiano escolar.

Quadro 1 — Inventario de Teses e Dissertacdes que relacionam o ENEM ao contexto escolar

Titulo

O impacto do ENEM na pratica das
escolas com melhores desempenhos
no municipio de Juiz de Fora-MG

Correlagdes entre justica e
qualidade: um estudo sobre a viséo
de alunos(as) sobre 0 ENEM

O exame nacional do ensino médio-
ENEM: influéncia na pratica
pedagdgica dos professores de
formagdo especifica dos cursos
técnicos integrados ao ensino médio
do campus Santa Tereza do Ifes

O ENEM e as mudanc¢as nos métodos
de avaliacdo da aprendizagem: um
estudo sobre a influéncia no Ensino
Médio em uma escola mineira

As repercussdes do Novo ENEM na
gestao da escola publica de Ensino
Médio
O Exame Nacional do Ensino Médio e
arelagcdo com o que é ensinado na

escola—o0 que dizem professores e
estudantes

As politicas publicas de avaliagéo: o
ENEM, expectativas e acdes dos
professores

Politicas publicas de avaliagdo: o
ENEM e a escola de Ensino Médio

A pratica avaliativa do exame
nacional do ensino médio (ENEM):
pressupostos conceituais e
implicacdes no contexto escolar

Fonte: FUNDAGCAO CAPES (2016).

Autor(a)

Roberta Calvano

Ligia Sisto dos
Santos

Ana Carla
Gujanwski Ferreira

Celina Maria
Barbosa Palhares

Casemiro de
Medeiros Campos

Rosy-Mary
Magalhdes de
Oliveira Souza

Isabel Placida
Maggio

Leila de Almeida
Locco

Beatriz Maria
Boéssio Zanchet

Instituicdo

Universidade
Catodlica de
Petropolis - UCP

Universidade do
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Janeiro - UERJ

Universidade Federal

Rural do Rio de
Janeiro - UFRRJ

Centro Universitario
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Universidade Federal
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Universidade
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Universidade do Vale
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Ano da
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2015

2015

2015
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A dissertagado de Calvano (2015) se propde a investigar o impacto do ENEM na pratica

das escolas com os melhores desempenhos no Municipio de Juiz de Fora no Estado

de Minas Gerais. Os estudos desta pesquisadora partem da divulgagcdo dos

resultados do exame pelo INEP e da criagcao de rankings das escolas pela imprensa
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entre os anos de 2009 e 2011. Assim, a pesquisadora observa o exame, enquanto
politica publica, sob a ética da Abordagem do Ciclo de Politicas de Stephen Ball, o
que possibilitou identificar a atuagao das escolas pesquisadas como protagonistas de
tal politica. Ja Santos (2015) procura identificar de que forma os alunos percebem os
efeitos do ENEM em suas praticas escolares, relacionando o exame aos conceitos de
qualidade e justica. Para tanto, as principais concepgdes de justica sdo apresentadas
por Dubet (2012), Fraser (2012) e Walzer (2003). A partir desse referencial tedrico, a
pesquisa se constitui por meio da abordagem qualitativa com o estudo de documentos
oficiais como a LDBEN (2010) e o Plano Nacional de Educacéo (2014), que tratam da
implementacgao, finalidades e objetivos das avaliagdes externas como o ENEM.
Palhares (2014), por sua vez, analisa a influéncia do ENEM como instrumento
avaliativo para ingresso no Ensino Superior na avaliagao da aprendizagem realizado
por professores do Ensino Médio de um Colégio Militar em Patos, Minas Gerais. O
estudo de caso descritivo, com abordagem qualitativa, foi o caminho percorrido para
a investigacdo que combinou o uso de fontes orais e escritas. Com base nos
resultados encontrados, foram analisados os critérios de avaliagdo dos alunos do
ensino médio adotados para o ingresso na universidade por meio do ENEM, bem
como a influéncia nas praticas da avaliagdo da aprendizagem desenvolvidas pelos
professores do ensino médio. A tese de Campos (2013), por seu turno, investiga as
repercussées do Novo ENEM na gestdo da escola publica de Ensino Médio,
demonstrando por meio do estudo de caso, que a implementagdo do Novo ENEM
estd promovendo um conjunto de mudangas na organizagdo e estrutura da escola
publica de ensino médio. Na dissertagdo de Souza (2010), procura-se identificar a
visdo de alunos e professores acerca da relacdo do que é ensinado na escola e o que
é avaliado no ENEM. Baseando-se em autores como Hoffman (2000), Esteban (2001),
Vallejo (2006), Moretto (2005), entre outros, tal pesquisa permitiu verificar a dificuldade
do uso da interdisciplinaridade pelos professores, além disso, revelou também ora o
distanciamento, ora a aproximacgao entre o Projeto Pedagdgico da escola e o ENEM.
Ja na dissertagao de Maggio (2006), a questdo central trata da identificagdo dos
significados do ENEM para professores do Ensino Médio, levando em conta o
contexto histérico, social e politico de surgimento do exame, especialmente nas
politicas publicas avaliativas, intensificadas a partir da década de 1990. Essa pesquisa

procura, ainda, identificar se o exame provoca mudang¢as no curriculo, e mais
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especificamente, na pratica pedagogica. Por fim, as teses de Zanchet (2005) e Locco
(2005) se orientam em torno do ENEM como politica publica de avaliagdo e suas
repercussdes para escola publica de ensino médio, verificando o alcance de suas

finalidades e propondo um contraponto entre o discurso oficial e a pratica pedagogica.

Como se nota pela exposicdo desse painel descritivo, ainda ndo houve uma pesquisa
relacionando o ENEM ao contexto de uma escola do Norte do Espirito Santo, ou
melhor, de todo o volume de titulos que analisamos, ha apenas uma pesquisa feita no
Estado que se destina a verificar a influéncia do ENEM na pratica pedagdgica de
professores do Instituo Federal do Espirito Santo do campus de Santa Tereza, que é a
de Ana Carla Gujanwski Ferreira. Em sua dissertacdo, Ferreira (2015) se propde a
investigar a influéncia dos conteudos da Matriz de Referéncia do ENEM na pratica
pedagodgica dos professores da Educacado Profissional. Contudo, o perfil da escola
analisada, neste trabalho, € diferente daquele analisado por Ferreira (2015), pois aqui
analisamos o contexto de uma escola da rede publica estadual que oferece o Ensino
Médio regular, enquanto aquela pertence a rede publica federal e oferta o Ensino
Médio Integrado ao curso técnico profissionalizante. Além dessa diferenga, soma-se
ainda o fato de a autora citada nao ter considerado a influéncia do ENEM sobre os
alunos em sua pesquisa. Todos esses aspectos observados justificam, ainda mais, a

necessidade da realizagao deste trabalho.

Sendo assim, o objetivo geral desta pesquisa consiste em verificar os impactos e/ou
a auséncia deles provocados pelo ENEM no processo de ensino-aprendizagem da
Escola Estadual de Ensino Médio “Emir de Macedo Gomes”, localizada na regiao

urbana central de Linhares-ES.

A fim de atingir tal objetivo, foi necesséario desdobra-lo em objetivos especificos
tais como: a) analisar, qualitativamente, o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) no panorama das politicas publicas brasileiras no campo da educagéo
basica, focalizando sua concepg¢éo, metodologia, seu processo de implementacao
e suas possiveis contradicdes como instrumento de melhoria da qualidade do
ensino; b) descrever o contexto de ensino-aprendizagem da escola selecionada
com a finalidade de verificar em que medida o ENEM o tem influenciado; c)
analisar, qualitativamente, os resultados obtidos no ENEM pela escola
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selecionada, para tanto, serd considerado o periodo entre 2010 a 2016, haja vista
gue os resultados do exame sao divulgados sempre no ano posterior ao certame;
d) coletar e analisar, qualitativamente, dados referentes a atuacdo dos docentes
na escola selecionada para verificar de que forma o trabalho deles vem sendo
influenciado pelo ENEM e pela divulgacdo de seus resultados; e) identificar
acdes, no contexto das politicas publicas para o Ensino Médio, que promoveram
e/ou promovem a melhoria dos resultados obtidos pela escola selecionada no

exame.

Sendo assim, esta dissertacdo estd organizada em cinco capitulos. No primeiro
deles, procuramos tracar o percurso histérico do Ensino Médio no Brasil numa
tentativa de melhor compreender sua estrutura e seu funcionamento. Para tanto, se
realizou um resgate das origens do Ensino Médio na educacao brasileira até se
chegar aos dias atuais o que permitiu verificar que, tal nivel de ensino, sempre foi
permeado por contradicbes e dualismo: ora preparacao para o mercado de trabalho,

ora preparatoério para o Ensino Superior.

A proposta do segundo capitulo consiste em contextualizar historico-politicamente as
avaliagcOes de larga escala entre as quais se insere o ENEM, objeto central desta
pesquisa. Assim, tracamos 0s rumos que tomaram a educacéo no Brasil a partir da
década de 1990, quando as avaliacbes educacionais passaram a ocupar um posto
de destaque na agenda das politicas publicas brasileiras num contexto,

notadamente, capitalista e neoliberal.

No terceiro capitulo, partimos da categoria avaliacdo e nos propomos a analisar
alguns documentos entre eles: a Lei n® 9394/96 (LDBEN), a Portaria MEC n° 438/98,
o Parecer CNE/CEB n° 15/98, a Resolugdo CNE n° 03/98 e a Portaria MEC n°

109/2009 com o proposito de perceber que concepcéo subjaz a atual politica de
avaliacao proposta pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

No quarto capitulo, descritivamente, apresentamos toda a metodologia da pesquisa:
o plano, as abordagens metodoldgicas, 0s sujeitos e o0 contexto especifico de
aplicacao da pesquisa. Neste capitulo séo caracterizados, também, o instrumento e

os procedimentos utilizados na recolha de dados.
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A préxis da pesquisa foi abordada no quinto capitulo, respaldada na opcéo
metodoldgica qualitativa, tratando da descricdo da unidade pesquisada, da
caracterizacdo dos sujeitos, dos procedimentos de coleta, das informacbes

coletadas, de sua organizagao, interpretacéo e discussao dos dados.

As consideracdes finais, por sua vez, apresentam as contribuicdes do estudo para o
dimensionamento do ENEM na Educacdo Basica, considerando a voz dos

professores e alunos da escola publica de Ensino Médio.
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1 PERCURSO HISTORICO DO ENSINO MEDIO NO BRASIL

Neste capitulo, sera tracado o percurso histérico do Ensino Médio (EM) no Brasil e,
para tanto € preciso retornar as origens da educacéao brasileira haja vista que, varios
aspectos ligados a estrutura e ao funcionamento do EM séo oriundos de uma base
histdrica elitista. Por isso, torna-se relevante resgata-lo historicamente, buscando,
assim, perceber que trajetoria tal nivel de ensino foi assumindo, que contornos foram
sendo moldados e, sobretudo, a quem ele se destinou/destina atender. Xavier (2002,
p.7) entende “[...] a memodria como expressdo afetiva dos feitos passados que
queremos salvaguardar e a histéria como atitude racional de compreensdo do
presente pelo estudo do passado”. E, portanto, nessa perspectiva que entrelaca
memoria e histéria que procuraremos descrever as tensdes e as contradicdes
histéricas desse nivel de ensino, cuja compreensao torna-se fundamental para se
analisar as formas assumidas pela educacgéo basica brasileira contemporénea, na

qual se insere o0 ENEM, objeto central de estudo desta dissertacao.

Para fundamentar os fatos e/ou concepcdes que permearam as reformas no tocante
a organizacdo do Ensino Médio em nosso pais, a obra A Cultura Brasileira de
autoria do sociélogo e professor Fernando de Azevedo (1963) ajudou-nos a
compreender desde os antecedentes da educacdo no Brasil até a renovacdo da
paisagem politica e cultural pelas quais 0 pais passou em decorréncia das
transformacdes econdmicas e sociais do final do século XIX e do inicio do XX. Além
dessa obra, vale citar Histéria da Educacdo no Brasil da professora Otaiza de
Oliveira Romanelli (1978) que constitui uma importante abordagem tedrica na qual
se desenvolve o quadro educacional do Brasil, sobretudo, a partir de 1930 passando
pela ditadura militar ap0s o golpe de 1964. Tais obras sdo muito representativas no
cenario da Historia da Educacao, uma vez que constituem veiculos divulgadores de
uma determinada visdo de Educacdo que, atrelada a certas concepgdes correntes
acerca do povo e do papel do Estado na época em que foram produzidas, exercem
importancia fundamental na elaboracdo de uma versdo da Histéria da Educacgéo

Brasileira que ainda hoje se faz presente.

Contudo, foram ainda necesséarias muitas outras obras de variados autores que se

debrucam a analisar as contradi¢cbes envolvidas no cenario educacional brasileiro,
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tais como Beisiegel (1986), Florestan Fernandes (1980), Ghiraldelli Jr. (2003),
Germano (2005; 2008), Demerval Saviani et al. (2004), Demerval Saviani (2009),
entre outros. Além disso, fizemos uso também de textos, dados e documentos
oficiais divulgados pelo Ministério da Educacédo (MEC), pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e pela Secretaria de
Educacédo Basica (SEB) em seus portais eletrénicos.

Sendo assim, passaremos, a seguir, a tracar os caminhos percorridos pelo Ensino
Médio brasileiro partindo de seus mais rasticos fundamentos no periodo colonial até

alcancarmos os dias atuais.

1.1 A EDUCACAO DURANTE O PERIODO COLONIAL (1549-1822)

A chegada dos padres jesuitas, em 1549, ndo s6 marca o inicio da historia da
educacéao formal no Brasil, como também inaugura a primeira fase e, certamente,
“...] a mais importante pelo vulto da obra realizada e, sobretudo, pelas
consequéncias que dela resultaram para nossa cultura e civilizagao” (AZEVEDO,
1963, p. 501).

Em dois séculos ou, mais precisamente, em 210 anos, que se estendem desde a
chegada dos primeiros jesuitas até a expulsdo da Ordem pelo Marqués de Pombal,
em 1759, foram eles quase os Unicos educadores do Brasil sendo responsaveis por

difundir as teorias legitimadoras da expanséo colonial, a lingua e a fé portuguesas.

Para Azevedo (1963, p. 507),

[...] os jesuitas ndo estavam servindo apenas a obra de catequese, mas
lancavam as bases da educac¢é&o popular e, espalhado nas novas geracdes
a mesma fé, a mesma lingua e os mesmos costumes, comegavam a forjar,
na unidade espiritual, a unidade politica de uma nova pétria. Apesar de todo
o esforgco empreendido pelos jesuitas, a educagéo no Brasil col6nia era um
tema de pouca importancia tanto para os colonizadores portugueses quanto
para a populagdo que habitava o pais. As condicbes objetivas
desestimulavam a atividade cultural, uma vez que a classe dominante nao
necessitava dela e a classe dominada n&o a podia sustentar. Isso ocorria,
pois, as atividades de producédo ndo exigiam preparo, quer do ponto de vista
da sua administracdo, quer do ponto de vista da sua mao-de-obra,
assentada no trabalho escravo, dai entende-se a alienagcdo da cultura
escolar. Logo, a escola era procurada por alguns dos filhos das pessoas de
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posses, que nela buscavam certo preparo para assumir 0s negoécios da
familia.

O ensino jesuitico montado na Colbnia, para atender os jovens, abrangia em quase
todos os colégios o curso de letras humanas, ensino médio de tipo classico e um
curso de letras e de artes (filosofia e ciéncias). De acordo com Azevedo (1963, p.
524), quando o jovem concluia tal etapa, era orientado para dois caminhos: “[...] 0
que levava ao curso de teologia e ciéncias sagradas (para as carreiras eclesiasticas)
e o0 que infletia para os cursos de canones, leis e medicina”. Estes Ultimos ndo eram
ofertados sendo em universidades europeias, pois ndo havia, na Colbnia, estudos

superiores universitarios.

Assim, observa-se que o Ensino Médio, neste periodo, encontrava-se muito ligado
aos preceitos religiosos, 0 que dava a ele um carater mnemonico, repetitivo e
marcado por um forte rigor disciplinar. Tais caracteristicas favoreceram, neste
modelo educacional, um mecanismo de reprodugéo social, visto que apenas uma
minoria, pertencente a elite, tinha acesso a ele. A respeito disso, Azevedo (1963, p.
530) afirma:

[...] as escolas dos jesuitas, no Reino como na Col6nia, marcavam, com seu
ensino uniforme, semi-oficial (sic), de tipo classico, montado para a formagéo
de clérigos e letrados, o maior esforco desenvolvido por uma associagao
religiosa para criar uma cultura de elite, sem duvida artificial, universalista em
sua esséncia, mas tdo intensamente trabalhada que persistiu no século
seguinte [...] e teve, no entanto, efeitos da maior importancia, na criagdo de
tendéncias e caracteristicas das classes dirigentes, na formacédo da burguesia
e no estabelecimento de uma tradicdo e continuidade nacionais.

A educacao brasileira esteve nas maos dos jesuitas até 1759, ano que marca a
expulsdo deles da Colonia, numa tentativa de laicizacdo do ensino pelo entdo
ministro Marqués de Pombal. Na verdade, o modelo de ensino oferecido pelos
religiosos da Companhia de Jesus ja ndo atendia aos interesses da Metropole que
se encontrava em uma situagdo econdmico-financeira extremamente grave quando

D. José | assumiu 0 governo apos a dominagao espanhola (1580 — 1640).

Para Azevedo (1963, p. 539), defensor da agédo educacional da Companhia de
Jesus, com a ordem pombalina de expulsar os jesuitas, o Brasil ndo passou por uma

reforma educacional,
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[...] mas a destruicdo pura e simples de todo o sistema colonial do ensino
jesuitico. Nao foi um sistema ou tipo pedagdgico que se transformou ou se
substituiu por outro, mas uma organizacdo escolar que se extinguiu sem
gue essa destruicdo fosse acompanhada de medidas imediatas, bastante
eficazes para lhe atenuar os efeitos ou reduzir a sua extenséo.

E necessario acrescentar que, embora Azevedo (1963) nio se abstenha de apontar
as falhas do sistema educacional jesuitico, entre elas, o ensino dogmatico e
abstrato, a auséncia de plasticidade para se adaptarem as necessidades novas, 0s
meétodos autoritarios e conservadores; ele reconhece que o ensino se desenvolvia,
desde a segunda metade do século XVI, com progressos constantes. As escolas e
0S colégios eram cada vez mais numerosos, seus dotes e recursos cresciam
diariamente, e apesar de seu método ser ultrapassado tanto para a Metrépole
guanto para a Colonia, era considerado suficiente pela maioria da populacdo, que

havia aprendido a estimar os competentes professores jesuitas.

Em vez de desenvolver e aprimorar esse sistema, o Marqués de Pombal o eliminou
e tardou treze anos para inaugurar uma medida que pudesse substituir os dois
séculos do trabalho jesuitico. S6 em 1772 é que foi instituido o regime das “aulas
régias”, isto é, aulas de disciplinas isoladas, as quais nao apresentavam a coeréncia
necessaria, devido a auséncia de um plano sistematico de estudos. Tais aulas eram
ministradas por professores indicados, com competéncia questionada, ja que “[...]
mostravam pelo geral, segundo testemunhos da época, ndo sO uma espessa
ignorancia das matérias que ensinavam, mas uma auséncia absoluta de senso
pedagdgico” (AZEVEDO, 1963, p. 543).

Um dos legados que este periodo (1759 — 1808) deixou foi a ilusdo de que se
poderia adquirir uma educagao fundamental a partir de aulas avulsas, ndo-seriadas,
desprovidas de um curriculo que as ordenasse e/ou articulasse. A uniformidade da
acao pedagogica, a transicdo adequada de um nivel para outro, tudo foi substituido

pelas dispersas aulas régias.

Portanto, a reforma do Marqués de Pombal planejada para a Metropole atingiu
profundamente a Colbnia, paralisando, na sua evolucdo pedagdgica normal, o

desenvolvimento do ensino médio que se dissolveu no regime das aulas régias,
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bem como os planos da criagdo de uma instituicdo de ensino superior. De fato, o
regime de aulas régias enfraquecia todo e qualquer esforco no sentido de
organizacdo do sistema educacional da Colénia, conforme analisa Azevedo
(1963, p. 545):

Tudo, até os detalhes de programas e a escolha de livros tinha de vir de
cima e de longe, do poder supremo do Reino, como se este tivesse sido
organizado para instalar a rotina, paralisar as iniciativas individuais e
estimular, em vez de absorvé-los, os organismos parasitarios que costumam
desenvolver-se a sombra de governos distantes, naturalmente lentos na sua
intervencéo. Esta foi uma das razfes pelas quais a acdo reconstrutora de
Pombal ndo atingiu sendo de raspéo a vida escolar da Coldnia.

No entanto, a transferéncia da Corte portuguesa para o Rio de Janeiro em 1808
modificou, consideravelmente, as relacdes entre a Metrépole e a Colénia. No ambito
educacional passou a haver uma maior preocupacdo com a formacdo das elites
dirigentes do territério que passou a condicdo de Reino Unido. Além disso, a obra
escolar de D. Jodo VI, preocupada em atender questdes de utilidade préatica e
imediata tais como prover a defesa militar da Col6nia, tratou de formar oficiais e
engenheiros civis e militares. Muito havia a ser feito para atender a demanda
educacional da aristocracia portuguesa, como, inclusive, preparar novos quadros

para as ocupacdes técnico-burocraticas (AZEVEDO, 1963).

Conforme acrescenta Azevedo (1963), tais feitos estiveram, quase exclusivamente,
circunscritos a Bahia e ao Rio de Janeiro, contudo, apesar disso, eles representaram
um momento importante no qual foram lancados, por D. Jodo VI, as bases de
numerosas instituicées nacionais de cultura e educacéo, tais como o Museu Real, o
Jardim Botanico, a Escola Nacional de Belas Artes e a Biblioteca Publica Nacional. E
fato também que o ensino superior representava a maior preocupacao, ficando os
demais niveis “abandonados a prépria sorte” (AZEVEDO, 1963, p. 563).

Assim, o autor analisa o periodo da administracéo de D. Jo&o VI (1808 — 1821):

Todas essas reformas empreendidas por D. Jodo VI, - o criador de
instituicbes no Brasil, ndao foram, de fato, suficientes para operarem
transformacgdes profundas na mentalidade colonial do pais, que continuava
a viver uma vida isbnoma em torno de velhos focos de cultura. A instrucao
gue se ministra nos colégios, mantém, pelo geral, um carater estritamente
literario, e a rede escassa, cujas malhas, na urdidura do sistema escolar em
formacgdo, séo constituidas pelas instituicdes de ensino médio (colégios ou
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aulas), quase todas dirigidas ainda por padres, ndo colhe, no litoral e no
planalto, sendo um pequeno nimero de candidatos a Academia Militar, as
escolas médico-cirdrgicas e, mais tarde, depois de 1827, as de direito
(AZEVEDO, 1963, p. 377-378).

Como se pode notar, limitada em atender aos interesses do governo e da sua corte,
a administracdo escolar joanina delega a segundo plano as escolas de primeiras
letras, nada mudando se comparada ao periodo anterior, mantendo a pratica das

aulas avulsas e o controle do poder central sobre a educacéo.

Portanto, a despeito da importancia que tiveram as mudancgas introduzidas por D.
Jodo VI, todas as medidas e instituicbes serviram somente a elite e tiveram como

objetivo formar uma casta dirigente brasileira.

1.2 O PERIODO IMPERIAL (1822-1889)

Com a proclamacdo da Independéncia em 1822, fundou-se o Império do Brasil
trazendo consigo a promessa de uma nova orientacdo politico-educacional, pois
pela primeira vez, a elite culta passa a se movimentar em prol da educacao

popular.

O projeto de Constituicdo apresentado em primeiro de setembro de 1823
estabelecia, no art. 250, a criacdo de um sistema escolar completo, composto de
escolas primarias, ginasios e universidades, além de consagrar a liberdade da
iniciativa privada no campo da instrucdo publica. Contudo, lamentavelmente, as
agitacbes politicas dos primeiros anos de vida do Brasil como nagdo independente
ndo permitiram a concretizacdo de providéncias mais efetivas no setor educacional.
As medidas tomadas pelo governo no tocante a instrucdo publica, aléem de néo
corresponderem a nenhum plano sistematico, “também n&o foram capazes de
desenvolver a educagdo popular no pais e, em alguns casos, até mesmo

dificultaram qualquer progresso” (AZEVEDO, 1963, p. 564-565).

Vieira (2008) acrescenta que o periodo pos Independéncia (1822) constitui uma fase

marcada por conflitos de interesses e tensfes politicas. De um lado, os que
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desejavam preservar as estruturas socioecondémicas vigentes; de outro, D. Pedro | e
as forgas a ele ligadas, com o intuito de aumentar e reforcar o poder do imperador.
Esse equilibrio de forcas se expressa na primeira Constituicdo do Brasil (1824),

concebida no alvorecer do Império e dele incorporando suas marcas.

Ainda consoante Vieira (2008), a primeira Carta Magna brasileira traz apenas dois
dispositivos sobre educacao: o principio da gratuidade da instrucdo primaria a todos
os cidadaos (Art. 179, 832) e a referéncia ao ensino de elementos da ciéncias, belas
letras e artes em colégios e universidades. Para esta autora, a auséncia de outras
orientacdes sobre o tema no texto de 1824 revela o reduzido interesse suscitado
pelas questdes da educacéo naquele momento histérico. Por outro lado, a existéncia
de um artigo sobre a gratuidade da instrucéo primaria revela a presenca de um valor
publico que permaneceria vivo ao longo do tempo, incorporando-se a agenda das

politicas publicas desde entéo.

Em 1834, o sistema educativo e cultural em formac&o desde D. Jodo VI, que vinha
se reorganizando lentamente de cima para baixo, foi atingido duramente por um ato
da politica imperial que o comprometeu em suas préprias bases e que viria a
paralisar todos os esfor¢cos posteriores de unificagdo. Trata-se do Ato Adicional que
transferia as Assembleias Provinciais a responsabilidade de regular a instrucéo
primaria e secundaria, ou seja, o governo da Unido, centro coordenador e propulsor
da vida politica do pais, se exonerava do principal dos deveres publicos de uma
democracia, que € o de levar a educacdo geral e comum a todos 0s pontos do

territério e de organiza-la em bases uniformes e nacionais.

Para Azevedo (1963, p. 567), “[...] a propria Constituicdo, reformada em 1834,
estabelecia [...] o faccionamento do ensino e a dualidade de sistemas: o federal e os

provinciais; aquele e estes, forcosamente mutilados e incompletos”.

Na opinido de Vieira (2008), a importancia do Ato Adicional de 1834 estd menos
no carater de sua contribuicdo educacional e mais no impacto que viria a
provocar na organizacdo do Poder Publico. De acordo com a explicacdo da
autora, isto ocorreria mais especificamente nas atribuicbes das Assembléias

Legislativas Provinciais, dado que Ihes seriam concedidos amplos poderes sobre
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questbes diversas, inclusive, a educacao. Dentre suas competéncias, estaria
legislar sobre instrucdo publica e estabelecimentos préprios a promové-la, ndo
compreendendo as faculdades de medicina, 0s cursos juridicos e outros
quaisquer estabelecimentos de instrucdo que, para o futuro viessem a ser criados
por lei geral (Art. 10, § 2°).

Azevedo (1963), ao tratar da educacao desse periodo, acrescenta ainda que entre 0
ensino primario e o secundario ndo havia pontes ou articulacbes, constituindo
mundos que se orientam cada qual para uma dire¢do. Logo, a reforma constitucional
de 1834 em vez de estabelecer medidas a fim de fortalecer o sistema educativo,
tornou-o ainda mais enfraquecido arrasando-se, assim, por todo o século XIX.
Contudo, ndo se pode deduzir, desse painel, que ndo houvesse ensino basico geral
e mesmo algum ensino superior, 0 que nao havia, na verdade, era um plano geral de

organizagao.

Em 1837, funda-se o Colégio Pedro Il que, de certa maneira, instituiu o modelo dos
estudos secundarios neste periodo, haja vista que, em todo o periodo imperial, se
difundia a cultura de formacdo de elites intelectuais baseada em um ensino
secundario classico, literario e retérico. Portanto, a mudanca do estado politico, de
colonia para nacao, ndo foi suficiente para se operar qualquer modificagdo na
estrutura da sociedade, que se manteve, como no periodo Colonial: organizada
sobre a economia agricola e patriarcal, de base escravocrata. Azevedo (1963),

descreve assim tal cenario:

[...] feita abstracdo da massa de escravos e dos povos primitivos,
inteiramente ao abandono, dentro da prépria sociedade livre, em que
coexistiam os mais diversos estagios da civilizagdo, a classe dirigente
distinguia-se excessivamente do resto da populacdo do pais, ndo sé do
ponto de vista do aspecto exterior, do nivel e estilo de vida e dos interesses
essenciais, mas, sobretudo da cultura. Uma minoria de letrados e eruditos,
e uma enorme massa de analfabetos (AZEVEDO, 1963, p. 576).

Logo, ja pelos meados do século XIX, em pleno desenvolvimento, mantinham-se, no
Brasil, muito acentuados os desniveis culturais entre as elites e o0 restante da
populacado. Tal desnivel, que costuma ser um efeito recorrente da civilizacao agraria
e escravocrata, foi elevado de forma notavel pela implantacdo de um sistema
escolar destinado as profissdes liberais (sobretudo o Direito), desprovido de

qualquer incentivo paralelo a educacéo das camadas populares.
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Soma-se a isso, o fato de que no periodo de 1860 a 1890, ocorre um apogeu do
ensino secundario particular em quase todas as provincias e, principalmente, nas
capitais como consequéncia do regime de descentralizacdo instituido pelo Ato
Adicional de 1834. De norte a sul, passa a ocorrer uma floragédo de instituicoes fora
da pressédo direta do Estado e que, tornando-se rivais, disputavam entre si a
primazia na reputacédo e na eficiéncia do ensino, para Azevedo (1963, p. 590-591),

tais instituicoes:

[...] foram pontos de apoio iniciais em que assentou, para tomar impulso, o
ensino secundério do pais, e que contribuiram para aperfei¢coa-lo, na sua
constituicdo orgéanica, desenvolvé-lo, a mingua de iniciativas oficiais, e
enquadra-lo no sistema geral de educacéo.

Ainda de acordo com o autor supracitado, a livre concorréncia e a rivalidade que se
estabeleceu entre os colégios particulares fez surgir um conjunto de valores que
contribuiram, para introduzir, na vida educacional do pais, novas forcas pedagdgicas
gue se traduziram na abolicdo de castigos corporais, no impulso dado aos estudos
das linguas modernas e das ciéncias, na ado¢cao de novas técnicas de ensino e no

aparelhamento de seus laboratérios.

Vale ressaltar que, neste periodo, houve algumas reformas no sentido de revisar o
sistema educacional vigente, como por exemplo, a reforma de Luis Pedreira Couto
Ferraz, que pelo n°® 1331 — A, de 17 de fevereiro de 1854, estabeleceu medidas para
0 ensino primario e secundario no Municipio da Corte e deu nova estrutura ao
Colégio Pedro Il e ao ensino superior do Império. Além dessa, pode-se citar ainda as
reformas de Ledncio de Carvalho com os decretos de 20 de abril de 1878 e de 19 de
abril de 1879, com gue se aboliu a obrigatoriedade do ensino religioso no Colégio

Pedro Il e instituiu 0 exame parcelado para o ingresso no Ensino Superior.

Contudo, em toda essa obra de ensino e de cultura, que se desenvolveu, de acordo
com Azevedo (1963), num “ritmo irregular”, sob o influxo da iniciativa privada, o
governo imperial ndo conseguiu, de fato, introduzir no sistema qualquer inovacao
relevante. Este autor analisa as diversas fases da politica de educacdo imperial

assim:
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Nenhum programa politico sério, supondo uma analise tdo completa e
precisa quanto possivel do meio sobre o qual se pretendia agir ou o
conhecimento de suas leis de evolugdo. Nenhum projeto de reforma geral
com unidade organica de concepcao e de plano. Faltava solidez a propria
base dessas iniciativas oficiais que, limitadas ao ensino superior do Império
e ao ensino primario e secundario da Corte, eram como que empresas que
se propusessem a levantar, sobre velhos alicerces de pouca profundidade,
uma larga e pesada construcao (AZEVEDO, 1963, p. 599-600).

Dessa forma, tal periodo caracteriza-se pela consolidagcdo do Brasil como nacéo
independente e por significativo desenvolvimento industrial e cultural. No campo
educacional, todavia, a situacdo € marcada por insuficiente oferta de ensino
elementar e um ensino secundéario que beneficia apenas uma pequena parcela da
populacdo. Portanto, a andlise das iniciativas do Império permite vislumbrar um
ideario pedagogico e curricular marcado pela rigidez e pela disciplina, em que
prevalece a demarcacdo dos tempos escolares e a auséncia de autonomia da

escola e dos professores sobre 0 processo pedagdgico.

1.3 O SISTEMA DE EDUCACAO NA PRIMEIRA REPUBLICA (1889-1929)

Na segunda metade do século XIX, a sociedade brasileira experimenta intensas
mudancas nos ambitos politico, econdmico, cultural e social em decorréncia do lento
processo de abolicdo da escravatura (1888), pela introducdo de méao-de-obra
imigrante e do regime de trabalho assalariado, pela proclamacdo da Republica
(1889), pela industrializagdo nascente e ampliagcdo das influéncias externas dentro

do processo de expanséao do capitalismo internacional.

Sobre o final do século XIX, Azevedo (1963, p.607) assegura:

Em nenhuma época do século XIX, depois da Independéncia, se
prepararam e se produziram acontecimentos tdo importantes para a vida
nacional como no ultimo quartel desse século em que se verificou o primeiro
surto industrial, se estabeleceu uma politica imigratdria, se aboliu o regime
da escraviddo, se iniciou a organizacdo do trabalho livre e se inaugurou,
com a queda do Império, a experiéncia de um novo regime politico.

A despeito dessas transformacdes de ordem politica e econémica do final do século
XIX e inicio do século XX, ndo se resolveu nenhum dos problemas fundamentais
ligados a reorganizacdo de nosso ensino secundario. Nem mesmo as reformas

propostas para o remodelamento desta etapa do ensino trouxeram alteracdes
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substanciais na sua estrutura interna ou cuidou da formacdo do magistério
secundario. Duas delas, no entanto, merecem destaque: A Reforma Benjamin
Constant em 1890 e a Lei Organica de Rivadavia Coreia em 1911. A primeira, sob
influéncia das ideias positivistas, pretendia dar um carater mais cientifico ao plano
dos estudos secundarios, no entanto apenas constituiu um tipo de ensino
enciclopédico. A segunda, por sua vez, subtraiu a interferéncia do Estado e
reinstaurou o regime de livre concorréncia que havia sido estabelecido sob a

pressdo das circunstancias, em todo o Império.

Para Vieira (2008), a Reforma Rivadavia Corréa inspirada em principios positivistas
fortaleceria a liberdade de ensino suprimindo exigéncias relativas a frequéncia,
diplomas e privilégios relativos as escolas oficiais. Consoante esta autora, pode-se
dizer que, a despeito de alguns indicios centralizadores como a manutencdo da
policia académica e a aprovacdo de nomeacdes de professores pelo governo, suas

principais caracteristicas foram a desoficializacao e a descentralizacdo do ensino.

Nesse contexto, Azevedo (1963) assegura que:

[...] o ensino médio ou de cultura geral ndo encontrou na Republica, até
1930, um legislador que, pondo ordem na confusdo, lhe desse uma
estrutura sélida e flexivel a um tempo, adaptada tanto aos seus fins como
as necessidades e aspiracdes sociais da época e do meio (AZEVEDO,
1963, p. 629).

Por volta desta mesma época (1909 — 1910), no Distrito Federal, inicia-se a
organizacdo do ensino técnico e profissional com a criacdo de varias escolas de
aprendizes e artifices, criadas pelo governo de Nilo Pecanha e destinadas a
educacao profissional de criancas pobres. Segundo Azevedo (1963, p. 638), tais
instituicoes “foram as mais importantes senao as unicas criacbes do governo federal
gue nao soube [...] desenvolver e articular a obra iniciada [...]". Para este autor, a
dispersdo dessas e de outras instituicdes que surgiam, era consequéncia sobretudo
“‘do carater fragmentario das iniciativas e reformas e da completa auséncia de uma

politica de educacéao”.
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Ao analisar, ainda que de forma sucinta, a estrutura e o funcionamento do sistema
educativo em formacdo no periodo republicano até 1930, Azevedo (1963, p. 639)

afirma que:

[...] mostra a evidéncia que, de um lado, a falta de diretrizes uniformes de
uma politica escolar e, de outro, a multiplicidade de sistemas a que deu
origem a autonomia politica e administrativa dos Estados, acabaram por
quebrar, ndo a unidade fundamental do espirito, estreitamente ligado a
tradicdo, mas a unidade de estrutura da educacdo nacional. Esse sistema
escolar, tanto no plano federal como nas diversificacdes regionais, era um
herdeiro de tradicbes muito complexas que combinaram e se fundiram,
provenientes das experiéncias trisseculares da Colbnia e das atividades
culturais do Império.

Em sintese, percebe-se que a despeito da fragmentacdo e da falta de uma
orientacdo nacional, a escola popularizou-se, mesmo guardando dentro de si as
contradicbes da educacdo jesuitica, avancando em busca de uma educacgéo popular

embasada nos principios escolanovistas crescentes, como veremos a segulir.

1.4 O ENSINO SECUNDARIO NA ERA VARGAS (1930-1945)

A Revolucdo de 1930"' marca o inicio da Era Vargas, quando as forcas econdmico-
sociais atreladas as atividades urbano-industriais que lutaram por mudancas
internas em direcdo a um modelo capitalista-industrial - ainda que dependente -
consolidaram a ordem socioecon6mica capitalista brasileira por meio do processo de

industrializagdo do pais pondo fim a fase agroexportadora.

Em virtude da transicdo do modelo econémico agroexportador para o de producéo
industrial, algumas regides do pais desenvolveram-se, sobretudo as regides Sul e
Sudeste, as quais acompanharam o incremento do processo de industrializacdo e as
consequentes transformacgdes urbanas. Essa recente modernizagdo capitalista no

Brasil trouxe a expansdo de novas camadas sociais e abriu possibilidades de

' Em 1930, Gettlio Vargas liderou a revolugdo que pds fim ao dominio da oligarquia agraria

representada por Minas Gerais e Sao Paulo e que governou o Brasil na primeira fase republicana
(1889 — 1930). Dissidente da oligarquia tradicional, Vargas se p6s a frente do movimento tenentista
gue agitou o panorama politico brasileiro na década de 1920, tendo desfecho vitorioso em 1930.
Assim, iniciou-se a ‘Era Vargas’' no Brasil: a) governo provisorio, de 1930 a 1934; b) governo eleito
pela Constituinte, de 1934 a 1937; ¢) ditadura do Estado Novo, de 1937 a 1945 (SO HISTORIA,
2016).
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mobilidade social na estrutura de classes da sociedade brasileira, com a ampliacao
do mercado de trabalho e do mercado consumidor.

Para Romanelli (1978), a intensificacdo do capitalismo industrial no Brasil a partir de
entdo, determinou um consequente aparecimento de novas exigéncias educacionais.
Se antes, na estrutura oligarquica, as necessidades de instru¢cdo ndo eram sentidas,
nem pela populacdo, nem pelos poderes constituidos, a nova situacdo implantada a
partir da década de 1930 veio modificar profundamente tanto o quadro das aspiracdes

sociais para a educacao como a acao do proprio Estado em fungéo disso.

Logo, a modernizagéo da sociedade brasileira realizada com o acelerado processo
de industrializacdo e urbanizacédo do pais provocou o crescimento da demanda por
formacdo escolar para todas as classes sociais. Com o crescimento urbano, surgiu a
necessidade de dar padrdes minimos de comportamento social a populacdo e com a
expansdo da industria, a procura por mao-de-obra qualificada. Essas necessidades
urgentes moveram as elites intelectuais e os dirigentes politicos a reivindicar por
reforma e pela expansdo do sistema educacional brasileiro. A respeito desse

cenario, Nagle (2001, p. 134) pondera que,

[...] de um lado, existe a crenca de que, pela multiplicacdo das instituicdes
escolares, da disseminagdo da educagdo escolar, sera possivel incorporar
grandes camadas da populacdo na senda do progresso nacional, e colocar
o Brasil no caminho das grandes nac¢des do mundo; de outro lado, existe a
crenca de que determinadas formulag8es doutrinarias sobre a escolarizagéo
indicam o caminho para a verdadeira formacdo do novo homem brasileiro
(escolanovismo).

N&o se pode deixar de acrescentar que, em nossos dias, as disposi¢cdes legais
sobre a educacéo também proclamam, nas palavras de Nagle (2001, p.136), “[...] o
sonho de, pela instrugdo, formar o cidadao civica e moralmente” e, nesse aspecto,
as ponderacdes desse autor ganham uma estranha atualidade, pois reapresenta-nos

por meio de novos semblantes, as armadilhas que supunhamos vencidas.

A respeito desse agitado momento para a cena educacional brasileira, Saviani
(1991, p. 62) esclarece que:

Com o escolanovismo, o que ocorreu foi que a preocupacao politica em
relagdo a escola refluiu. De uma preocupagédo em articular a escola como
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um instrumento de participacdo politica, de participacdo democratica,
passou-se para o plano técnico-pedagogico. [...]. Passou-se do ‘entusiasmo
pela educagado’, quando se acreditava que a educagdo poderia ser um
instrumento de participacdo das massas no processo politico, para o
‘otimismo pedagdgico’, em que se acreditava que as coisas vao bem e se
resolvem no plano interno das técnicas pedagdgicas. [...]. A Escola Nova
vem transferir a preocupacdo dos objetivos e dos conteldos para o0s
métodos e da quantidade para a qualidade.

O autor explica que dentro da nova ordem social que se instalou no Brasil naquela
época, as elites dominantes utilizaram inicialmente como instrumento de constituicao
de sua hegemonia a ideia de escola para todos, o que correspondia também aos
interesses do proletariado, na medida em que a educacéo lhe permitia participar do
processo politico por meio das eleicbes. Mas as contradicdes inerentes aos
interesses de classe levaram as elites a entender que a escola ndo estava
funcionando bem, de forma que seria preciso reforma-la no sentido de valorizar a
qualidade em detrimento da quantidade. “[...] E surgiu a Escola Nova, que tornou
possivel ao mesmo tempo o aprimoramento do ensino destinado as elites e o
rebaixamento do nivel de ensino das camadas populares” (SAVIANI, 1991, p. 63).

Dessa forma, a hegemonia das classes dominantes pode ser recomposta.

Foi nesse contexto que logo ap6s a ascensdo de Getulio Vargas ao poder, em 1930,
criou-se o Ministério da Educacado e Saude Publica, chefiado por Francisco Campos,
que implantou a Reforma de 1931. A Reforma Francisco Campos, como ficou
conhecida, diferenciou-se pela criagdo de um Sistema Nacional de Educacao e de
um Conselho Nacional de Educacdo. Este ultimo funcionaria como um 6rgéo
consultivo maximo a fim de assessorar o Ministério da Educacédo. Além disso, varios
decretos foram instituidos com a finalidade de reformar o ensino superior (Decretos
n°. 19.851 e 19.852 de 11/04/1931), o ensino secundario (Decreto n° 19.890 de
18/04/1931) e o ensino comercial (Decreto n° 20.158, de 30/06/1931).
Especificamente para o ensino secundario, o objetivo fundamental, nas palavras de
Romanelli (1978, p.135), era

[...] dar organicidade ao ensino secundario, estabelecendo definitivamente o
curriculo seriado, a frequéncia obrigatoria, dois ciclos, um fundamental e o
outro complementar, e a exigéncia de habilitacdo neles para o ingresso no
ensino superior. Além disso, equiparou todos os colégios secundarios
oficiais ao Colégio Pedro Il, mediante a inspecao federal e deu a mesma
oportunidade as escolas particulares que se organizassem, segundo o
decreto, e se submetessem a mesma inspec¢éo. Estabeleceu normas para a
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admissao do corpo docente e seu registro junto ao Ministério da Educacéo e
Saude Publica.

Azevedo (1963, p. 662-663) também ressalta aspectos positivos nesta Reforma,
para este autor:
[...] 2 18 de abril de 1931, assinava o chefe do Governo Provisorio, por proposta
de Francisco Campos, o decreto n® 19890 que imprimiu ao ensino secundario a
melhor organizagdo que j& teve entre nés, elevando-o de um simples ‘curso de
passagem’ ou de instrumento de acesso aos Cursos superiores, a uma

instituicio de carater eminentemente educativo, aumentando-lhe para sete
anos a duracéo do curso e dividindo-o em duas partes [...].

Dessa forma, o ensino secundario compreendia a escolarizacdo imediatamente
posterior aos quatro anos do ensino primario e tinha carater altamente seletivo. A
seletividade do ensino secundério e a dicotomia entre ensino profissional e
secundario ficaram mantidas, favorecendo os filhos da elite. O primeiro ciclo, de
cinco anos, era obrigatdrio para ingresso no ensino superior; o segundo, de dois
anos, em determinadas escolas. O ingresso ao superior deveria corresponder,
obrigatoriamente, com o ensino médio, o que também dificultava o acesso ao ensino

superior.

No entanto, a Reforma de Francisco Campos, apesar dos aspectos positivos
apontados, esteve aquém das expectativas para o periodo p6s-1930, que
experimentou um crescimento vertiginoso da populacdo nas cidades e das
industrias. O cardacter enciclopédico de seus programas e 0s niveis de exigéncias
para a aprovacao tornava o ensino secundario uma educacéo extremamente elitista.
Além disso, a Reforma deixava marginalizados o ensino primario, o Curso Normal
(formacdo de professores para atuar no primario) e os varios ramos do ensino

profissional, exceto o comercial.

O movimento da Escola Nova?, formado por educadores que traduziram os ideais
liberais na defesa de uma escola publica para todos e que se empenharam em dar
novos rumos a educacdo, questionava o tradicionalismo pedagdgico enquanto a

Igreja, no seu confronto com o estabelecimento desses novos modelos para a

2 Movimento caracterizado por novas ideias pedagdgicas que estavam em pauta nos EUA e Europa,
com vistas a adequacao do ensino na fase de desenvolvimento capitalista industrial, John Dewey foi
um dos precursores dessas ideias que envolviam a expansdo das oportunidades escolares, como
também novos métodos pedagdgicos, em contraposicao a escola tradicional (HAMZE, 2016).
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educacao, se colocava no lado oposto. Em outras palavras, de um lado o grupo de
renovadores da educagdo, os “pioneiros”, se colocavam na defesa da escola
publica, laica, gratuita e obrigatéria; de outro, os “conservadores” representados
pelos educadores catoélicos, que defendiam a educacdo subordinada a doutrina
religiosa (catdlica), diferenciada para cada sexo, 0 ensino particular, a
responsabilidade da familia quanto & educacéo.

Essas duas vertentes de pensamento polarizavam os debates sobre a educacéo na
década de 1930, e os embates que elas travaram tornam evidente a diversidade de
interesses que abrangia a educacdo escolarizada naquele momento. Assim, 0s
renovadores, como eram conhecidos os educadores que aderiram ao movimento
escolanovista, apresentaram, em 1932, um Plano de Reconstrucdo Nacional, que
ficou conhecido como Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, escrito por
Fernando de Azevedo e assinado por 26 educadores, sendo que muitos deles se
tornaram importantes na histéria da educacao brasileira, como Lourenco Filho,
Paschoal Lemme, Cecilia Meireles, Afranio Peixoto, Sampaio Déria, Nébrega da
Cunha, Anisio Teixeira e Carlos Alberto Gomes Cardim. Este ultimo, em 1908, foi
convidado para organizar e reformar o Ensino Primario e Secundéario do Estado do
Espirito Santo, tendo exercido o cargo de Secretario da Instrucdo Publica nesse
Estado durante o governo de Jerénimo Monteiro (SIMOES; BERTO, 2016).

Embora o Manifesto tenha causado grande impacto no periodo em que foi escrito,
nao gerou acdes concretas; seus principios pedagdgicos nao foram absorvidos na
organizagdo da escola, nitidamente tradicionalista. Contudo, Saviani et al. (2004, p.
35) em seu trabalho sobre O legado educacional do século XX, afirma que o
Manifesto foi um marco de referéncia que inspirou as geragdes seguintes, “[...]

influenciando a teoria da educacéo, a politica educacional e a pratica pedagogica”.

Entretanto, Nagle (2001) realiza um diagnéstico final sobre o movimento
escolanovista que pode parecer excessivamente pessimista, porgue na visdo deste

autor:

[...] ndo houve a necessaria correspondéncia entre as pregacdes e o nivel
de saturacdo institucional, por que, entre outros motivos inexistia uma
instrumentalizacdo adequada para facilitar a passagem; (...) o que
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fundamentalmente se deu foi a difusdo de novas ideias, novos principios,
novas teorias, enfim, novos vocabulos e expressdes que enriqgueceram a
linguagem pedagdgica existente. A consequéncia mais imediata foi a
vulgarizacdo de determinadas afirmacfes e conceitos de caracteristicas
autoexplicativas, ao lado da quase total auséncia de esforco para explicitar
seu significado e assim obter os necessarios recursos para a aplicacéo
institucional (...). Apesar do emprego de linguagem peculiar a corrente
escolanovista, nota-se a auséncia de alteracdes mais firmes e coerentes,
bem como a incapacidade para retirar do novo ideario as mais importantes
consequéncias — muitas vezes, as consequéncias mais elementares
(NAGLE, 2001, p. 333-334).

Mais uma vez percebe-se aqui a atualidade nas palavras de Nagle (2001), uma vez
gue sobre a escola publica continuam a pesar as duras limitagcdes que sdo as de
nossa sociedade, ou seja, quando se trata de passar a ato e oferecer concretizacao
aos ideais de justica, de igualdade e de participacdo tantas vezes proclamados.
Contudo, as afirmacdes do autor supracitado parecem néo se tratar de critica teérica
aos ideais do movimento, mas a critica a inanidade de todo ideal educativo que,

autonomizado de seu contexto de origem, luta por sua emancipacao.

Assim, a postulacdo central de Nagle (2001, p. 334-335) a respeito do

escolanovismo € que:

[...] se, em lugar de discutir esse acontecimento considerando-se apenas
dados de natureza educacional, se tentasse analisar o escolanovismo de
um ponto de vista que combine 0s assuntos educacionais com os temas da
sociedade em geral, o modo de percep¢do desse acontecimento seri
alterado. A escolarizag@o deixa de ser considerada esfera autbnoma e as
indagac6es que se fazem a seu respeito passam a situar-se no nivel de
determinado quadro histérico-social, onde ganha significado e de onde é
possivel deduzir as mais significativas projecoes.

Diante desse quadro, o escolanovismo, na perspectiva que este autor fornece,
deslocou o sentido da educacdo da esfera politica, na qual ganhava sua inteira
inteligibilidade, para a esfera de atuacdo dos especialistas. A valorizacdo da
dimensao técnica da educacédo correspondeu, dessa forma, a mais do que um mero
distanciamento em relacdo a sociedade e aos rumos que essa passava a adotar; por
meio dele a escola publica torna-se cumplice e se faz porta-voz das sucessivas
postergacdes do ideal democratico, em beneficio de um desenvolvimento econémico
e social profundamente excludente. E essa a marca idealista do pensamento

educacional que se expressa, segundo Nagle (2001, p. 352) na literatura sobre a
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educacéo publicada a época, que “[...] contribui para distanciar, ainda mais, o mundo

de ficcdo do mundo da realidade”.

Todos esses interesses envolvidos na discussao sobre a educagdo no pais se farao
representar na Constituicdo de 1934 que, em seu texto, atendeu a algumas
reivindicacdes dos renovadores, defendendo a educacdo como direito de todos e
dever do Estado, tanto quanto a algumas reivindicacdes dos setores catélicos, por

exemplo, ao prever o ensino religioso facultativo nas escolas publicas.

Assim, a Constituicdo Brasileira de 1934, promulgada pela Assembleia Constituinte,
consagrou o principio do direito a educacéao, que deveria ser ministrada ‘pela familia’
‘pelos poderes publicos’ e o principio da obrigatoriedade, incluindo entre as normas
gue deviam ser obedecidas na elaboracao do Plano Nacional de Educacéo, o ensino
primario gratuito e de frequéncia obrigatéria, extensiva aos adultos, e a tendéncia a
gratuidade do ensino posterior ao primario. Além disso, ficou determinado ao Estado
a incumbéncia de fiscalizar e regulamentar as instituicdes de ensino publicas e
particulares, e a fixacdo de indices minimos do orcamento anual para serem

aplicados na educacéo.

Na visdo de Azevedo (1963, p. 684), todos esses avangos ndo correspondiam
apenas as aspiracfes formuladas pelo movimento de renovagdo educacional, mas
também a um processo “[...] real de democratizacéo que atingiu, sobretudo, o ensino
secundério, tornando extremamente dificil a reorganizacdo de sua estrutura em
bases humanisticas”. Esse mesmo autor, ainda tratando do ensino secundario no

periodo de 1930 a 1936, acrescenta:

De fato, em vez de um ensino de classe, para uma pequena fracdo da
populacdo adolescente, recrutada geralmente na burguesia, o ensino
secundario tornou-se, pela sua extraordinaria extensdo, se ndo um
ensino para o povo, a0 menos um ensino de carater mais democrético,
aumentando-se de 1930 a 1936, de 40 mil a cerca de 160 mil e, portanto,
guadruplicando o nimero de alunos, enquanto a populacédo se elevava
de 34 para 38 milh8es, no mesmo periodo (AZEVEDO, 1963, p. 684-
685).

Enfim, embora a Carta de 1934 tenha representado um avanco a, pela primeira vez,

dedicar inimeros dispositivos constitucionais a educacgéao, ela também representou
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uma conciliacdo de interesses no contexto dos conflitos politico-ideolégicos da
época. No que diz respeito ao debate educacional e a elaboragdo da Constituicao,
esses conflitos ficaram explicitos entre os renovadores (liberais partidarios dos
principios da Escola Nova) e os defensores da educacdo privada, no caso,

representada pela Igreja Catdlica.

Com o golpe de Estado que instituiu a ditadura de Vargas (1937 — 1945), uma nova
Constituicao, a de 1937, foi adotada no Brasil, a qual, no aspecto da educacéao, de
acordo com Romanelli (1978), transformou em acéo supletiva 0 que antes era dever
do Estado. Em outras palavras, a Carta de 1937 suprimiu 0s avangos conquistados
pelos educadores progressistas. A fim de atender aos anseios de setores
conservadores, o Estado ficou desobrigado de manter e expandir o ensino publico,

assumindo um papel subsidiario.

Na visdo de Vieira (2008), a Carta Magna de 1937 tem forte inspiracdo nas
constituicdes de regimes fascistas europeus. Segundo a autora, trata-se de um texto
de carater centralizador, que limita o papel do Estado a uma funcdo compensatoria
no atendimento a “infancia e a juventude, a que faltarem os recursos necessarios a
educacao em instituicdes particulares”. Nessa perspectiva compreende-se o “ensino
pré-vocacional e profissional destinado as classes menos favorecidas” como “o

primeiro dever do Estado” na oferta escolar (Art. 129).

Entre os dispositivos concernentes a educacdo da segunda Constituicdo outorgada
por Vargas, destacam-se: a substituigdo do conceito de educagdo como “direito de
todos” pelo de educagao como “dever e direito natural dos pais”, atribuindo a familia
a responsabilidade primeira pela educacao integral da prole e, ao Estado, o dever de
colaborar com a execucdo desta responsabilidade, suprindo as deficiéncias e
lacunas da educacao particular; a atencdo dedicada a infancia e a juventude, ao
dispor sobre a garantia da assisténcia fisica, moral e intelectual, a ser-lhes prestada
pelos responsaveis e, na falta destes, pelo Estado; a garantia de educacdo de
criancas e adolescentes carentes em estabelecimentos federais, estaduais e
municipais; a destinacdo do ensino publico pré-vocacional e profissional aos menos
favorecidos e o0 ensino particular académico as classes privilegiadas; a
obrigatoriedade da educacao fisica, do ensino civico e dos trabalhos manuais em
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todas as escolas primarias e médias, como requisito para a sua autorizacdo e
reconhecimento; estabelecimento de gratuidade e obrigatoriedade do ensino
primario; instituigdo, para os mais ricos, de uma contribuicdo “médica mensal” para o
caixa escolar; estabelecimento da laicidade do ensino ministrado nas escolas

primérias e médias. Esta Constituicdo omitiu-se, contudo, quanto a aplicacdo de

recursos publicos para a manutencédo e o desenvolvimento do ensino.

Quanto ao ensino secundario, especificamente, a Carta de 1937 reafirmou o
dualismo entre o ensino propedéutico e o ensino profissional. Para Romanelli
(1978), o alto grau de seletividade da organizacdo escolar brasileira impunha a
bifurcacdo dos caminhos escolares ap0s o primario: a via para o povo por meio das
escolas profissionais, e a via para a elite através das escolas secundarias. Nestas
havia uma quantidade grande de alunos que ndo conseguiam concluir o ensino
devido ao rigido sistema de avaliacdo, imposto pelo sistema como forma de controle.
Dessa forma, percebemos que o Ensino Médio €, particularmente, vulneravel a
desigualdade social. Segundo Guiomar Namo de Mello (1998, p. 8), relatora do
Parecer n° 15 do Conselho Nacional de Educacéo (SIMOES; BERTO, 2016),

Enquanto a finalidade do ensino fundamental nunca esta em questao, no
ensino médio se da uma disputa permanente entre orientagfes mais
profissionalizantes ou mais académicas, entre objetivos humanistas e
econdmicos. Essa tensdo de finalidades expressa-se em privilégios e
exclus6es quando, como ocorre no caso brasileiro, a origem social é o fator
mais forte na determinacdo de quais tém acesso a educacdo média e a qual
modalidade da mesma.

Durante os oito anos do Estado Novo, termo com o qual Vargas intitulou a sua
ditadura, o governo editou uma das reformas mais duradouras do Sistema
Educacional Brasileiro, as chamadas Leis Organicas do Ensino, mais conhecidas
como Reforma Capanema (1942 — 1946), que estruturaram o ensino industrial,
reformaram o ensino comercial, criando o Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial — SENAI e o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial - SENAC ,
assim como trouxeram, também, mudancas para o0 ensino secundario, que passou a
ser dividido em dois ciclos: o primeiro correspondia ao curso ginasial, com quatro
séries e 0 segundo, que passaram a ser conhecidos como cursos colegiais, nos
tipos classico e cientifico, com trés anos de duracdo e com o objetivo de preparar e
direcionar os estudantes para o nivel superior (ROMANELLI, 1978).
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Os cursos de formacéao profissional (normal, agrotécnico, comercial técnico e industrial)
ndo davam acesso ao nivel superior. Para Kuenzer (1997), ao validar somente os
cursos propedéuticos para acesso ao nivel superior e negar este direito aos cursos
profissionalizantes, afirma-se um principio que correspondia ao estagio de
desenvolvimento das for¢as produtivas: o acesso ao nivel superior ocorre pelo dominio
dos contelidos gerais, das ciéncias, das letras e das humanidades, considerados como

Unicos saberes socialmente validos para as funcdes de dirigentes.

Dessa forma, ao mesmo tempo que a Lei Organica do Ensino Industrial de 1942
criava as bases para a organizacdo de um sistema de ensino profissional para a
industria, cuja finalidade era atender a demanda por méao-de-obra qualificada;
consolidava também a estrutura elitista de ensino brasileiro quando oficializava duas
organizagbes paralelas — o0 ensino secundario destinado a preparar as
individualidades condutoras e o profissional, destinado a formar mé&o-de-obra

qualificada para atender o setor produtivo.

Ao analisar esse cenario, Cury (1998) afirma que o Ensino Médio expressa um
momento em que se cruzam idade, competéncia, mercado de trabalho e
proximidade da maioridade civil, 0 que expde um né das relagdes sociais no Brasil
manifestando o carater dual e elitista desse nivel de ensino, por meio das funcbes
qgue lhe sdo historicamente atribuidas: a funcdo formativa, a propedéutica e a

profissionalizante.

Com a criagédo do Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), em 1942, e
do Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), em 1946, o Estado
passa a transferir para o setor privado a responsabilidade de formacdo e
qualificacdo da mao-de-obra necessaria para o crescimento da industria, haja vista
que o Estado ndo detinha recursos para equipar adequadamente as suas escolas
profissionais. Para Romanelli (1978, p.155), a iniciativa do Governo de “engajar as
industrias na qualificagdo de pessoal, além de obriga-los a colaborar com a
sociedade na educacdo de seus membros”, foi a forma de atender a demanda das

induUstrias por méo-de-obra qualificada.
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A Reforma Capanema incorporou também algumas reivindicagbes contidas no
Manifesto de 1932, tais como a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino primario;
o planejamento educacional (Estados, territorios e Distrito Federal deveriam
organizar seus sistemas de ensino); recursos para 0 ensino primario (Fundo
Nacional do Ensino Primério) estipulando a contribuicdo dos Estados, Distrito
Federal e dos municipios; referéncias a carreira, remuneragéo, formagéo e normas
para preenchimento de cargos do magistério e na administracdo (ROMANELLI,
1978).

Como se nota, no contexto do Estado Novo, essa reforma lancou as diretrizes da
educacdo nacional até os anos de 1960 e propds uma formacgdo escolar em que o
patriotismo deveria constituir seu foco central. Sobre o ensino secundario, assim se

expressou Gustavo Capanema,

[...] o ensino secundario deve ser, por isto, um ensino patriético por
exceléncia, e patriético no sentido mais alto da palavra, isto €, um ensino
capaz de dar ao adolescente a compreensdo dos problemas e das
necessidades, da missdo, dos ideais da nacdo e bem assim dos perigos
gue a acompanham, cerquem ou ameacem, um ensino capaz, além disso,
de criar, no espirito das geragdes novas a consciéncia da responsabilidade
diante dos valores maiores da pétria, a sua independéncia, a sua ordem, e
seu destino (apud ROMANELLI, 1978, p. 157).

Convém ressaltar ainda que, no ano de 1937, fundou-se o Instituto Nacional de
Pedagogia (INEP)®, que atualmente, se apresenta como um dos mais importantes
orgaos de disseminacdo de informacdes educacionais e trabalha por meio da
constituicdo de Comissdes de Especialistas designados entre os pesquisadores da
comunidade académica, a fim de contribuirem com a formulacdo das politicas
educacionais e de implementacdo dos processos de avaliacdo em todos 0s niveis

educacionais. O INEP, hoje, € o 6rgdo responsavel pela producdo, organizagéo e

® O INEP passou por varias transformacdes, desde a sua criagdo. No inicio, constituiu-se como o
primeiro 6rgdo do governo federal a estabelecer-se como “[...] fonte primaria de documentagao e
investigacao, com atividades de intercAmbio e assisténcia técnica”. Em 1952, sob a presidéncia de
Anisio Teixeira, priorizou o trabalho de pesquisa, “[...] como um meio de fundar em bases cientificas
a reconstrucao educacional do Brasil”. Em 1985, retirou-se da fungéo de fomento para retomar seu
papel basico de suporte as decisbes do MEC. No governo de Fernando Collor de Mello (1990 —
1992), o INEP foi quase extinto, mas apos essa fase, ainda no inicio dos anos 1990, “[...] atuou
como financiador de trabalhos académicos voltados para a educagédo”. Apds 1995, tornou-se
responsavel pelos levantamentos estatisticos e pelas informagdes educacionais que efetivamente
orientassem “[...] a formulagéo de politicas educacionais do Ministério da Educagéo”. No governo de
Luiz Inacio Lula da Silva, passou a denominar-se Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2016a).
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aplicacdo da prova do ENEM em todo o territério nacional. Ademais, ndo se deve
esquecer que, com a criacdo desse 0rgdo, iniciaram-se no pais as bases para o
desenvolvimento de atividades de pesquisa e de investigacdo na area da educacao,

mais tarde implementadas pelos Centros Regionais de Pesquisa.

Com o fim da Era Vargas, mudancas politicas trariam nova fase democratica para o
Brasil. E nesse contexto que se produz a Constituicio de 1946 e, mais tarde, a
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB — Lei n. 4.024/61),

conforme relata o proximo tépico.

1.5 O ENSINO MEDIO DE 1945 A 1961

Com o fim do Estado Novo, em 1945, fato que coincidiu com o final da Segunda
Guerra Mundial, o pais elegeu Eurico Gaspar Dutra para Presidente da Republica.
Logo no primeiro ano de seu governo (1946 — 1950), em setembro, promulgava-se a
quinta Constituicdo da Republica Brasileira que consagrou os direitos e garantias
individuais e assegurou a liberdade de pensamento.

Demonstrando certa tendéncia progressista, essa Constituicdo reafirmou o direito de
todos a educacao, a obrigatoriedade e gratuidade do ensino priméario. Contudo, tais
principios progressistas ndo garantiram a universalizagdo sequer da escola priméria
para todas as criancas brasileiras, ou seja, a sequéncia de reformas que vimos,
especialmente nos seus aspectos mais democraticos, pouco saia do papel. Por
outro lado, a Carta de 1946 previu, pela primeira vez, a elaboracdo de uma lei
especifica para a educacéo brasileira: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB), que viria a ser aprovada apenas em 1961. Nesse mesmo ano, também foram
criados o Conselho Federal e os Conselhos Estaduais de Educacéo (VIEIRA, 2008).
Antes, porém, ainda no transcorrer do governo Eurico de Gaspar Dutra (1946 —
1950), criou-se a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) que teve
grande importancia, principalmente, no periodo de luta contra a ditadura militar,
quando reuniu uma diversidade de pesquisadores e associacfes cientificas,

destacando-se nas discussfes sobre as politicas cientificas brasileiras.
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Na disputa da sucessdo de Dutra, Getulio Vargas se candidatou e foi eleito, desta
vez pelo voto popular, em 1951. De acordo com a sua plataforma nacionalista, a
construcdo de uma nacao desenvolvida e independente exigia uma politica cientifica
e de pesquisa para o pais. Assim, no primeiro ano do novo mandato, foi criado o
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPqQ), vinculado
ao Ministério de Ciéncia e Tecnologia, com o objetivo de fomentar o
desenvolvimento cientifico e tecnolégico no Brasil. No mesmo ano, criou-se também
a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), que
atualmente desenvolve atividades relacionadas a:
[...] avaliacdo da pés-graduacao stricto sensu; ao acesso e divulgacdo da
producéo cientifica; ao investimento na formacéo de recursos de alto nivel
no pais e no exterior; & promog¢éo da cooperacéo cientifica internacional e a
inducdo e fomento da formacao inicial e continuada de professores para a

educacgdo bésica nos formatos presencial e a distancia (FUNDACAO
CAPES, 2016b).

Com o suicidio de Getulio Vargas, em 1954, sucederam-se trés presidentes: Café
Filho, o vice-presidente, que adoeceu; Carlos Luz, presidente da Céamara dos

Deputados e Nereu Ramos, Vice-Presidente do Senado.

Nas eleicfes de 1955, Juscelino Kubistchek foi eleito e seu governo (1956 — 1960)
deu continuidade ao projeto de desenvolvimento econdmico em andamento desde a
Era Vargas, com mudangas nas diretrizes por meio da inclusdo do capital
internacional. Esse periodo é reconhecido pelas liberdades democraticas e pelo
desenvolvimento industrial, visando, por meio do Plano de Metas e do slogan 50
anos em 5, a construcdo de uma infraestrutura para o pais, que incluiu estradas,
transportes, redes de energia e a construcédo da cidade de Brasilia. Tudo isso feito
com a entrada do capital estrangeiro na forma de empréstimos e de investimentos,

engquadrando o Brasil as exigéncias do capital internacional (ROMANELLI, 1978).

Apesar do avanco consideravel da procura por escolarizacao a partir da década de
1930, Beisiegel (1986) informa que as décadas de 1940 e 1950 ndo apresentaram
mudancgas significativas para boa parte da populagdo no que toca ao ingresso aos

cursos secundarios. De acordo com esse autor,
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A legislacdo em vigor nas décadas de 40 e 50 preservava a antiga
organizagdo ‘dualista’ do ensino, caracterizada pela coexisténcia de algo
como dois sistemas paralelos de educacdo, um para o povo em geral e
outro para as elites, o primeiro iniciado na escola primaria e continuado
depois nas escassas escolas profissionais de nivel médio entdo existentes,
e 0 segundo, igualmente iniciado na escola primaria e continuado depois na
escola secundaria, organizada com a intencdo de encaminhar sua clientela
para as escolas superiores e para as posicdes mais privilegiadas na
sociedade (BEISIEGEL, 1986, p. 393).

Logo, é perceptivel que havia uma discrepancia entre o discurso que afirmava os
beneficios da educacdo como um direito de todos e o que, de fato, se consolidou
como sistema educacional para a populacdo em geral. Tal situacdo sinaliza um
movimento contraditério entre o preconizado como ideal e as limitagdes do projeto
educativo, tais limitacbes ndo podem ser separadas dos condicionantes que o
sistema produtivo e a organizacao social impdem.

Segundo Veiga (2007), apés a eleicdo de Janio Quadros, em 1960, e sua renuncia
em 1961, Jodo Goulart, seu vice-presidente, assumiu o governo central e elaborou
um programa de reformas na tentativa de conciliar expansédo industrial com
possibilidades de insercdo de parcelas da populacdo até entdo alijadas dos

beneficios oriundos do desenvolvimento econémico ja conquistado.*

Neste longo periodo, compreendido desde a promulgacédo da Carta Magna de 1946
até a aprovacdo da primeira LDB® em 1961, foram retomados os acalorados
embates entre educadores conservadores (Igreja Catdlica) e os progressistas, com

as mesmas bandeiras defendidas na década de 1930, ou seja, de um lado, os

* Os anos de 1960 assistiram a varios movimentos de educacéo popular: o Centro Popular de
Cultura, ligado a UNE; o Movimento de Cultura Popular de Recife e o Movimento de Educacéo de
Base, ligado a CNBB. Neste cenario, destaca-se Paulo Freire, com seu projeto de educacao
popular, cujo método de alfabetizar foi utilizado por varios movimentos de alfabetizacdo do pais e do
exterior (ROMANELLI, 1978).

® A primeira LDB do pais tramitou no Congresso Nacional de 1948 a 1961. De acordo com Romanelli
(1978), na primeira fase, de 1948 a 1958, o projeto apresentado pelo Ministro da Educacéo,
Clemente Mariani, foi alvo da polémica centrada no aspecto da centralizacdo ou da
descentralizacdo da Politica Nacional de Educacdo. Nessa época, o deputado federal Gustavo
Capanema, do Partido Social Democrético (PSD), ex-Ministro da Educacgédo, acusava o projeto de
ser centralizador. Com hegemonia conservadora no Congresso Nacional, em 1958 o deputado
Carlos Lacerda, da Unido Democratica Nacional (UDN), apresentou um substitutivo ao anteprojeto,
deslocando o foco da discusséo para a ‘liberdade de ensino’, rejeitando a centralizagao e propondo
que o Estado outorgasse igualdade de condicdes as escolas oficiais e particulares. Segundo
alegava, o Estado pretendia o0 monopdlio sobre o ensino. Esses debates no Congresso Nacional
suscitaram, em 1959, o inicio da Campanha em Defesa da Escola Publica, liderada por Florestan
Fernandes e Fernando de Azevedo. A Campanha insurgiu-se contra o substitutivo de Carlos
Lacerda. Ainda em 1959, foi publicado um Manifesto em favor da escola publica, redigido por
Fernando de Azevedo, que tratava do aspecto social da educacdo e dos deveres do Estado
democrético.
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conservadores contra a acdo do Estado na promoc¢do da educacdo publica, pois
eram partidarios da defesa de privilégios a escola privada (sobretudo a escola de
ensino secundario) e manifestavam suas preocupacfes com a questdo da laicidade
do ensino. Por outro, os progressistas mantinham a defesa da escola publica, laica,
gratuita, obrigatéria, com o objetivo de ampliar as oportunidades de estudo para toda
a sociedade (ROMANELLI, 1978).

Vale ressaltar que, apesar da separacéo da Igreja e Estado a partir da Proclamacéo
da Republica, a Igreja continuou atuando sobre a vida nacional por meio da
educacdo. A superioridade em numero de colégios catdélicos, em especial, para as
elites, bem como a tradi¢do catolica da populacdo brasileira permitiam que a Igreja

tivesse uma ampla atuacao sobre a sociedade.

Além dos interesses puramente comerciais em jogo, que afetavam
igualmente os dois setores envolvidos nessas correntes, ou seja, o leigo e o
catblico, existia ainda, por parte deste Ultimo, o interesse de ordem
doutrinaria, vale dizer, ideoldgico. Urgia aproveitar a oportunidade para,
através da cobertura dada ‘pelos direitos da familia’, recuperar a influéncia
antes exercida em todo o sistema educacional e — por que ndo? — na vida
mesma da Nacdo. Para tanto, a Igreja contava com a tradicdo catélica da
sociedade brasileira (ROMANELLI, 1978, p. 171).
A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéao, n°. 4024, de 1961, estabeleceu o
direito tanto do setor publico quanto do particular em ministrar o ensino no Brasil. A
gratuidade da educacdo ficou omissa, o que favorecia o desenvolvimento da
iniciativa privada, em uma época em que a procura pelas escolas oficiais vinha

crescendo (VIEIRA, 2008).

Além disso, outro retrocesso dessa Lei em relacdo a Constituicdo de 1946 foi ter
estabelecido casos de isencédo pelos quais o Estado ndo era obrigado a garantir
matricula: “a) comprovado estado de pobreza do pai ou responsavel; b) insuficiéncia
de escolas; ¢) matricula encerrada; d) doenca ou anomalia grave da crianca”
(ROMANELLI, 1978, p. 180).

Quanto a estrutura do ensino, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(BRASIL, 1961) manteve a heranca da Reforma Capanema voltando-se para a base
curricular dos trés graus de ensino por ela consignados: o primario, o0 médio e o

superior. A finalidade do grau priméario € “o desenvolvimento do raciocinio e das
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atividades de expressdo da crianga e a sua integragcdo no meio fisico e social” (Art.
25). A base curricular desse grau deveria ser ministrada no minimo ao longo de
quatro séries anuais subsequentes e interdependentes (Art. 26). A lingua oficial era
a nacional e foi estabelecida a obrigatoriedade de que todas as criancas
ingressassem em turmas regulares a partir dos sete anos, reservando-se a matricula
para pessoas acima dessa idade em cursos especiais supletivos compativeis com o
nivel de desenvolvimento das mesmas (Art. 27). A duracdo do grau primario poderia
ser estendida para até seis anos, de forma que nos dois ultimos o aluno fosse

iniciado em técnicas de artes aplicadas compativeis com seu género e idade.

Em prosseguimento a educacgao recebida na escola primaria era oferecido o ensino de
grau medio, que destinado a formagéo dos adolescentes compreendia dois ciclos: o
ginasial e o colegial. Além de receberem o nome de ciclos, a citada lei também se
refere ao ginasial e ao colegial como cursos secundarios por meio de uma redacgao que
merecia ser revista para tornar mais claro o que eles significam: “O ensino médio sera
ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e abrangera, entre outros, 0s cursos
secundarios, técnicos e de formacdo de professores para 0 ensino primario e pré-
primario” (Art. 34). Antes desse artigo ndo ha nenhuma mencao sobre o0 que sejam 0s
cursos secundarios, por isso € que o texto da maneira como foi redigido ndo permite
inicialmente saber a que os mesmos se referem. A omissdo somente é corrigida mais a
frente, no ambito de uma proposicdo correspondente ao espirito da LDB de estar
voltada para questbes curriculares: “O ensino secundario admite variedade de
curriculos, segundo as matérias optativas que forem preferidas pelos
estabelecimentos” (Art. 44). O texto que abre os paragrafos desse artigo preenche a
lacuna: “O ciclo ginasial tera a duragao de quatro séries anuais e o colegial, de trés no
minimo” (§ 1°). Vé-se, assim, que 0s cursos secundarios nada mais sdo do que 0s
proprios ciclos de grau meédio. Com isso claro, o sistema educacional brasileiro foi
formulado pela primeira LDB de acordo com a seguinte terminologia: primeiro grau,
constituido por escolas maternais, jardins de infancia e ensino primario de quatro anos;
grau médio, compreendendo dois ciclos, o ginasial de quatro anos que abrangia o
secundario e os cursos técnico-industrial, agricola e comercial, vindo depois o ciclo
colegial de trés anos, com as modalidades de classico e cientifico que
complementavam o secundario, bem como as formacdes que finalizavam o primeiro

ciclo de natureza técnica, além do curso normal voltado para a formacdo de
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professores; e grau superior, compreendendo os cursos de graduacao, pos-graduacéo,
especializacao, aperfeicoamento e extensao.

Dessa forma, a LDBEN de 1961 frustrou as expectativas dos grupos mais
progressistas, que esperavam um avanco na legislacdo educacional no sentido de
ampliar o atendimento das necessidades das classes populares em um periodo em
gue o Brasil implementou um modelo de desenvolvimento econémico, atendendo a
setores do capital internacional. A educacgao, neste contexto, foi reconhecida como
instrumento de integracdo social e nos debates sobre a concretizacdo dos projetos
educativos, os varios interesses envolvidos vieram a tona, retratando a sua
heterogeneidade e refletindo as contradicdes presentes na sociedade brasileira,
indicativo de que a educacgdo nao € autbnoma e, sim, parte dos conflitos que regem
uma sociedade de classes.

Embora fosse esperada por muitos anos, a primeira lei geral da educacéao brasileira
seria de efémera duragdo. As mudancas politicas inauguradas com o regime militar
iniciado em marco de 1964 trariam novos dispositivos legais, dos quais trataremos

no proximo topico.

1.6 O ENSINO MEDIO DURANTE A DITADURA MILITAR (1964-1985)

Conforme vimos, o inicio da década de 1960 foi marcado por uma grande
efervescéncia politica, quando emergiam e ganhavam for¢ca no Brasil movimentos
sociais, que expressavam correntes sociofilosoficas de pensamento né&o
conservadoras, vivia-se um processo de politizacdo dos trabalhadores que estavam
participando ativamente do movimento estudantil, dos sindicatos, das comissdes de

fabrica, das associacdes de bairros, dos partidos politicos etc.

De um lado, o presidente Jodo Goulart, diversos intelectuais e movimentos sociais
propunham reformas populares. Todos reunidos em torno da construgdao de um
projeto politico para o pais, baseado em um modelo de desenvolvimento diferente
do modelo Capitalista, inspirados nas ideias comunistas, socialistas, sociais-

democraticas e anti-imperialistas, que se opunham ao populismo de Getulio Vargas,
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ao fascismo de Mussolini (ditador na Itdlia de 1922 — 1943) e ao nazismo de Hitler
(ditador na Alemanha de 1933 — 1945).

Ocorre que outra frente, composta por militares, empresarios e pensadores
defendendo seus interesses de classe — a burguesa — se posicionava contra tais
medidas, organizando-se para limitar e/ou suprimir essa efervescéncia de ideias e
ndo perder o Poder Politico. Para tanto, utilizava-se, especialmente, do Exército

Brasileiro, gerando uma crise entre os interesses de classe.

De acordo com a explicacdo do professor Florestan Fernandes (1980), o que se
procurava impedir era a transicdo de uma democracia restrita (na qual os canais de
participacdo sO0 sao alcancados pelas elites, seja do ponto de Vvista
socioecondmico, seja do ponto de vista cultural) para uma democracia de
participacdo ampliada que ameacava o inicio da consolidacdo de um regime
democratico-burgués, no qual varios setores das classes trabalhadoras contavam
com crescente espaco politico.

O Golpe Militar de 1964°, como ficou conhecido, apoiou-se no discurso de que era
necessaria uma intervencao militar para restabelecer a ordem e colocar o pais de
volta ao caminho do progresso, longe da ameaca comunista e rumo a um préspero

desenvolvimento econdmico.

Os rumos do desenvolvimento precisavam ser definidos, ou em termos de
revolucdo social e econbmica pré-esquerda, ou em termos de uma
orientacdo dos rumos da politica e da economia de forma que eliminasse os
obstaculos que se interpunham a sua inser¢do definitiva na esfera de
controle do capital internacional. Foi esta Ultima a opc¢éo feita e levada a
cabo pelas liderancas do movimento de 1964 (ROMANELLI, 1978, p. 193).

De acordo com os proprios militares, esse periodo seria uma transicdo rapida e

gradual para o retorno a democracia e aos direitos que haviam sido cassados, no

® Esse golpe destituiu, em 31 de marco de 1964, o governo do presidente eleito Jodo Goulart, filiado
politicamente ao nacional-populismo. Durante o periodo decorrido apés 1930, as forgas politicas
predominantes no Brasil se dividiram entre os que apoiavam o projeto politico-econdmico nacional-
populista, como trabalhadores e setores da classe média, e os conservadores, como latifundiarios e
oligarquias tradicionais. Quando a conjuntura internacional se polarizou em consequéncia da Guerra
Fria, no periodo apés 1945, essas forcas a direita, alegando que o Brasil caminhava para o
comunismo, tramaram o golpe de Estado que acabou sendo desfechado pelo Exército, colocando
fim ao nacional-populismo e subordinando o Pais a politica norte-americana (CASTRO, 2016).
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entanto, o que se seguiu foram 21 anos de uma forte repressao, em que inimeras
pessoas foram perseguidas, presas, torturadas e mortas. Durante essas duas
décadas, assistiu-se a uma sucessdo de cinco Generais Militares na Presidéncia,
foram eles: Humberto de Alencar Castelo Branco (1964 — 1967), Artur da Costa e
Silva (1967 — 1969), Emilio Garrastazu Médici (1969 — 1974), Ernesto Beckmann
Geisel (1974 — 1979), Jodo Baptista de Oliveira Figueiredo (1979 — 1985) (CASTRO,
2016).

Todavia, para Germano (2005, p. 56), a denominada “Revolucdo de 1964 se
constituiu em uma restauracdo da dominacéo burguesa, confirmando o que tem se
configurado constantemente na historia politica de nosso pais: “continuidade,
restauracdes, intervencbes cesaristas, transformismo, exclusdo das massas
populares, autoritarismo”. Ainda de acordo com este autor, no plano econdémico, o
Regime Militar caracterizou-se pelo aumento da intervengcdo em prol do crescimento
das forcas produtivas no pais, “[...] sob a égide de um perverso processo de
desenvolvimento capitalista que combinou crescimento econémico com uma brutal

concentracéo de renda”.

Germano (2005) aponta ainda que, apos um periodo de ajuste, entre 1965 e 1967,
teve inicio, a partir de 1968, o ciclo de expansdo da economia conhecido como
milagre brasileiro, construido artificialmente por meio de empréstimos no exterior.
Consoante o autor, houve aumento do PIB, do numero de habitantes do pais, da
producao de energia elétrica, da producéo de aco, das exportacdes e da producéo
de automadveis. Foram gerados milh8es de empregos pelo pais e executadas obras
farabnicas, como por exemplo, a Transamazbnica e a ponte Rio — Niterdi. Além
disso, o Estado ampliou sua capacidade de exacdo, aumentando, assim, 0s
recursos financeiros sob o seu controle; centralizou a arrecadacao tributéria,
fazendo crescer a dependéncia de Estados e Municipios em relacdo ao Governo
Federal e criou empresas estatais. Contudo, a interferéncia do Estado na economia
ndo significou sua acdo contraria aos interesses privados capitalistas, pelo
contrario, a acdo do Estado deu suporte a acumulacdo, garantindo a existéncia

social do capital.
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Quanto ao cenério educacional, o Golpe e a repressao fizeram com que muitos
intelectuais e educadores fossem presos, perseguidos, demitidos, exilados, mortos e
outros se recolhessem. Nossa educacao virou um espelho do Regime Militar que,
segundo Ghiraldelli Jr. (2003, p. 125-126),
[...] se pautou pela represséo, privatizagdo do ensino, exclusdo de boa
parcela dos setores mais pobres do ensino elementar de boa qualidade,
institucionalizacdo do ensino profissionalizante na rede publica regular sem
gualquer arranjo prévio para tal feito, divulgacdo de uma pedagogia calcada
mais em técnicas do que em propdsitos com fins abertos e discutiveis,
vérias tentativas de desmobilizacdo do magistério através de abundante e
ndo raro confusa legislagdo educacional. Somente uma visdo bastante

condescendente com os ditadores poderia encontrar indicios de algum
saldo positivo na heranca deixada pela ditadura Militar.

A Constituicao de 1967 deixou claro o descompromisso do Estado com relacdo ao
financiamento da educacdo publica e ao incentivo a privatizacdo do ensino. Ela
extinguiu os percentuais minimos de recursos a serem aplicados na educacéao pela
Unido, Distrito Federal e Estados. Apenas manteve a obrigatoriedade financeira dos
municipios, no montante de 20% da receita tributaria municipal por ano, investidos
no ensino primario. A Unido, segundo esta Constituicdo, deveria prestar assisténcia
técnica e financeira aos Estados e ao Distrito Federal para o desenvolvimento dos
seus sistemas de ensino, mas ndo houve referéncia aos percentuais minimos a
serem despendidos (VIEIRA, 2008).

Sobre a Carta Constitucional de 1967, Cury (2007) afirma que ela assegurou a
gratuidade e a obrigatoriedade do ensino em oito anos, fato que influenciou na
urgéncia de elaborar uma nova Lei prevendo mudancas para o ensino de 1° e 2°
graus (que sO veio a ser promulgada em 1971), no entanto, a0 mesmo tempo em
gue se aumentou o tempo de escolaridade, foi retirada a vinculagéo constitucional
de recursos com a justificativa de maior flexibilidade orgcamentaria. Na opinido desse
autor, o corpo docente pagou a conta com o rebaixamento dos seus salarios e a

duplicacao ou triplicacdo da jornada de trabalho.

As acles para a educagdo no periodo ditatorial foram fortemente articuladas pelo
Ministério da Educacdo Brasileiro e pelo governo norte-americano, firmadas por
meio de varios acordos internacionais. Os mais importantes e nefastos foram os 12

acordos entre o Ministério da Educacdo (MEC) e o United States Agency for
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International Development (USAID), ou simplesmente, MEC-USAID. Segundo
Romanelli (1978), estes programas previam assisténcia financeira e assessoria
técnica junto aos 6rgados, autoridades e instituices educacionais. Todos os niveis de
ensino foram atingidos por tais acordos, cujo objetivo consistia em familiarizar os
dirigentes da educacéo brasileira com os valores da educacao norte-americana. Os
ide6logos americanos esperavam que, desta forma, os técnicos brasileiros fossem
qualificados para adaptar as experiéncias educacionais adquiridas nos EUA, ao

contexto cultural contemporaneo de seu ambiente de trabalho.

De acordo com Arapiraca (1979), o primeiro acordo MEC - USAID sobre Ensino
Médio foi assinado em 31 de margo de 1965 pelo Ministro Moniz Aragao; por Abgar
Renault, presidente do Conselho Federal de Educacéo; por Gildasio Amado, Diretor
do Ensino Secundario e por Farias Goes, representante do Governo. Tal acordo
tinha como finalidades assistir os Conselhos e as Secretarias Estaduais de
Educacdo na elaboracdo de seus planos para o ensino secundario e treinar uma
equipe de técnicos brasileiros em planejamento de ensino a fim de prestarem

consultorias em carater permanente.

Antecedendo as reformas do Ensino Superior, 0 Ministério da Educacao se apressou
em fechar acordos com instituicbes do governo norte-americano tais como “Assessoria
para expansao e aperfeicoamento do quadro de professores de Ensino Médio no Brasil’
de 24 de junho de 1966. Participaram da assinatura desse acordo Raymundo Moniz de
Aragao (Diretoria do Ensino Superior), Gildasio Amado (Diretoria do Ensino
Secundario), Farias GoOes (Conselho de Cooperacdo Técnica da Alianca para o
Progresso e representante do Governo brasileiro para Cooperagdo Técnica) e Harlan
Harrison (Deputy Assistant Director for Technical Cooperation da USAID/BRASIL).
Neste convénio, a USAID se disp0s a treinar, nos Estados Unidos, os dois primeiros

brasileiros citados que, com ela propria, colaborariam em nome do governo brasileiro.

Em 17 de janeiro de 1968, foi assinado por Tarso Dutra, Gildasio Amado e Farias
Gdes um novo convénio para “Planejamento do Ensino Secundario e Servigos
Consultivos”. As partes contratantes foram o MEC, por meio da Diretoria do Ensino
Secundario (DES), a Agéncia Norte-americana para 0 Desenvolvimento

Internacional (USAID/BRASIL), o Escritorio Brasileiro para Cooperacdo Técnica e o
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Conselho de Cooperacgéo Técnica da Alianca para o Progresso (CONTAP). Como se
verifica, o sistema MEC-USAID funcionou como uma espiral, cada acordo levava a

um novo acordo e a transferéncia de mais encargos a USAID.

O ano de 1968 foi muito significativo para as mudancas que estavam em curso,
porque nele foi assinado o ultimo acordo entre o MEC e a USAID, que dispunha
providéncias para dar continuidade e complementar o primeiro acordo para o
desenvolvimento do Ensino Médio. Neste mesmo ano, o entdo deputado Marcio
Moreira Alves publicou O Beaba do MEC/USAID, tornando publicos os termos dos
acordos entre o Ministério da Educacdo e a USAID o que gerou uma série de
represalias por parte do governo ao deputado tendo como desfecho o Al-5, editado

no dia 13 de dezembro pelo general Costa e Silva.

A discordancia com os acordos MEC/USAID se tornaria, na época, a principal
reivindicagdo do movimento estudantil, cujas organizacdes foram em seguida
colocadas na clandestinidade. Alguns setores acreditavam que o convénio com 0s
Estados Unidos levaria a privatizacdo do ensino no Brasil e a subordinacdo da
educacado brasileira aos interesses norte-americanos. Diante da violenta oposicao
levantada nos meios intelectuais e estudantis contra os acordos MEC/USAID, o
governo criou, em 1968, um Grupo de Trabalho encarregado de estudar a reforma e
propor um outro modelo (ARAPIRACA 1979).

Assim, a ditadura militar, ancorada no pensamento tecnocratico e autoritario que
acentuou o papel da escola como aparelho ideolégico de Estado, editou um rol de
medidas consubstanciadas, basicamente, em duas reformas educacionais que
mudaram a face da educacdo brasileira. A primeira delas foi a Reforma
Universitaria’, de 1968, que adequou a universidade ao modelo econdmico

preconizado pelo regime, instituindo a departamentalizagéo, a matricula por crédito e

" De acordo com Vieira (2008), a Reforma Universitaria (Lei n. 5540/1968) foi consequéncia do
trabalho de um grupo de especialistas, atendendo a uma determinac@o do general Arthur da Costa
e Silva, entdo presidente do Brasil, e foi realizada em curto prazo. Isso porque o0 movimento
estudantil estava mobilizado exigindo a democratizacao da universidade brasileira desde o pré-64 e
0 governo militar pretendia calar a sua voz. No entanto, embora realizada pelo Estado autoritario,
acabou incorporando algumas reivindica¢ces do periodo anterior a ditadura. Essa Reforma mudou a
face do ensino superior no Brasil, instituindo a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e a pos-
graduacdo no ambito universitario, além de ter aberto caminho para a expansao do ensino privado.
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ndo mais por disciplina, o vestibular unificado e classificatério, etc. Inspirada no
principio de organizacdo da universidade norte-americana, essa Reforma, realizada
em contexto de repressao politica, de um lado, instituiu o0 modelo proposto pelo
Taylorismo-Fordismo: racionalidade, eficiéncia e produtividade e, de outro, o controle

sobre as atividades académicas.

Ao tratar da Reforma Universitaria, Germano (2008, p.327-328) comenta:

[...] a ideia de universidade operacional ganha relevo, uma universidade
mais voltada a técnica e a ciéncia instrumental, pouco afeita ao
pensamento. Na verdade, ndo ha lugar para o pensamento critico, pois se
trata de uma instituicdo produtivista e autoritaria, orientada para o mercado
de trabalho e dotada de uma estrutura excessivamente burocratica e
tecnicista, jA& que predominava o discurso da eficiéncia da empresa
capitalista. Além disso, a escalada privatizante da educac¢do superior no
Brasil ganhou intensidade nesse periodo.

No que se refere ao ensino fundamental e médio, area de maior interesse deste
trabalho, o marco principal, neste periodo, foi a Lei n°® 5692, de 11 de agosto de
1971, que fixou diretrizes e bases para estes niveis de ensino. No entender de
Germano (2005), tal lei apresentou dois pontos fundamentais: o primeiro consiste na
ampliacdo da escolaridade obrigatéria de quatro para oito anos, abrangendo todo o
denominado ensino de 1° grau (juncdo do primario ao ginasio), e o segundo
compreende a generalizacdo do ensino profissionalizante no nivel médio ou 2° grau.
Assim, consoante a Lei n.° 5692/1971, a educacao fundamental e média brasileira
passou a ter a seguinte estrutura, na dimensao vertical (BRASIL, 1971): ensino de 1°
grau (obrigatorio), com 8 anos de duracdo e carga horaria de 720 horas anuais,
destinada a formacéo da crianga e do pré-adolescente da faixa etaria dos 7 aos 14
anos; e ensino de 2° grau, com 3 ou 4 anos de duragdo e carga horaria de 2.200
horas para os cursos de 3 anos, e de 2.900 horas, para os de 4 anos, destinado a

formacao do adolescente.

Na dimensao horizontal, por sua vez, a lei supracitada prevé que o ensino de 1° e 2°
graus deveria ter um nucleo comum, obrigatério em ambito nacional, e uma parte
diversificada, para atender as peculiaridades locais, os planos dos estabelecimentos

e as diferencas individuais dos alunos.
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Quanto a organizacgdo do curriculo escolar, ficou ao encargo do Conselho Federal de
Educacédo (CFE) fixar as disciplinas do nacleo comum para cada nivel, limitando-se
a definicho dos seus objetivos e a sua amplitude, e estabelecer o minimo a ser
exigido em cada habilitacdo profissional para o 2° grau. Aos Conselhos Estaduais
de Educagéo (CEE) coube, por seu turno, “relacionar as matérias que comporiam a
parte diversificada do curriculo, nas quais deveriam recair as escolhas dos
estabelecimentos de ensino dos respectivos Estados” (ROMANELLI, 1978, p.239).
Nesta lei houve a inclusdo de algumas disciplinas obrigatérias tanto para o 1° quanto
para o 2° grau: Educacgdo Fisica, Educacdo Moral e Civica, Educacdo Artistica e
Programas de Saude.

A propria Lei e os Pareceres que a complementaram previram o tratamento
metodoldgico que deve ter o curriculo, e propuseram que as matérias que 0
compunham fossem trabalhadas “sob a forma de atividades, areas de estudo e
disciplinas, as primeiras dominantes no inicio da escolarizacdo, e as ultimas, no
ensino de 2° grau” (ROMANELLI, 1978, p. 240).

Quanto ao ensino de 2° grau, especificamente, foi todo orientado na Lei para o

mercado de trabalho, pela obrigatoriedade da profissionalizacdo. Para Germano

(2008, p. 328-329),
Nao se trata do trabalho como principio educativo, mas de preparagdo de
mao-de-obra para 0 mercado, ou seja, trata-se de um adestramento,
minimizando a capacidade de pensar, pois ndo havia lugar para a cultura
humanistica e para a cidadania, embora o regime ditatorial fizesse
constantes declaracdes de amor a democracia. Aqui, sobretudo, a reforma
educacional estava orientada para a formacdo profissional e a

empregabilidade, pois ndo ha espaco para a cidadania em regimes
ditatoriais.

Ao propor um sistema unico de ensino para o 2° grau, em substituicdo aos sistemas
propedéutico e profissionalizante, pelo qual, agora, todos eram obrigados a passar,
seja qual fosse a sua origem de classe, o Governo estabelecia um discurso
ideoldgico para produzir o consenso na sociedade de uma reforma que tinha um

principio democratizante.
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Na verdade, com essa reforma, o regime militar pretendia n&o sé conferir um caréater
terminal ao ensino de segundo grau, mas também que um grande contingente de
alunos saisse do sistema escolar e entrasse diretamente no mercado de trabalho,
diminuindo, assim, as pressfes por vagas no ensino superior. Contudo, apesar da
generalizagao da profissionalizacdo, a reforma do 2° grau ndo atingiu os resultados
almejados pelo Governo, devido a falta de recursos humanos e materiais. Cunha e
Goes (1994, p.71), acrescentam:
Fracassada, entdo, a politica de profissionalizagdo universal e compulsoria no
ensino de 2° Grau, a funcdo contenedora que a ditadura dela esperava néo
chegou a ser desempenhada. Assim, as esperancas de conter os candidatos
ao ensino superior tiveram de ser providenciada neste grau mesmo, pela
elevacdo das barreiras dos exames vestibulares. Ao mesmo tempo, procurou-
se incentivar 0os cursos superiores de curta duracdo, em especial os da area
tecnoldgica [...], mas apartando os cursos e os estudantes das universidades,

confinando-os nas escolas técnicas federais, entdo rebatizadas de Centros
Federais de Educacéo Tecnologica.

Todavia, do ponto de vista pratico, pouca coisa mudou em funcdo de inUmeros fatores
estruturais e conjunturais que impediram que a desejada homogeneidade ocorresse,
como por exemplo, a falta de recursos humanos e materiais das escolas. De acordo
com Romualdo Portela de Oliveira (1992), por um lado, algumas escolas se
recusaram a aplicar a lei em virtude da absoluta falta de condicbes materiais e de
pessoal. Por outro, ocorreu a proliferacdo de cursos técnicos sem qualquer condi¢do
de funcionamento, e sem qualquer contribuicdo para o desenvolvimento econémico.
Essa impossibilidade de aplicacdo levou mais de dez anos para ser reconhecida
oficialmente. No entanto, em termos praticos, a aplicacédo da lei ja se tornara cadtica,
uma vez que, neste periodo, houve um aumento significativo do numero de alunos
matriculados no Ensino Médio. Além disso, havia problemas como a necessidade de
novos curriculos, de se estabelecer associacdo entre as escolas e as empresas, de
identificar as necessidades do mercado de trabalho, da construcéo e/ou adaptacao de

escolas e de formacao de professores e outros profissionais para 0S NOVOS CUrsos.

Ainda segundo Oliveira (1992), concomitante a esta dificuldade de implementacéo,

observou-se um crescente processo de “upgrading”™ , que concretamente propicia

8 Upgrading é o fendmeno de se exigir crescentemente maiores requisitos escolares para 0 acesso a
determinados postos no mercado de trabalho, na medida em que se ampliam os contingentes de
portadores das habilitagcdes escolares (OLIVEIRA, 1992).
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elementos de negacéo dos pressupostos da Teoria do Capital Humano®, levando-a a
um relativo descrédito nos meios académicos, apesar de ainda informar em grande
parte o discurso oficial. Tendo em vista tal situacéo, a profissionalizacdo compulsoéria
foi parcialmente revogada pela lei n°. 7.044/1982, sem que, a0 mesmo tempo, se

definisse um novo sentido geral para o Ensino Médio.

Ao discutir tal periodo e relaciona-lo a atualidade, Guiomar Namo de Mello (1998, p.
9), relatora do Parecer CEB n° 15/98, documento que trata das Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, afirma:

E, portanto, do ensino médio que se vem cobrando uma definicdo sobre o
destino social dos alunos, cobranca esta que ficou clara com a politica,
afinal, fracassada, de profissionalizacdo universal criada pela Lei 5.692/71.
E nunca é demais lembrar que os concluintes da escola obrigatéria ainda
constituem uma minoria selecionada de sobreviventes do ensino
fundamental. Com a melhoria deste Ultimo espera-se que a maioria consiga
cumprir as oito séries da escola obrigatoria. A universalizagdo do ensino
medio, além de mandamento legal, sera assim uma demanda social

concreta. E tempo de pensar na escola média a ser oferecida a essa
populacao.

Constata-se, assim, que as reformas educacionais empreendidas durante a Ditadura
Militar, principalmente aquelas que tangem ao Ensino Médio, ndo obtiveram
sucesso. Na retomada da democracia, a partir de meados da década de oitenta, o
pais iria conviver com novas expectativas de mudanca traduzidas em mais uma
Constituicao, promulgada em 1988. No campo educacional, os marcos significativos

seriam a segunda LDB (Lei n°® 9.394/96) e a lei que institui o0 Fundo de Manutencéo

° Sua origem esta ligada ao surgimento da disciplina Economia da Educacéo, nos Estados Unidos,
em meados dos anos 1950. Theodore W. Schultz, professor do departamento de economia da
Universidade de Chicago a época, é considerado o principal formulador dessa disciplina e da ideia
de capital humano. Esta disciplina especifica surgiu da preocupacdo em explicar os ganhos de
produtividade gerados pelo “fator humano” na produgdo. A conclusdo de tais esforgos redundou na
concepcgéao de que o trabalho humano, quando qualificado por meio da educacgédo, era um dos mais
importantes meios para a ampliacdo da produtividade econbmica, e, portanto, das taxas de lucro do
capital. Aplicada ao campo educacional, a ideia de capital humano gerou toda uma concepg¢ao
tecnicista sobre o ensino e sobre a organizacdo da educacéo, o que acabou por mistificar seus reais
objetivos. Sob a predominéncia desta visdo tecnicista, passou-se a disseminar a ideia de que a
educacdo é o pressuposto do desenvolvimento econdmico, bem como do desenvolvimento do
individuo, que, ao educar-se, estaria “valorizando” a si proprio, na mesma légica em que se valoriza
o capital. O capital humano, portanto, deslocou para o ambito individual os problemas da insercéo
social, do emprego e do desempenho profissional e fez da educagdo um “valor econdmico”, numa
equacao perversa que equipara capital e trabalho como se fossem ambos igualmente meros
“fatores de produgéo” (das teorias econdmicas neoclassicas). Além disso, legitima a ideia de que os
investimentos em educacédo sejam determinados pelos critérios do investimento capitalista, uma vez
gue a educacao é o fator econdmico considerado essencial para o desenvolvimento (MINTO, 2016).
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e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério

(FUNDEF - Lei n° 9.424/96), conforme veremos a seguir.

1.7 OS ANOS 1990 — A REDEMOCRATIZACAO

1.7.1 Governo José Sarney (1985 — 1990)

Com o fim da ditadura militar que durou até meados de 1985, foi eleito pelo voto
indireto de um Colégio Eleitoral para governar o Brasil nos préximos anos Tancredo
Neves. Devido a sua morte, antes mesmo de tomar posse, em 15 de marcgo de 1985
assumiu a presidéncia José Sarney, que governou o pais até 1990.

Durante esse governo, o Estado criou movimentos de debates acerca da crise
educacional brasileira. Grupos de interesse, educadores, representantes de escolas
publicas e privadas fizeram parte das discussdes.

No entanto, a falta de coordenacdo entre os trés niveis administrativos do governo
Sarney somada a falta de autonomia dos Estados e Municipios, contribuiram para o
fracasso na implementacdo de projetos. Assim, a crise educacional atingiu seu apice
no final de 1987, quando o sistema estava totalmente sobrecarregado, por falta de
integracdo e organizacao entre as esferas governamentais, ou seja, os Estados e 0s
Municipios tinham de atender as obriga¢cdes impostas pelo governo federal que, por
sua vez, ndo contribuia para a melhoria dos Estados e Municipios. Essa pratica
resultou em uma sobrecarga de responsabilidades para o sistema educacional
brasileiro (VIEIRA, 2008).

Em se tratando, especificamente, do Ensino Médio, de acordo com o Documento
das Realizacbes do Ministério da Educacdo — periodo 85/90, no ano de 1987, o
governo de José Sarney, deu énfase ao desenvolvimento do Programa de Expansao
e Melhoria do Ensino Técnico — Protec — alcangando-se, como resultado, a criacdo
de 66,3 mil novas vagas, decorrentes de recuperacdo e ampliacdo de unidades
escolares ja existentes (BRASIL, 1990).
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Ainda consoante o mesmo documento em fungdo de acordo internacional, foram
executadas obras e feita aquisicdo de equipamentos para 20 escolas técnicas
industriais e 33 escolas agrotécnicas da rede federal, 15 escolas técnicas industriais
e 20 escolas agricolas da rede estadual, perfazendo um total de 88 instituices

apoiadas.

No final da década de 1980, no contexto da Assembleia Nacional Constituinte, apds
intenso processo de discussdo e organizacdo dos mais variados segmentos da
sociedade politica e da sociedade civil, o Brasil promulgou a sua nova Constituicdo
(1988). O periodo que se inicia apds a promulgagdo desta nova Carta Constitucional
do Brasil, caracteriza-se por importantes transformacdes produzidas por reformas
politicas e econbmicas que deram uma nova configuracdo a sociedade brasileira
(VIEIRA, 2008).

A “Constituicdo Cidada”, como ficou conhecida a Carta de 1988, deu condigdes
institucionais para as mudancas na educacédo que vinham sendo discutidas pelos
educadores desde meados da década de 1970. Para Romualdo Portela de Oliveira
(1999), a declaracdo do Direito a Educacédo, nesta Constituicdo, € particularmente
detalhada, representando um salto de qualidade com relacdo a legislacdo anterior,
pois apresenta maior precisdo da redacdo e detalhamento, introduzindo-se, até
mesmo, 0s instrumentos juridicos para a sua garantia.

A declaracao do Direito a Educacgao aparece no artigo 6°: “ [...] S&o direitos sociais a
educacgao, [...] na forma desta Constituicdo”, na qual, pela primeira vez em nossa
historia Constitucional, explicita-se a declaracdo dos Direitos Sociais, destacando-

se, com primazia, a educacao (BRASIL, 1988).

No artigo 205 da Constituicdo Federal, afirma-se: “[...] A educacéo, direito de todos e
dever do Estado e da familia”, N° 206, especifica-se que: “O ensino sera ministrado
com base nos seguintes principios: [...] IV gratuidade do ensino publico nos
estabelecimentos oficiais”. Inova-se a formulagcéo da gratuidade, assegurando-a em
todos os niveis na rede publica, ampliando-a para o Ensino Médio, tratada nas
Constituicbes anteriores como excecdo e, para O ensino superior, nunca

contemplada em Cartas anteriores (BRASIL, 1988).
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O artigo da Carta Magna de 1988 que detalha o Direito a Educacdo é o 208,

formulado nos seguintes termos:
O dever do Estado para com a educacdo™ serd efetivado mediante a
garantia de: | - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os
gue a ele nao tiveram acesso na idade prépria; Il - progressiva extensao da
obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;** Il - atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente
na rede regular de ensino; IV - atendimento em creche e pré-escola as
criangas de zero a seis anos de idade; V - acesso aos niveis mais elevados
do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica, segundo a capacidade de
cada um; VI - oferta de ensino noturno regular, adequada as condi¢des do
educando; VII - atendimento ao educando, no ensino fundamental, através

de programas suplementares de material didatico escolar, transporte,
alimentacéo e assisténcia a saude (BRASIL, 1988).

A despeito de reconhecer a importancia dos demais incisos do texto constitucional
supracitado, queremos ressaltar aqui agueles que, de alguma forma, se relacionam

ao Ensino Médio, haja vista ser este o tema principal deste trabalho.

No inciso Il do artigo 208 do texto constitucional de 1988, retoma-se um aspecto
importante do texto de 1934, que aponta a perspectiva de “[...] progressiva extensao
da gratuidade e obrigatoriedade do ensino médio” (BRASIL, 1988).”” Consoante
Oliveira (1999), este dispositivo reequacionou o debate sobre esse nivel de ensino
para além da polaridade ensino propedéutico x profissional. A ideia era ampliar o
periodo de gratuidade/obrigatoriedade, tornando-o parte do Direito a Educacéo. Para
este autor, essa é a tendéncia mundial, decorrente do aumento dos requisitos
formais de escolarizacdo para um processo produtivo crescentemente automatizado.
Praticamente todos os paises desenvolvidos universalizaram o ensino médio ou

estdo em via de fazé-lo.

A Emenda Constitucional n° 14, de setembro de 1996, alterou a redacao do inciso Il
do artigo 208 para “progressiva universalizagcdo do ensino médio gratuito”. Esta

alteracdo torna menos efetivo o compromisso do Estado na incorporagéo futura

' para Cunha (1988, p. 41), o mais correto seria “ensino”, por explicitar o que é especifico da
instituicdo escolar.

1 A Emenda Constitucional n° 14, de setembro de 1996, alterou esta redacdo para “progressiva
universalizacdo do ensino médio gratuito” (BRASIL, 1996a).

2 No artigo 150, paragrafo unico, alinea “b” do texto de 1934, estabelece-se, entre as normas que o
Plano Nacional de Educagéo deveria seguir a “tendéncia a gratuidade do ensino educativo ulterior
ao primario, a fim de torna-lo mais acessivel” (BRASIL, 1986).
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deste nivel de ensino a educacdo compulséria. Entretanto, tem pouco efeito pratico,
uma vez que o elemento determinante da expansao deste nivel deve ser a
regularizacao do fluxo no ensino fundamental e a consequente pressao popular para
a sua expansao (OLIVEIRA, 1999).

Nesse contexto, ao tratar da tendéncia da universalizacdo do Ensino Médio
brasileiro, Mello (1998, p.7-8) relatora do Parecer CEB n° 15/98, reconhece que
menos de 50% de toda a populacdo de 15 a 17 anos esta matriculada na escola,
afirmando que a capacidade do pais atender a essa demanda € muito limitada, a
relatora compara ainda a situacéo do Brasil a de varios paises da América Latina:
No continente latino-americano o0s paises que tém uma taxa bruta de
matricula da populagéo de 14 a 17 anos menor que a brasileira concentram-
se na América Central: Costa Rica, Nicaragua, Republica Dominicana,
Honduras, Haiti, El Salvador e Guatemala. Entre os que, desde 95,
ultrapassaram os 50% estdo Peru, Colémbia, México e Equador. Dos
parceiros do Mercosul apenas Paraguai e Bolivia tém situacdo pior: 37% e
40% respectivamente. Argentina (76%), Chile (73%) e Uruguai (81%), estao

melhores que os ‘tigres asiaticos’ (72%) e caminham para alcangar a média
dos paises desenvolvidos (90%).

Ainda na esteira de Mello (1998, p. 8), esse desequilibrio ndo s6 se explica em
virtude do tamanho e da complexidade do Pais e dos muitos equivocos
educacionais cometidos no passado, mas também por décadas de crescimento
econdmico excludente, que aprofundou a fratura social e produziu a “pior distribuicdo
de renda do mundo”. A esse padrdo de crescimento, portanto, associa-se uma
desigualdade educacional que transformou em privilégio o aceso a um nivel de
ensino cuja universalizacdo € hoje considerada estratégica para a competitividade

econdmica e o exercicio da cidadania.

Ainda sobre o artigo 208 da Constituicdo Federal, o inciso VI, “oferta de ensino
noturno regular, adequado as condigdes de cada um”, expressa o reconhecimento
do dever do Estado para com o ensino noturno, dispositivo de grande relevancia,
pois garante, ao jovem e ao adulto trabalhador, a possibilidade de frequentar o
ensino regular, além de especificar a necessidade de adequagao deste ensino “as
condi¢gbes de cada um” (BRASIL, 1988).
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As diretrizes da politica educacional estabelecidas no exercicio de 1989, do governo
de Sarney, segundo o texto do documento “Realizagdes do Ministério da Educagao
— periodo 85/90” (BRASIL, 1990), fundamentaram-se na premissa basica do

atendimento aos dispositivos da nova Constituicao.

Em relagdo ao Ensino Médio, o mesmo documento afirma que a progressiva
extensdo da obrigatoriedade e gratuidade deste nivel de ensino, como preceito
constitucional, acrescentou uma significativa responsabilidade aos poderes publicos,
ao lado da erradicacdo do analfabetismo e da universalizacdo do atendimento ao
ensino fundamental. Mas que a esse desafio o setor publico respondeu com a
expansao da oferta de vagas, cobrindo 66,7% das matriculas neste nivel de ensino,
revertendo a tendéncia privatista que se configurava no Pais, em relacdo ao ensino
de 2° grau (BRASIL, 1990).

Continuando a tratar do Ensino Médio, o texto do documento “Realizacbes do
Ministério da Educacao — periodo 85/90” (BRASIL, 1990) reconhece:

[...] por exercer papel intermediario entre o ensino fundamental e o ensino
superior, o Ensino Médio vem requerendo um conjunto de acdes firmes e
objetivas, direcionadas para a qualidade de conhecimentos e habilidades
necessarios a vida profissional, social, politica e cultural do aluno. Trata-se,
pois, de repensar o Ensino Médio no Brasil, a fim de que este possibilite aos
jovens e adultos a compreensdo dos processos de organizagdo da
sociedade, bem como o conhecimento tedrico e pratico da base cientifica e
tecnolégica dos processos produtivos modernos. Esses movimentos em
dire¢cdo a modernizac¢éo do Ensino Médio vém ao encontro dos dispositivos
constitucionais, que enfatizam a formacdo para o trabalho e a promocéo
humanistica, cientifica e tecnoldgica (BRASIL, 1990).

Ainda de acordo com o texto do documento “Realizagdes do Ministério da Educacgao
— periodo 85/90” (BRASIL, 1990), no ano de 1989, o Ensino Médio brasileiro
caracterizava-se como de educacao geral, com opc¢ao para a formacao profissional,

oferecida em duas modalidades de cursos:

* 0S cursos normais, destinados a preparagdo de professores para a
educacdo pré-escolar e para as quatro séries iniciais do ensino fundamental
(Se nos grandes centros urbanos os profissionais ja se preparam em
instituicbes de ensino superior, € nesses cursos normais de nivel médio, de
razoavel penetracdo pelo interior do Brasil, que se realiza a formacao
profissional de grande parte dos docentes que militam no ensino
fundamental.); * cursos técnicos, destinados a formacao de técnicos de nivel
médio, para se incorporarem aos processos produtivos e a prestacdo de
servicos a populacdo e para atuarem como forca auxiliar as equipes de
pesquisa de desenvolvimento tecnolégico (BRASIL, 1990).
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O mesmo documento ainda reitera, na secdo em que trata dos resultados das acdes
do exercicio de 1989, que os cursos técnicos vém sendo oferecidos pelas escolas
técnicas e industriais e agrotécnicas federais, pelos centros federais de educacéo
tecnoldgica e pela rede de escolas técnicas estaduais, municipais e particulares, dos
quais compdem o sistema federal de ensino, 20 escolas técnicas industriais, 37
escolas agrotécnicas e 4 centros de educacgéao tecnoldgica, que oferecem inimeras
habilitacdes nas areas primarias, secundarias e terciarias da economia. E conclui:
E de alto interesse da politica educacional dotar o ensino médio
profissionalizante de condigBes capazes de tornd-lo adequado ao
dinamismo do sistema produtivo que, por incorporar 0s constantes avangos
tecnoldgicos, demanda técnicos bem qualificados para fun¢es cada vez
mais complexas. Ao lado do apoio dado a expansdo e melhoria do ensino
técnico, com a construcéo e ampliacdo das escolas técnicas - industriais e
agrotécnicas - e visando a concluséo de projetos de construcéo ja iniciados,
foram desenvolvidas a¢bes de revisdo critica do curriculo do ensino médio;
de apoio aos centros de formacdo de professores para o magistério do
ensino fundamental, de habilitacdo de professores leigos; de apoio a

projetos de expanséo e melhoria do ensino regular noturno e de melhoria do
ensino de ciéncias (BRASIL, 1990).

Para Kuenzer (2000), contudo, embora o discurso oficial reproduza o compromisso
com a generalizacdo da educacéo, modelo do mundo desenvolvido, que mesmo nao
tendo resolvido a questdo do emprego ja atinge patamares elevados da educacao
superior para a populacéo, no Brasil ainda se luta para universalizar o ensino basico
para 0s que estdo na faixa de 7 a 14 anos. A autora lembra ainda que, para 0s
trabalhadores adultos, considerando o numero de anos de escolaridade da
Populacdo Economicamente Ativa (PEA), por volta de quatro anos, a politica oficial
tem seu limite no supletivo, como expressdo do abandono da cena de luta em face
da magnitude do esfor¢co que seria necessario fazer para vencer uma divida social
de 500 anos. Em decorréncia, boa parte do esforco de escolarizacdo dos
trabalhadores incluidos tem sido assumido pelas empresas, dado a “insuficiéncia

das politicas publicas”.

Diante desse quadro, o resultado tem sido a manutengéo de uma grande massa de
excluidos do sistema de educacao regular e profissional, que tende a crescer, caso
nao haja politicas publicas mais incisivas em relacdo ao acesso e a permanéncia,

particularmente de jovens e adultos (KUENZER, 2000).
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1.7.2 Governo Collor de Mello (1990-1992)

O fim dos anos 1980 reservou ao pais um cenario de grave crise socioeconémica e
de transicdo politica. A redemocratizacdo do pais era ainda fato recente e a
sociedade celebrava duas grandes conquistas: a promulgagcao da nova Constituicdo
Federal, em 1988, e a possibilidade de votar novamente para presidente, no pleito
de 1989. O periodo foi, portanto, marcado por angustias e expectativas de uma
profunda transformacéao politica, econémica e social no pais depois de mais de duas

décadas de ditadura militar.

Em 1989, um grupo de economistas de instituigdes financeiras sediadas na cidade
de Washington — Fundo Monetério Internacional (FMI), o Banco Mundial e o
Departamento do Tesouro dos Estados Unidos — formulou um conjunto de medidas
que ficou conhecido como o Consenso de Washington, que se tornou a politica
oficial do Fundo Monetario Internacional em 1990, quando passou a ser
recomendado para promover 0 ajustamento macroecondmico dos paises em
desenvolvimento que passavam por dificuldades. Esse conjunto de medidas passou
depois a incorporar a politica de financiamento do FMI e, portanto, uma cartilha a ser
seguida pela politica neoliberal (CARNEIRO, 2002).

Neste cenario, foi eleito pelo voto direto o presidente Fernando Collor de Mello que
assume o poder em 1990 e governa até 1992, quando ocorre um impeachment ao
seu mandato devido a grande corrupcao e a falta de credibilidade e de apoio politico

do governo.

O enxugamento da maquina estatal, aumento da concorréncia no setor privado, fim
dos cabides de emprego e, logicamente, privatizacbes — seguindo os ditames do
capitalismo — eram pontos fundamentais do discurso politico no Brasil a partir da
volta da democracia no inicio da década de 1990. Esse discurso estava direcionado,
principalmente, para a abertura comercial, redugdo dos gastos publicos e
privatizacdo das estatais, pautas importantes do Consenso de Washington que
foram incorporadas pelos discursos politicos, como se pode observar em

determinados pontos do Plano Collor como a abertura na economia brasileira em
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relacdo a concorréncia externa e reducdo de mais de 300 milhdes em gastos
administrativos do Estado (CARNEIRO, 2002).

Ha, portanto, a partir da década de 1990, uma clara redefinicdo do Estado que reduz
sua participacdo direta no mercado — por meio de uma extensa agenda de
privatizagdes — tornando-se bem mais um Estado com a funcdo reguladora das
atividades econdmicas. Para tanto, cria as agéncias nacionais de controle sobre o
setor privatizado como é o caso da ANATEL para as telecomunicacfes e da ANEEL

para o setor da energia elétrica.

Durante o seu breve governo, Collor de Mello prometeu realizar grandes
transformacdes na educacdo brasileira, pois exigia que o setor oferecesse “a
necessaria qualificacdo dos recursos humanos para fazer frente aos desafios da
modernidade” (MELO, 2008, p. 74). Por isso, o governo se comprometeu, no “Plano
de Reconstrugdo Nacional”, a reorganizar o ensino fundamental e contribuir para sua
universalizagdo; recuperar prédios e instalacdes escolares; instituir um novo modelo
de formacado docente; reduzir drasticamente o analfabetismo; rever as formulas de
financiamento educacional; ampliar o atendimento da Educacdo de Jovens e
Adultos, fomentar a educacdo a distancia; apoiar a autonomia universitaria,;
aperfeicoar o sistema de bolsas e créditos educativos; redesenhar os modelos de

gestao, entre outras acées (MELO, 2008).

Entretanto, a politica educacional fracassou, assim como quase tudo neste governo
de muito discurso de impacto midiatico e poucas acdes. No que diz respeito ao
Ensino Médio, por exemplo, esse governo ndo trouxe modificagcbes ao modelo até
entdo em pratica. Assim, os problemas educacionais ndo foram solucionados e
seria, mais uma vez, um desafio para o proximo governo. Em 1992, os escandalos
de corrupcao, a incapacidade para resolver a instabilidade econémica, acrescida da
auséncia de uma base aliada politica forte nas casas legislativas provocaram o

impeachment do Presidente Collor.
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1.7.3 Governo Itamar Franco (1992-1994)

Com o impeachment de Collor, assumiu a Presidéncia o vice-presidente Itamar
Franco. Sua principal missdo era impor estabilidade politica e econémica no pais.
Diante da instabilidade econ6mica, as agdes no campo educacional se limitaram a
montar programas com intencfes genéricas e consensuais, sem metas precisas. As
propostas para o0 setor educacional foram, em grande medida, resultantes da
participacdo brasileira no debate internacional sobre educacdo, objetivada na
participacdo de delegacéo representando o pais na Conferéncia de Jomtien®®, na
Tailandia.

Em decorréncia de compromisso assumido na Conferéncia de Jomtien, foi elaborado
no Brasil o Plano Decenal de Educacdo para Todos, cuja meta principal era
assegurar, em dez anos (1993 a 2003), as criancas, jovens e adultos, os contetdos
minimos em matéria de aprendizagem que respondam as necessidades
elementares da vida contemporanea (universalizacdo da educacdo fundamental e
erradicacao do analfabetismo) (VIEIRA, 2008).

Assim, a partir dos anos 1990, busca-se alcancar equidade, qualidade e eficiéncia
na educacédo brasileira, sob influéncia da Conferéncia de Jomtien, bem como do
documento da Comisibn Econémica para América Latina y el Caribe (CEPAL)

Transformacion productiva com equidad, recomendando que:

[...] os paises da regido investissem em reformas dos sistemas educativos
para adequa-los a ofertar os conhecimentos e habilidades especificas
requeridas pelo sistema produtivo. Eram elas: versatilidade, capacidade de
inovacdo, comunicagcdo, motivacdo, destrezas basicas, flexibilidade para
adaptar-se a novas tarefas e habilidades como calculo, ordenamento de

* Nome genérico dado & conferéncia realizada na cidade de Jomtien, na Tailandia, em 1990,
denominada Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, cujo objetivo era estabelecer
compromissos mundiais para garantir a todas as pessoas 0s conhecimentos basicos necessarios a
uma vida digna, condi¢cdo insubstituivel para o advento de uma sociedade mais humana e mais
justa. Participaram das discusses a UNESCO e a UNICEF, com apoio do Banco Mundial e de
varias outras organizacdes intergovernamentais, regionais e organizacfes ndo-governamentais
(ONGs). A Conferéncia resultou na elaboragéo na Declaracdo Mundial sobre Educacéo Para Todos.
Esse documento inclui definicbes e novas abordagens sobre as necessidades bésicas de
aprendizagem, as metas a serem atingidas relativamente a educacédo basica e os compromissos
dos Governos e outras entidades participantes. Dessa forma, em sequéncia a Conferéncia Mundial,
0s paises foram incentivados a elaborar Planos Decenais de Educacdo Para Todos, em que as
diretrizes e metas do Plano de Acdo da Conferéncia fossem contempladas (MENEZES; SANTOS,
2001).
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propriedades e clareza na exposicdo, que deveriam ser construidas na
educacéo béasica (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 53).

Em 1992, a CEPAL produziu o documento intitulado Educacion y conocimiento: eje
de la transformacion productiva com equidade em parceria com a UNESCO, no qual
apresentava diretrizes para politicas que favorecessem a educacédo, o conhecimento
e 0 desenvolvimento nos paises da América Latina e Caribe. Esse documento
destaca a necessidade de reformas administrativas que possam reformular o papel
do Estado, que passaria de administrador e provedor a Estado avaliador (FREITAS,
2007).

A respeito dessa proposta para um novo desenho para a educacdo nacional,
Frigotto (2007, p. 40) assim se posiciona:

Ndo compactuando com a tese do quanto pior melhor e com as
perspectivas apologéticas, parece-nos importante mostrar primeiramente
gue 0s novos conceitos abundantemente utilizados pelos homens de
negécio e seus assessores — globalizacdo, integracdo, flexibilidade,
competitividade, qualidade total, participacdo, pedagogia da qualidade e a
defesa da educagao geral, formagdo polivalente e ‘valorizagdo do
trabalhador — s@o uma imposicdo das novas formas de sociabilidade
capitalista tanto para estabelecer um novo padrdo de acumulagdo quanto
para definir as formas concretas de integracdo dentro da nova
reorganizacdo da economia mundial.

Vale ressaltar que durante a Conferéncia Nacional de Educacdo para Todos,
realizada em Brasilia em 1994 a fim de elaborar o Plano Decenal, a partir de uma
proposta da Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educagédo (CNTE),
discutiu-se a questdo do magistério. Desse debate, foi aprovada em plenéaria na
Conferéncia a proposta que subsidiaria o Acordo que viria a transformar-se no Pacto
pela Valorizacdo do Magistério e Qualidade da Educacdo. De acordo com Vieira

(2008, p.146),

[...] € dessa iniciativa que devem ser buscadas as origens da proposta
gue posteriormente seria retomada pelo governo de Fernando Henrique,
sob a forma do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério — FVM, instituido pela
Emenda Constitucional n. 14/96 e regulamentada pela Lei n. 96424/96,
em processo de implantacdo em todas as unidades da federacdo a partir
de 1998.

Destarte, no curto periodo do governo Itamar Franco, também n&o houve nenhuma

alteracéo que marcasse 0
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Ensino Médio brasileiro. Na avaliacdo de Castro e Menezes (2003), ndo ocorreram
guestdes marcantes na gestdo do governo de Itamar no campo educacional em
funcdo de seu exiguo mandato, todavia houve o primeiro impulso efetivo no intuito
de institucionalizar mecanismos que contemplassem a descentralizacdo das
politicas publicas. A experiéncia pioneira foi a descentralizagdo da merenda escolar.
Posteriormente, foram contemplados os programas do livro didatico e do material
escolar. Ainda no terreno dos programas complementares, cabe destacar a
importante iniciativa de criacdo do Programa Nacional do Transporte do Escolar
(PNTE), o qual veio preencher uma lacuna em torno do problema do acesso e da

permanéncia dos alunos carentes residentes em zonas rurais na escola.

1.7.4 Governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002)

Em consequéncia do sucesso alcancado pelo Plano Real, elaborado por Fernando
Henrique Cardoso (FHC) quando foi Ministro da Fazenda do Governo Itamar Franco,
ele se elege para Presidente no pleito de 1994. Governa por dois mandatos até
2002, e seu governo é marcado pela continuidade das reformas estatais, iniciadas
com Collor, visando a adequar o pais aos moldes do modelo do Estado minimo
neoliberal. Sendo assim, mantém a abertura as exportacées, bem como o programa
de privatizacbes de grandes empresas estatais. Faz também profundas alteracdes
na Constituicdo de 1988, por meio de Emendas Constitucionais a fim de que as

reformas fossem implementadas.

FHC comeca a deixar explicita qual sera a politica educacional a ser desenvolvida
em seu governo, por meio da Emenda Constitucional n°. 14, de 12 de setembro de
1996, que altera os artigos 34, 208, 211 e 212 sobre a educacdo da Constituicdo
Federal de 1988 e da nova redacdo ao artigo 60 do Ato das Disposicoes

Constitucionais (ADCT), objetivando:

[...] permitir a intervenc&o da Unido nos Estados, caso estes ndo apliquem o
valor minimo exigido por lei (Art.34); rever o dever do Estado na oferta de
ensino fundamental para os que a ele ndo tiveram acesso em idade propria
e de ensino médio (Art. 208); definir as responsabilidades das diferentes
esferas do Poder Publico em relagdo a oferta de ensino (Art.211); detalhar
0s recursos aplicados pela Unido na erradicacdo do analfabetismo e na
manutencdo do ensino fundamental (Art. 212); e, prever a criacdo de um
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fundo de natureza contébil para a manutengdo e desenvolvimento do ensino
fundamental e valorizacdo de seu magistério (BRASIL, 1996a).

Ainda em 1996, sdo aprovadas duas Leis muito importantes para efetivar as
reformas no ambito da educagéo: a Lei n° 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) e a que dispde sobre o Fundo de
Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF).

O FUNDEF, instituido pela Lei n° 9.424, de 24 de dezembro de 1996, consiste em
um fundo de natureza contabil com vigéncia de dez anos, instituido a partir de 1998
em cada unidade da federacdo. O objetivo de sua criagédo foi permitir a vinculagao
de 60% dos recursos de despesas com Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
(MDE) exclusivamente para o ensino fundamental e o pagamento de seus
professores, através da subvinculacdo de 15% de quatro importantes tributos
advindos da receita proveniente de impostos. A despeito de ter sido pouco discutido
e aprovado sem grande alarde, o FUNDEF teve impacto decisivo sobre a
configuracdo do sistema escolar a partir de sua implantacdo em 1998 (VIEIRA,
2008).

A LDB 9.394/96, de acordo com Vieira (2008), trata-se de um texto que incorpora e
detalha os principios, fins e deveres definidos pela Constituicdo de 1988. Apresenta
também dispositivos sobre a organizacdo da educacdo nacional, ai incluindo as
incumbéncias das diferentes esferas do Poder Publico; niveis e modalidades de
ensino — Educacéo Béasica (Educagéao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio)
e Educacdo Superior, Educacdo Especial, Educacdo de Jovens e Adultos e
Educacao Profissional; Profissionais da Educacgao; Recursos Financeiros e outras
disposi¢des. Além disso, mantém muitas orientagbes advindas de leis anteriores,
mas traz algumas novidades, sobretudo no campo da ampliacdo de direitos e
deveres relativos a educacgdo estabelecidos pela Constituicdo de 1988. Define
também o “regime de colaboragdo”, explicitando incumbéncias na oferta da
educacao escolar. Dentre suas inovacdes estédo orientacdes sobre o ensino indigena

e a educacéo a distancia.
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No contexto do sistema escolar, todas essas legislagbes aprovadas em 1996
possibilitaram ao governo federal centralizar em suas maos a definicdo das politicas
educacionais, mas, ao mesmo tempo, descentralizando a execucdo para Estados e
Municipios. Tal descentralizacdo n&do levou em conta as realidades de Estados e
Municipios, criando assim, uma desigualdade muito grande de cidade para cidade,

de regido para regiao e de Estado para Estado.

Nesse sentido, esforcos e investimentos foram mobilizados para a elaboracdo de um
complexo de regulacdo, que tinha por meio a avaliacdo, para promover a reforma na
gestdo da educacdo basica. O que se justifica por uma nova configuracdo do Estado,
“especialmente as iniciativas do estado central no periodo de 1995-2002 indicaram
como ganhou forma objetiva, no Brasil um modelo de Estado-regulador e Estado-

avaliador que sup0s o enfraquecimento do Estado-executor” (FREITAS, 2007, p. 119).

Dentro desse contexto, € criado no governo Fernando Henrique Cardoso todo um
mecanismo de avaliacGes para o sistema escolar brasileiro. Sdo exemplos desse
mecanismo de controle das politicas educacionais o Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica (Saeb), repaginado em 1995, o qual transformou-se adiante, no
Governo Lula, na base de calculo do indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (IDEB) cujo objetivo é aferir a qualidade das escolas e redes publicas de
ensino do pais. O Provdo™ e o ENEM™ sdo também exemplos desses mecanismos
de avaliacdo usados para aferir os niveis do ensino superior e médio

respectivamente.

4 Lei 9.131/95 — Art. 3° - Com vistas ao dispositivo na letra ‘e’ do §2° do artigo 9° da Lei 4.024 de
1961, com a redacdo dada pela presente Lei, o MEC fara realizar avaliacdes peridédicas das
instituicbes e dos cursos de nivel superior, fazendo uso de procedimentos e critérios abrangentes
dos diversos fatores que determinam a qualidade e a eficiéncia das atividades de ensino, pesquisa
e extensdo. §1° - Os procedimentos a serem adotados para as avaliagfes a que se refere o caput
incluirdo necessariamente a realizagdo, a cada ano, de exames nacionais com base nos contetdos
minimos estabelecidos para cada curso, previamente divulgados e destinados a aferir os
conhecimentos e competéncias adquiridos pelos alunos em fase de conclusdo dos cursos de
graduacdo. O Exame Nacional de Cursos (ENC-Provao) foi aplicado aos formandos, no periodo de
1996 a 2003, com o objetivo de avaliar os cursos de graduacdo da Educacdo Superior, no que
tange aos resultados do processo de ensino-aprendizagem. Na Ultima edicdo, realizada em 2003
(INEP, 2016b).

> 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) foi instituido pela Portaria MEC n°. 438, de 28 de maio
de 1998 com o objetivo de avaliar o desempenho do estudante ao fim da educacdo basica,
buscando contribuir para a melhoria da qualidade desse nivel de escolaridade (INEP, 2016c).
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Na verdade, todo esse aparato avaliativo da Educagdo Nacional exigido pela
reforma do Estado em 1995 (conforme veremos mais detalhadamente no segundo
capitulo desta dissertacdo) era um reflexo das recomendacfes das agéncias
multilaterais para os paises em desenvolvimento: “desde o governo Fernando Collor
de Mello a agenda de reforma administrativa passou a refletir a agenda internacional
de reforma do Estado difundida pelas agéncias multilaterais” (FREITAS, 2007, p.
71). Dalben (2003), por seu turno, refere-se especificamente ao Banco Mundial que
vincula as suas linhas de crédito a necessidade de indicadores que possam sinalizar

a melhoria na qualidade da educacao.

E importante ressaltar que, a materializacdo da avaliagdo na reconfiguracdo do
Estado encontra-se no artigo 9°, paragrafo VI, da LDB 9.394/96, em que se afirma
ser incumbéncia da Unido (ou seja, do Estado) “[...] assegurar processo nacional de
avaliagdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em
colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a
melhoria da qualidade do ensino” (BRASIL, 1996b). E nesse contexto que surge o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), criado em 1998 pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), do Ministério da
Educacao, cujos processos de criacdo e implementacdo serdo descritos de modo

pormenorizado no capitulo seguinte.

A nova LDB 9.394/96 inserida no processo de reformas educacionais estabelece a
obrigatoriedade e a gratuidade do Ensino Médio. A reforma deste nivel de ensino a
partir desta lei, teve suas proposi¢coes formuladas e consolidadas, basicamente, no
Parecer CEB/CNE n.15/98 (de 1° de junho de 1998, MEC/ Conselho Nacional de
Educacdo/ Camara de Educacéo Béasica) e na Resolu¢cdo CEB/CNE n. 3/98 (de 26
de junho de 1998 - institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
pelo MEC/Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacdo Bésica), que
propunham uma nova formulagdo curricular incluindo competéncias basicas,
conteudos e formas de tratamento dos conteldos coerentes com 0S principios
pedagogicos de identidade, diversidade e autonomia, e também os principios de
interdisciplinaridade e contextualizacdo, adotados como estruturadores do curriculo

do Ensino Médio.
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O carater de educacdo basica do Ensino Médio ganha conteddo concreto quando,
nos artigos 35 e 36, a LDB estabelece suas finalidades, traca as diretrizes gerais

para a organizagao curricular e define o “perfil de saida” do educando:

Artigo 35 — O ensino médio, etapa final da educacéo basica, com duracao
minima de trés anos, terd como finalidades: |. a consolidacdo e o
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos; Il. a preparacdo basica para o
trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a
ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢Bes de ocupacéo
ou aperfeicoamento posteriores; Ill. o aprimoramento do educando como
pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico; IV. a compreensdo dos
fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando
a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina. Artigo 36 — O curriculo
do ensino médio observara o disposto na Sec¢do | deste Capitulo e as
seguintes diretrizes: |. destacard a educacdo tecnologica basica, a
compreenséao do significado da ciéncia, das letras e das artes; o0 processo
historico de transformacgédo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa
como instrumento de comunicagdo, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania; Il. Adotara metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem
a iniciativa dos estudantes; Ill. serd incluida uma lingua estrangeira
moderna, como disciplina obrigatoéria, escolhida pela comunidade escolar, e
uma segunda, em carater optativo dentro das disponibilidades da institui¢éo.
Paragrafo primeiro — Os conteddos, as metodologias e as formas de
avaliagdo serdo organizados de tal forma que ao final do ensino médio o
educando demonstre: |. dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos
gque presidem a producdo moderna; Il. conhecimento das formas
contemporéneas de linguagem; lll. dominio dos conhecimentos de Filosofia
e de Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania. Paragrafo segundo —
O ensino médio, atendida a formacao geral do educando, podera prepara-lo
para o exercicio de profissdes técnicas. Paragrafo terceiro — Os cursos de
ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao prosseguimento de
estudos. Paragrafo quarto — A preparacdo geral para o trabalho e,
facultativamente, a habilitacdo profissional, poderdo ser desenvolvidas nos
proprios estabelecimentos de ensino médio ou em cooperagdo com
instituicdes especializadas em educacéo profissional (BRASIL, 1996b).

Desse modo, a lei sinaliza que, mesmo a preparacdo para prosseguimento de
estudos terd como contetudo ndo o acumulo de informagfes, mas a continuacédo do
desenvolvimento da capacidade de aprender e a compreensdo do mundo fisico,
social e cultural, assim como prevé o artigo 32 para o ensino fundamental, do qual o

nivel médio é a consolidacéo e o aprofundamento.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, as
disciplinas desta etapa do ensino dividem-se em dois blocos fundamentais de
conhecimentos: uma base comum e outra base diversificada. A base comum é
composta por trés areas de conhecimento: Linguagens e Codigos (Lingua

Portuguesa, Educacdo Fisica, Artes e Informatica); Ciéncias da Natureza e
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Matematica (Fisica, Quimica e Biologia); Ciéncias Humanas (Historia, Geografia,
Sociologia). A base diversificada, por sua vez, ocupa 25% da carga horaria total e
deve incluir, pelo menos, uma lingua estrangeira. A escolha de outras disciplinas
para essa parte diversificada do curriculo deve ter “carater interdisciplinar e deve

ainda levar em conta o contexto e o mundo produtivo” (BRASIL, 2013a, p 185).

Moehlecke (2012, p. 47) ao analisar o conteudo das Diretrizes Curriculares

Nacionais para o Ensino Médio, faz as seguintes consideracoes:

A primeira vista, as diretrizes traziam um discurso sedutor e inovador, por
meio da valorizacdo de uma concepcdo de ‘educacdo para a vida e nao
mais apenas para o trabalho’; da defesa de um ensino médio unificado,
integrando a formacdao técnica e a cientifica, o saber fazer e o saber pensar,
superando a dualidade histérica desse nivel de ensino; de um curriculo mais
flexivel e adaptado a realidade do aluno e as demandas sociais; de modo
contextualizado e interdisciplinar; baseado em competéncias e habilidades.
Contudo, ao analisar-se o contexto mais amplo das politicas para o ensino
médio em curso a época, 0 que se percebia era uma realidade muito distinta
daquela proposta pelas diretrizes.

Neste cenério, muitos estudiosos a exemplo de Kuenzer (2000), Cunha (2000) e
Frigotto e Ciavatta (2002) teceram criticas as DCNEM, entre elas, ressaltam-se trés
identificadas como as mais recorrentes: a) a subordinacéo da educa¢do ao mercado,
ressignificando conceitos como flexibilizacdo, autonomia e descentralizacdo; b) a
permanéncia da separacao entre formacao geral e formacéo para o trabalho; c) o

poder de inducao relativamente limitado das diretrizes.

Tais conceitos séo criticados nas DCNEM, particularmente, por serem associados
a proposta de um curriculo baseado em competéncias e habilidades, o que
reforcaria a subordinacdo da educacdo as demandas do mundo do trabalho, que
passa a exigir um trabalhador polivalente responsavel por sua proépria

empregabilidade:

Ha um privilégio [nas DCNEM] conferido ao discurso das competéncias e a
possibilidade de avaliagdo constante dos sujeitos sociais: os saberes séo
mobilizados visando a formagdo de desempenho e sua expressao em um
saber-fazer. [...]. Tem-se a valorizacdo do desempenho, do resultado e da
eficiéncia social (desenvolver competéncias é estar apto a se inserir de
forma eficiente no mercado de trabalho). [...] Com o slogan de que a ‘escola
agora é para a vida’, reduz-se vida ao atendimento das exigéncias do
trabalho no mundo globalizado, ao contexto no qual sdo aplicadas as
competéncias (LOPES, 2004, p. 199-200).
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Em 2000, séo lancados os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM), em quatro partes, com o objetivo de cumprir o duplo papel de difundir os
principios da reforma curricular e orientar o professor, na busca de novas
abordagens e metodologias. Ressalta-se, nesse momento, a intencédo de imprimir ao
Ensino Médio uma identidade associada a formacéo basica que deve ser garantida a
toda populacéo, no sentido de romper a dicotomia entre ensino profissionalizante ou

preparatério para 0 ensino superior.

Assim, os dois governos de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) adotaram
medidas que expandiram as matriculas no Ensino Médio da ordem de 57,3%, no
periodo 1994-1999, segundo dados divulgados pelo INEP. Isso se deveu,
especialmente, a universalizacdo do ensino fundamental que, em 2004, ja
apresentava 94,4% de taxa de Escolarizacdo Liquida. Esse percentual se deve em
grande parte a Constituicdo Brasileira de 1988 e a atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (9.394/96). Para Oliveira (2007, p. 674), a LDB contribuiu para
essa universalizacao, “[...] ao explicitar a possibilidade de ado¢cdo de mecanismos
como os ciclos, a aceleracéo de estudos, a recuperacao paralela e a reclassificacao,

entre outras medidas [...]".

O aumento expressivo das matriculas no Ensino Médio tem ocorrido na rede publica
estadual e em cursos noturnos, indicando que muitos jovens que abandonavam o0s
estudos no Ensino Fundamental tém permanecido na escola devido a escassez de
empregos e a requisicdo de mais escolaridade imposta pelas empresas para a

contratacdo de novos trabalhadores (MELLO, 1998).

No entanto, Mello (1998, p. 9) no Parecer CEB 15/98 avalia que,

[...] o Brasil ndo tem para legar ao século XXI uma tradicao consolidada
de educacdo média democrética de qualidade. Mas tem o legado valioso
da licdo aprendida com a expansdo do ensino fundamental: ndo é
possivel oferecer a todos uma escola programada para excluir a maioria,
sem aprofundar a desigualdade, porque em educacdo escolar a
superacdo de exclusdes seculares requer ir além do ‘fazer mais do
mesmo’.

Nesse sentido, foi s6 em 2001 que o governo de FHC sanciona o Plano Nacional de

Educacao (PNE), previsto na LDB de 1996 e que aponta quatro grupos de metas
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para a politica educacional a serem alcancadas ao longo de dez anos. O primeiro
grupo sdo metas estruturantes para a garantia do direito & educacdo bésica com
qualidade, e que assim promovam a garantia do acesso, a universalizacdo do ensino
obrigatorio, e a ampliacdo das oportunidades educacionais. Um segundo grupo de
metas diz respeito especificamente a reducdo das desigualdades e a valorizacdo da
diversidade, caminhos imprescindiveis para a equidade. O terceiro bloco trata da
valorizacdo dos profissionais da educacdo, considerada estratégica para que as
metas anteriores sejam atingidas, e o quarto grupo, por sua vez, refere-se ao ensino
superior (PNE EM MOVIMENTO, 2016). Entretanto, Vieira e Farias (2007) alertam
que toda essa agenda proposta para a politica educacional brasileira do periodo
explicita, mais uma vez, o compromisso do governo FHC com as determinagdes do

Banco Mundial.

Vale mencionar também o Plano Nacional da Educacdo (PNE), estabelecido em
2001 (lei n. 10.172), com base no qual foram definidas, em termos legais, diversas
metas a serem atingidas no ensino médio até 2011. Entre elas ressaltam-se: a)
oferecer vagas que, no prazo de cinco anos, correspondam a 50% e, em dez anos, a
100% da demanda por ensino meédio, em decorréncia da universalizacdo e da
regularizacdo do fluxo de alunos no ensino fundamental; b) melhorar o
aproveitamento dos alunos do ensino médio, de forma que atinjam niveis
satisfatorios de desempenho definidos e avaliados pelo Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), pelo Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e pelos sistemas de avaliacdo que venham a ser implantados nos estados;
c) reduzir, em 5% ao ano, a repeténcia e a evasao, de forma que se diminua para
guatro anos o tempo médio para conclusdo desse nivel;, d) assegurar, em cinco
anos, que todos os professores do ensino médio possuam diploma de nivel superior,
oferecendo, inclusive, oportunidades de formacéo, nesse nivel de ensino, aqueles
gue nao a realizaram; e) promover, no prazo de um ano, padrées minimos nacionais

de infraestrutura, compativeis com as realidades regionais.

E possivel depreender, do conjunto de instrumentos normativos do ensino médio
analisados até aqui, que had uma preocupacao crescente com a ampliacdo desse

nivel de ensino, bem como com uma melhor definicho dos seus propdsitos e,
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ademais, com a melhoria da qualidade do ensino ofertado. No entanto, sua situagao
atual ainda se encontra distante das metas propostas no PNE (2001-2011).

Ainda a respeito do Ensino Médio, a Meta 3 (trés) do PNE consiste em universalizar,
atée 2016, o atendimento escolar para toda a populacdo de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos “[...] e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa
liguida de matriculas no ensino médio para 85%” (BRASIL, 2014a, p. 10). Contudo,
segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (PNAD/IBGE), em 2014, apenas cerca de
61,4% dos jovens de 15 a 17 anos estavam matriculados no Ensino Médio. Portanto,
o desafio da universalizacdo desta etapa de ensino parece monumental. Além disso,
de acordo com dados da mesma pesquisa, a taxa de atendimento oscilou durante os
altimos quatro anos. De 2009 a 2013, a taxa teve crescimento de 0,9 ponto
percentual, e no ano seguinte (de 2013 a 2014) diminui 0,7 ponto. Esse ritmo
irregular da taxa de atendimento para jovens de 15 a 17 anos revela que, a ser
mantido esse comportamento, a Meta 3 (trés) ndo devera ser cumprida em 2016
(OBSERVATORIO PNE, 2016).

Diante desse quadro, é inegavel a grandeza dos desafios que se colocam para o
Ensino Médio brasileiro na atualidade. No entanto, as politicas educacionais
instituidas no governo FHC criaram um contexto legal favoravel a consolidacédo da
matricula na ultima etapa da educacéo basica em escolas publicas estaduais e, com
ela, uma nova realidade da escola média: o Ensino Médio ndo profissionalizante
deixou de ser exclusividade da burguesia e a escola profissional somente para os
trabalhadores. A modalidade disponivel para os jovens brasileiros, sejam eles
trabalhadores ou néo, € o ensino médio ndo profissionalizante, ofertado por escolas

estaduais e com ampla utilizagéo do turno noturno (KUENZER, 2010).

Portanto, o governo de Fernando Henrique Cardoso articulou-se em consonéncia as
orientacdes proferidas internacionalmente. As politicas de carater educacional se
direcionaram para a etapa educacional considerada basica em Jomtien (0 ensino
fundamental). Assim, diversas reformas educacionais foram promovidas como a
redefinicdo dos curriculos, através dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs); o

estabelecimento de um Conselho Nacional de Educacéo; a projecao de politicas
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avaliativas, como o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Exame Nacional de Cursos (Provao); a
regulamentacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacgdo do Magistério (FUNDEF), principal politica
educacional da gestao de Fernando Henrique Cardoso; e a implementacao da Lei de
Diretrizes e Bases (LBD) n°. 9.394/96.

1.8 AS ACOES DO PARTIDO DOS TRABALHADORES PARA O ENSINO MEDIO

1.8.1 Governo Lula (2003-2010)

Com a eleicdo de Luiz Inacio “Lula” da Silva, em 2002, as politicas educacionais
propostas no governo FHC tiveram continuidade. Tendo sido herdeiro de uma
reforma educacional de longo alcance e complexidade, que durante os dois
mandatos do governo que o precedeu mudou os rumos da educacao brasileira do
nivel basico ao superior, restava a esse governo, segundo Oliveira (2009, p.198),
“propor uma outra reforma para a educacdo brasileira ou conservar e manter as

iniciativas anteriores. A opc¢éao parece ter sido pelo segundo caminho”.

Ainda segundo Oliveira (2009), os primeiros quatro anos de mandato de Lula podem
ser caracterizados, no que se refere a educacao basica, pela auséncia de politicas
regulares e de acao firme no sentido de contrapor-se ao movimento de reformas
iniciado no governo anterior. Assim, assistimos, nesses quatro anos, acoes esparsas
e uma grande diversidade de programas especiais, em sua maioria dirigidos a um
publico focalizado entre os mais vulneraveis. Foi somente no ultimo ano do primeiro
mandato que, por meio da Emenda Constitucional n. 53, de 19/12/2006, atribuindo
nova redacao ao paragrafo 5° do art. 212 da Constituicdo Federal e ao art. 60 do Ato
das Disposi¢cdes Constitucionais Transitérias, o governo criou o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB). O Fundo foi entdo regulamentado pela
Medida Provisoria n. 339, de 28/12/2006, que foi convertida na Lei n. 11.494, de
20/06/2007, estabelecendo finalmente o FUNDEB e ampliando, em relacdo ao

Fundo anterior — o Fundo de Financiamento e Manutencéo do Ensino Fundamental
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e de Valorizacdo do Magistério, o FUNDEF* —, o principal mecanismo de
financiamento da educacdo béasica, compreendendo agora suas trés etapas:
Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, com duracéo prevista para

14 anos.

Também em 2006, a Resolucdo n. 4, de 16 de agosto, do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), determina a obrigatoriedade do ensino de Filosofia e Sociologia
para o Ensino Médio. A Resolucdo também estabelece que os sistemas de ensino
teriam até agosto de 2007 para fixar as medidas necessarias para a inclusdo das
disciplinas no curriculo (BRASIL, 2006).

A partir do governo Lula, especialmente, a educagédo tem sido um importante setor
de distribuicdo de politicas sociais tais como o Bolsa-Familia aos programas
dirigidos a juventude, como, por exemplo, o ProJovem*’ e o Primeiro Emprego*®. Por
meio de acordos firmados entre o governo federal, estados e municipios, tais
programas tém sua execuc¢do descentralizada e repassada ao nivel local. Observa-
se, desse modo, que como politica social a educacao tem cumprido relevante tarefa
na selecdo de publicos assistidos por tais programas, 0os quais chegam a escola
publica como mais uma tarefa a ser desempenhada em meio ao conjunto de

exigéncias apresentado aos docentes (OLIVEIRA, 2009).

O Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), criado em 2007, é uma
referéncia desenvolvida nesse governo para servir de indicador de qualidade na
educacdo. O IDEB mede o desempenho do sistema, estabelecendo uma escala que
vai de zero a dez. O indice, elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC), pretende mostrar as condi¢des
de ensino no Brasil (INEP, 2016d).

'® Lei n. 11.494/2007. Regulamenta o Fundo de Manutencgéo e Desenvolvimento da Educagédo Basica
e de Valorizac&o dos Profissionais da Educacédo — FUNDEB.

Y Lei n. 11.129, de 30 de junho de 2005. Instituiu o Programa Nacional de Inclusdes de Jovens —
ProJovem. Programa emergencial e experimental destinado a executar acdes integradas que
propiciem aos jovens brasileiros, na forma de curso previsto no art. 81 da lei n. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, elevacao do grau de escolaridade visando a conclusdo do ensino fundamental
(BRASIL, 2005a).

'8 ei n. 10.748/2003 criou o Programa Nacional de Estimulo ao Primeiro Emprego para os Jovens —
PNPE (BRASIL, 2003).
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Com o IDEB, os sistemas municipais, estaduais e federal de ensino passaram a
ter metas de qualidade para atingir. Isso porque tais sistemas comprometeram-se
com o plano de metas estabelecido, em que o padrdo de qualidade é o IDEB.
Criado por meio do Decreto n. 6.094 de 24 de abril de 2007, o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacao constitui-se em um instrumento que visa
regulamentar o regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados e os Municipios.
O decreto dispbe sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacdo, que visa a mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da
educacao bésica, envolvendo a Unido, em regime de colaboracdo com Municipios,
Distrito Federal e Estados bem, como a participacdo das familias e da
comunidade, mediante programas e acbes de assisténcia técnica e financeira
(OLIVEIRA, 2009).

Em seu artigo “As politicas educacionais no governo Lula: rupturas e permanéncias”,
a professora Dalila Andrade Oliveira (2009) afirma que o entendimento de que
melhoria da educacéo basica é compromisso de todos e que ela s6 se efetiva com o
envolvimento de toda a sociedade € recorrente nas politicas educacionais a partir
dos anos 1990. Para a autora, o apelo ao compromisso social para com a melhoria
da educacao béasica é fundado na nogdo de que a educacéo é responsabilidade da
familia e dos individuos e que a escola publica necessita do apoio de todos os

segmentos para cumprir seu papel de educar. E acrescenta:

[...] Esse argumento recorrente é bastante retdrico no sentido que insiste em
um discurso que evoca préaticas de envolvimento e responsabilizagéo social
— como se estivesse nas maos de cada individuo, em particular, melhorar o
mundo, melhorando a educacgdo — quando se sabe que fatores estruturais
intra e extraescolares sao determinantes do baixo desempenho obtido nos
exames de ‘medi¢ao’ de qualidade (OLIVEIRA, 2009, p.206).

Neste contexto, em 15 de marco de 2007, foi apresentado ao pais o Plano de
Desenvolvimento da Educacéo (PDE) o qual foi langcado oficialmente em 24 de abiril,
simultaneamente, a promulgacdo do Decreto n° 6.094, disposto sobre o Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacao. Segundo Saviani (2007), trata-se, com
efeito, de 30 a¢cbes que cobrem todas as areas de atuacdo do MEC abrangendo os
niveis e modalidades de ensino, além de conter medidas de apoio e infraestrutura.
Entre tais acdes cabe ressaltar que o Ensino Médio foi contemplado com uma delas
— Biblioteca na Escola — que pretende colocar nas bibliotecas das escolas de nivel
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médio obras literarias e universalizar a distribuicdo de livros didaticos, cobrindo as
sete disciplinas que integram o curriculo desta etapa de ensino.

E importante destacar que as 30 acdes que compdem o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo incidem sobre os aspectos previstos no Plano Nacional de Educacéao.
Saviani (2009), avaliando o PDE, faz uma andlise critica da proposta do governo Lula,
mostrando as continuidades e descontinuidades desse governo em relagdo ao seu
antecessor, FHC. Paras este autor, é fato que a politica educacional implementada
com Lula se orienta ainda pelas legislacées educacionais do periodo anterior, 0 que ndo
podia ser diferente, inclusive no tocante as propostas do PNE. Entretanto, algumas
acBes postas em pratica, em especial com o indice de Desenvolvimento da Educacg&o
Basica (IDEB), acabaram por implementar, efetivamente, acBes concretas para resolver

a questao historica da qualidade da educacéo escolar brasileira.

Além disso, Saviani (2007, p.1239) acrescenta que,

Confrontando-se a estrutura do Plano Nacional de Educacdo (PNE) com a
do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), constata-se que o
segundo ndo constitui um plano, em sentido préprio. Ele se define, antes,
como um conjunto de acbes que, teoricamente, se constituiriam em
estratégias para a realizacao dos objetivos e metas previstos no PNE.

Desse modo, o autor explica que o PDE da como pressupostos o diagnostico e o
enunciado das diretrizes, concentrando-se na proposta de mecanismos que visam a
realizagcéo progressiva das metas educacionais. Assim, o advérbio “teoricamente” é
introduzido, porque o PDE n&o se define como uma estratégia para o cumprimento
das metas do PNE, ou seja, ele ndo parte do diagnéstico, das diretrizes e dos
objetivos e metas constitutivos do PNE, mas se compde de acbes que nao se

articulam organicamente com este.

No sentido de colaborar com a consolidacdo das politicas de fortalecimento do
Ensino Médio, especialmente em termos da melhoria de sua qualidade, da
superacao das desigualdades de oportunidades e da universalizagao do acesso e da
permanéncia, em 2009, por meio da Portaria n. 971, de 09 de outubro, € instituido,
em carater experimental, o Programa Ensino Médio Inovador — ProEMI. Trata-se de
uma estratégia do Governo Federal para induzir ao redesenho dos curriculos do
Ensino Médio. De acordo com as informag6es do documento orientador:
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O Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), integra as a¢des do Plano de
Desenvolvimento da Educacgéo (PDE), como estratégia do Governo Federal
para induzir o redesenho dos curriculos do Ensino Médio, compreendendo
gue as acdes propostas inicialmente vao sendo incorporadas ao curriculo,
ampliando o tempo na escola e a diversidade de praticas pedagdgicas,
atendendo as necessidades e expectativas dos estudantes do ensino médio
(BRASIL, 2013b, p. 9).

Nesse programa, o curriculo passa a valorizar a interdisciplinaridade e deve ser
organizado em torno de quatro eixos: trabalho, tecnologia, ciéncia e cultura.
Assim, as acfes propostas devem contemplar as diversas areas do conhecimento
a partir de atividades que envolvam 0Ss seguintes macrocampos:
Acompanhamento Pedagogico (Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e
Ciéncias da Natureza); Iniciacdo Cientifica e Pesquisa; Leitura e Letramento;
Linguas Estrangeiras; Cultura Corporal; Producdo e Fruicdo das Artes;
Comunicacao, Cultura Digital e uso de midias; e Participagdo Estudantil (BRASIL,
2013b).

Tal programa prevé ainda que essas a¢fes sejam incorporadas gradativamente ao
curriculo, ampliando o tempo de permanéncia do aluno na escola na perspectiva da
educacao integral. Dessa forma, a carga horaria letiva anual saltaria de 800 para mil
horas com a destinacdo de 20% dessa carga a oferta, pela escola ou por parceiros,

de disciplinas eletivas.

7z

A adesdo ao Programa Ensino Médio Inovador é realizada pelas Secretarias de
Educacdo Estaduais e Distrital que selecionam as escolas de Ensino Médio que
participardao do programa. Atualmente, o ProEMI funciona em escolas de 18 estados,
as quais recebem apoio técnico e financeiro da Unido. Segundo dados da Secretaria
de Educacao Basica (SEB/MEC), os recursos totais somam R$33 milhdes e atingem
296 mil estudantes em 357 escolas (BRASIL, 2013b).

Em sintese, o Programa Ensino Médio Inovador expressa a preocupacdo do
Ministério da Educacdo em responder as mudancas ocorridas ao longo das
tltimas décadas nesse nivel de ensino e sugere a urgéncia de se repensar sua
proposta curricular, tornando-a adequada a singularidade do alunado, de forma
comprometida com as multiplas necessidades sociais e culturais da populagéo

brasileira.
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Ainda no governo Lula, outro importante acontecimento para o campo do ensino

médio se deu com a Emenda Constitucional n. 59 publicada no Diério Oficial em 12

de novembro de 2009, a qual produziu substantivas modificacbes no capitulo em

gue a Constituicdo se dedica especifica e especialmente a educacao, fortalecendo a

importancia, o compromisso e a responsabilidade do Estado, sendo relevante

destacar as seguintes alteragoes:

a)

b)

Alteracao da redacgao do inciso | do Art. 208, para deixar bem claro que o dever
do Estado com a educacédo sera efetivado mediante a garantia de ensino basico
obrigatorio e gratuito dos 4 aos 17 anos de idade; a redacdo anterior mencionava
‘ensino fundamental obrigatorio e gratuito”, o que levava a interpretagdes que
afastavam do Estado o dever do oferecimento do ensino médio gratuito, ndo
obstante a imposicdo de “progressiva universalizagao do ensino médio gratuito”
gue sempre constou do inciso IlI; agora ndo pode haver mais controveérsias:
educacédo basica é abrangente da educacao infantil, ensino fundamental e ensino
médio; a meta é a sua efetiva implementacao, progressivamente, até o ano de
2016, nos termos do Plano Nacional de Educacdo, com apoio técnico e
financeiro da Unido (Art. 6° da EC n° 59);

Universalizacdo da educacdo basica como um todo, e ndo apenas da
educacgdo fundamental. Dai as seguintes mudangas: b.1) o inciso VIl do Art.
208, que antes mencionava o dever do Estado com a garantia de “atendimento
ao educando, no ensino fundamental, através de programas suplementares de
material didatico-escolar, transporte, alimentagcdo e assisténcia a saude’,
agora, por forga da EC n° 59, menciona o atendimento ao educando “em todas
as etapas da educacdo basica”, ou seja, educacao infantil, fundamental e
ensino médio; b.2) o § 4° do Art. 211 agora prevé que, além dos Estados e
Municipios, também a Unido e o Distrito Federal dever&do definir formas de
colaboracdo entres seus sistemas de ensino, de modo a assegurar a
universalizacdo do ensino obrigatorio que, conforme a nova redac¢éo do inciso |
do Art. 208 (j& mencionada), abrange a educacao basica e ndo mais apenas o
ensino fundamental;

O Plano Nacional de Educacdo passa a ter periodicidade decenal e, mais
significativo, deve ter como meta a aplicacdo de recursos publicos em educacao
como proporgao do PIB.
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Nesse contexto, na visdo de Lima (2011, p. 282), a Emenda Constitucional n°
59/2009, consagrou o Ensino Médio como direito publico subjetivo e a progressiva
universalidade de seu atendimento até o ano de 2016, “[...] impde a retomada do
crescimento das matriculas e a consequente melhoria dos indicadores oficiais de
escolarizagdo e matricula”. Para Pinto; Amaral; Castro (2011, p. 642), as duas
ultimas décadas consolidaram a “[...] atual escola de massas e para as massas, em

oposigao as escolas de elite”.

Entretanto, Kuenzer (2010) ressalta que o grande desafio que se coloca é
universalizar o Ensino Médio com qualidade social. Tal desafio exige superar o
barateamento e a desqualificacdo da educacdo da maioria dos jovens que
frequentam o ensino médio n&o profissionalizante. Vale destacar, contudo, que para
esta estudiosa, o0 problema ndo esta na formacdo humanista cientifica, mas na
forma como ela se objetiva, pois “[...] uma educacéo técnico-cientifica de bom nivel
ndo é incompativel com a producdo de alta tecnologia e com a insercdo do jovem

em uma sociedade em permanente transformacao” (p.864).

Na esteira da formulacdo de novos cenarios para o Ensino Médio, insere-se ainda
no ano de 2009, uma proposta de reformulacdo do Exame Nacional do Ensino
Médio (0o Novo Enem) e sua utilizacdo como forma de selecdo unificada nos
processos seletivos das universidades publicas federais. De acordo com a Portaria
MEC n° 109, de 27 de maio de 2009 (INEP, 2009), a proposta tem como principais
objetivos: democratizar as oportunidades de acesso as vagas federais de ensino
superior, possibilitar a mobilidade académica e induzir a reestruturacdo dos
curriculos do ensino médio. Consoante o MEC, as universidades possuem
autonomia e poderdo optar entre quatro possibilidades de utilizagcdo do novo exame
como processo seletivo: como fase Unica, com o sistema de selecdo unificada,
informatizado e on-line; como primeira fase; combinado com o vestibular da

instituicdo ou como fase Unica para as vagas remanescentes do vestibular.

Com o “novo” ENEM, fica evidente a intencdo de o exame nao ser apenas uma
politica de regulacdo do ensino médio, como forma de se verificar o desempenho
dos alunos concluintes desta etapa da educacdo basica, mas também como

certificacdo desta etapa do ensino. Diante dessa reconfiguracdo do exame e da
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expansdo do numero de inscritos, cabe observar o impacto dessa politica na
definicdo do curriculo efetivamente em vigéncia nas escolas de ensino médio no
pais. Convém destacar que o Novo ENEM continua em vigor até hoje e, no segundo

capitulo desta dissertacéo, trataremos deste ponto com mais riqueza de detalhes.

1.8.2 Governo Dilma Rousseff (2011-2015)

No inicio de 2011, Dilma Rousseff, primeira mulher a assumir a presidéncia do Brasil
d& inicio ao seu governo mantendo e ampliando os programas iniciados no governo
Lula. Uma das grandes frentes de investimento do governo Dilma € o Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), estabelecido pela
Lei 12.513/2011, cujo objetivo é a ampliacdo da oferta de cursos de educacao
profissional e tecnolégica por intermédio de programas, projetos e acdes de

assisténcia técnica financeira.

Segundo dados extraidos do portal eletrdnico do Ministério da Educacdo, o
PRONATEC tem como publico alvo, entre outros, estudantes do Ensino Médio da rede
publica, trabalhadores, beneficiarios de programas federais de transferéncia de renda,
populacdes minoritarias e em situacao de risco social. Esses alunos recebem incentivos
financeiros para a permanéncia nos cursos, que podem ser de curta ou longa duracao,
com professores de conhecimento tacito. O PRONATEC se vale da rede federal de
ensino e, também, da parceria entre o publico e o privado (BRASIL, 2016c).

No entanto, tal programa reforca o carater da escola dualista que sempre marcou a
trajetéria do Ensino Médio no Brasil, a exemplo da Lei 5.692/71 que tornava
obrigatoria a oferta de habilitacdo profissional no segundo grau. Na época, um dos
objetivos dessa lei era o de “[...] desviar do ensino superior o interesse de parte dos
jovens que cursavam o 2° grau” (NISKIER, 1995, p. 438). Dessa forma, ficava
normatizado o acesso ao ensino profissionalizante pelas classes populares e ao

ensino cientifico e universitario aos que dominavam.

Com esse entendimento, Nosella (2011) advoga pela ndo destruicdo do classico

ensino secundario publico e defende sua modernizacdo e democratizagdo, com suas
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portas abertas a todos os cidad&dos. O autor realca a especificidade formativa da
escola média, logo, ndo profissionalizante, o que supde fortalecer o ensino médio
publico, de formacdo humanista e cientifica U(nica, mercadologicamente

desinteressada, objetivando preparar dirigentes.

Ainda no bojo das ac¢des do governo Dilma para o Ensino Médio, em 30 de janeiro
de 2012, o Conselho Nacional de Educacédo (CNE) e a Camara de Educacgéo Béasica
(CEB), por meio da Resolugdo n°. 2, estabelecem novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) no Brasil. A medida é apresentada como
uma atualizagdo das diretrizes de 1998, entendida como necessaria diante das
diversas mudancas ocorridas na legislacdo relativa ao Ensino Médio nos ultimos
anos, bem como das transformacg6es em curso na propria sociedade, no mundo do

trabalho e no ensino médio.

Segundo Moehlecke (2012), em termos da organizacdo propriamente dita do Ensino
Médio, as novas DCNEM basicamente referendam os principais marcos normativos
ja vigentes na area e 0s programas e acdes que vinham sendo adotados como
politica educacional para esse nivel de ensino, tanto no ambito federal quanto em
alguns Estados e Municipios. As principais mudancas ressaltadas abrangem a
aprovacao da lei n.11.741/08, que reforca a integracao entre o ensino médio e a
educacao profissional, da lei n. 11.494/07, que garante um financiamento especifico
a esse nivel de ensino por meio do FUNDEB e da emenda constitucional n. 59/2009,
gue assegura a obrigatoriedade de estudo de criancas e adolescentes dos 4 aos 17

anos.

A respeito do contexto politico, social e educacional, é possivel avaliar no parecer
das novas DCNEM que o cenéario no qual se insere o Ensino Médio é distinto
daquele existente em 1998, pois o0 momento era de crescimento econdmico e de
mais investimentos na area educacional do Pais. Contudo, na perspectiva de
Moehleck (2012, p.53):
[...] essa visdo contrasta com certa estagnagdo do ensino médio nos anos
2000, especialmente em termos do contingente de estudantes que se
matricularam e/ou concluiram esse nivel de ensino. A explicacdo dada no
parecer para essa situacdo € que teriamos um ensino médio pouco

atraente, que nao atenderia nem a demanda de formacé&o para o trabalho,
nem a de formacédo para a cidadania. Ou seja, em termos da estrutura do
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ensino médio, esta permaneceria inadequada as necessidades tanto da
sociedade quanto dos jovens que o frequentam, sendo necessario um
curriculo menos rigido.

Assim, podemos inferir que, a despeito de vivenciar um contexto politico e social
aparentemente distinto, os grandes temas e preocupac¢des presentes no documento
das DCNEM da década de 1990 permanecem 0s mesmos nas novas diretrizes: a
busca por uma identidade especifica para esse nivel de ensino; a inadequacéo de
sua estrutura as necessidades da sociedade; a proposicdo de um curriculo mais

flexivel; e a valorizacdo da autonomia das escolas na definicdo do curriculo.

Na esteira das realizac6es do governo Dilma Rousseff, em 22 de novembro de 2013,
é instituido pela Portaria n. 1.140 o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio, que segundo o Ministério da Educacdo,
[...] representa a articulacdo e a coordenacdo de acles estratégicas entre a
Unido e os governos estaduais e distrital na formulacdo e implantacdo de
politicas para elevar o padrédo de qualidade do Ensino Médio brasileiro, em

suas diferentes modalidades, orientado pela perspectiva de inclusdo de
todos que a ele tem direito (BRASIL, 2014a, p. 4).

Ainda de acordo com o MEC, duas acdes estratégicas estdo articuladas, a primeira
consiste no redesenho curricular, em desenvolvimento nas escolas por meio do
Programa Ensino Médio Inovador (Pro-EMI); a segunda trata-se da Formacao
Continuada de professores do Ensino Médio, que tem por objetivo promover a
valorizacdo da formacéo continuada dos professores e coordenadores pedagdgicos
que atuam neste nivel de ensino (BRASIL, 2014a).

Soma-se a essas agles, a Lei n.13.005 de 25 de junho de 2014, sancionada pela
Presidente Dilma Rousseff, que aprova o Plano Nacional de Educacdo (PNE),
documento que estabelece as estratégicas das politicas de educacéo para o Brasil
pelos préximos dez anos (2014 — 2024).

Um dos principais pontos do Plano consiste na ampliacdo do financiamento da
educacgdo publica, chegando, em até dez anos, a 10% do Produto Interno Bruto
(PIB). Como estratégias para atingir essa meta, o PNE propde garantir fontes de
financiamento, entre elas os recursos da exploracdo de petroleo e gas natural,

aumentar o acompanhamento da arrecadacdo do salario-educagéo e instituir um



93

Custo Aluno-Qualidade, estipulando um padrdo minimo de insumos indispensaveis
ao processo de ensino-aprendizagem e multiplicando esse valor pelo numero de

alunos registrados pelo Censo Escolar (BRASIL, 2014b).

Outras metas importantes do PNE incluem a alfabetizacdo de todas as criancas até
o fim do terceiro ano do ensino fundamental, a erradicacdo do analfabetismo de
brasileiros com 15 anos ou mais, a inclusdo de todas as criancas de quatro e cinco
anos na pré-escola e 0 acesso a creche para pelo menos metade das criancas de
até trés anos. H4 ainda o estimulo ao ensino profissionalizante de adolescentes e

adultos e a formagé&o continuada de professores (BRASIL, 2014b).

Especificamente para o Ensino Médio, o Plano prevé o atendimento escolar para
100% dos adolescentes entre 15 a 17 anos até 2016 e elevar, em até dez anos, a
taxa liquida de matriculas dessa faixa etaria no ensino médio para 85%. Prevé ainda
em até dez anos, triplicar o ndmero de matriculas na educacdo profissional
técnica de nivel médio, garantindo a qualidade; e, no mesmo periodo, aumentar em
pelo menos 50% a oferta de matriculas no segmento publico de educacao
profissional (BRASIL, 2014b).

Nesse sentido, tudo indica que o Ensino Médio, no Brasil, passard por uma
reformulacdo. As noticias até aqui divulgadas dao conta de que a alteracdo no
modelo de organizacdo das disciplinas € um dos principais pontos da proposta de
reforma deste nivel. Pelo modelo atual, o estudante cursa 13 disciplinas obrigatorias
nos trés anos dessa etapa de ensino. Ja o novo modelo propde que até 1.800 horas
da carga horaria total sejam destinadas ao ensino de disciplinas obrigatorias a todos

os alunos, definidas na base comum curricular.

Assim, o restante ficara reservado ao aprofundamento em areas especificas. Nesses
casos, 0 aluno podera optar por uma entre cinco areas: linguagens, matematica,
ciéncias da natureza, ciéncias humanas e formacao técnica e profissional. A oferta
dessas opcoes, bem como a distribuicdo dos contetdos obrigatorios e de escolha do

aluno, no entanto, dependera da rede de ensino e das escolas.

Entre as disciplinas, portugués e matematica permanecem como obrigatorias em

todos os anos, além de uma lingua estrangeira, como inglés. Filosofia, sociologia,
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artes e educacao fisica, antes obrigatérias, poderdo deixar de ser, uma vez que a
proposta néo cita filosofia e sociologia como disciplinas especificas, mas sim como
“estudos e praticas” que devem fazer parte da base nacional comum curricular. Isso
significa que esses estudos nao ocorrerdo necessariamente em disciplinas
separadas ou em todos os trés anos — caberd a base e as redes de ensino a

definicdo do modelo.

Logo, de todo o panorama histérico acerca do Ensino Médio brasileiro tracado até
aqui, a conclusdo a que se pode chegar € a de que tal nivel de ensino vem
passando por diversas transformacfes na sua forma de organizacdo, estrutura,
objetivos e curriculo, algumas mais amplas, outras menos perceptiveis. Um aspecto
gue tem permeado o debate sobre esse nivel de ensino, quase desde a sua origem
no Brasil, é a sua prépria identidade, questdo que ganha hoje maior relevancia. O
ensino médio, ao passar de educacdo intermediaria, situada até entdo entre a
educacao obrigatéria e a superior, a Ultima etapa da educacéo basica obrigatoria,
parece ser um dos grandes desafios atuais na formulacdo de politicas publicas

educacionais.

Neste sentido, conceber o Ensino Médio na perspectiva de formar todos para que
sejam dirigentes desta sociedade, superando o0s aspectos pratico-profissionais,
exige por parte do Estado “[...] elevado investimento; o desenvolvimento de um
curriculo amplo e articulado de carater geral; exige professores qualificados e bem
pagos, espacgo fisico adequado” (KUENZER, 2010, p. 864). Com todas estas
condi¢cbes postas, parafraseando Pinto, Amaral e Castro (2011), os jovens terao

direito a uma educacéo que lhes faca sentido e ofereca novos horizontes.

Portanto, os desafios de universalizar o ensino médio com qualidade social
pressupdem atencdo especial, ndo s6 sobre os jovens entre 15 e 17 anos, mas

também sobre o professor e seu trabalho.



95

2 A AVALIACAO EDUCACIONAL NO CONTEXTO DAS POLITICAS PUBLICAS

Este capitulo se propde a contextualizar historico-politicamente as avaliagdes em
larga escala entre as quais se insere o0 Enem, objeto central desta pesquisa. Para
tanto, tracaremos os rumos que tomaram a Educacdo no Brasil a partir da década
de 1990, momento em que as avaliagcbes educacionais ganham centralidade na
agenda das politicas publicas desse pais dentro de um contexto capitalista

neoliberal.

Assim, no primeiro momento, a fim de chegar ao conceito de neoliberalismo,
tratamos de tracar o desenvolvimento das ideias liberais, desde sua origem com
Adam Smith estendendo-se até novembro de 1989, quando acontece o Consenso
de Washington. De posse desse conceito, passamos ao desenvolvimento das ideias
neoliberais no Brasil a partir da década de 1990 e de como elas
influenciaram/influenciam para a consolidacdo de uma “cultura de avaliagdo no

pais”.

No segundo momento, tratamos, especificamente do ENEM, objeto de analise deste
trabalho, discutindo como se deu sua implantacdo em 1998, por meio da Portaria n°
438, de 28 de maio, e como ele se desenvolveu no governo Fernando Henrique
Cardoso (FHC, 1995 — 2002) e Luis Inacio Lula da Silva (Lula, 2003 — 2010),
principalmente, quando teve sua segunda verséo iniciada em 2009, com aumento do

namero de questdes e utilizacdo da prova em substituicdo ao antigo vestibular.

Por fim, buscamos apresentar a opinido de diversos estudiosos da area da Educacéo
que tém se dedicado ao item Avaliacdo, tais como Castro e Tiezzi (2005), Sordi (2012),
Lima e Costa (2010), Souza e Oliveira (2003), Lopes e Lépez (2010), entre outros, para

assim demonstrarmos algumas das contradi¢cdes envolvidas no ENEM.

Para isso, foi necessario recorrer a variadas fontes de pesquisa, como, por exemplo,
documentos oficiais, leis, diretrizes, os dados oferecidos pelo proprio Ministério da
Educacdo (MEC) em seu endereco eletrbnico, assim como textos (artigos,
dissertacOes, teses) de outros pesquisadores e, ainda, reportagens e noticias

divulgadas pela midia.
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2.1 O NEOLIBERALISMO DO ESTADO CAPITALISTA E SUA INFLUENCIA NAS
AVALIACOES DE LARGA ESCALA

2.1.1 Neoliberalismo do Estado Capitalista

Neoliberalismo €, etimologicamente, o novo liberalismo. Sendo assim, pareceu-nos
um bom caminho metodoldgico firmar o que seja neoliberal a partir do que possa ser
liberal. De acordo com Chaui (1995), o liberalismo surgiu e se desenvolveu nos
séculos XVII e XVIII em oposi¢cdo a monarquia absoluta calcada na hierarquia divina,
social e natural, alicercada na estrutura feudal de produg&o, assim como em uma

concepcao teocratica do poder.

Nay (2007) informa que ja em 1690, John Locke explicava no “Segundo Tratado
Sobre o Governo” que o homem em estado de natureza tem o direito a vida, a
propriedade e a liberdade, aderindo ao Estado como forma de melhor proteger estes
valores. Ele foi o pai do liberalismo politico'®, combatendo a tese do poder divino dos
reis e justificando racionalmente a legitimidade do povo para, inclusive, depor
governantes. Para este autor, o liberalismo politico, que € anterior e precursor do
econdmico, tinha cinco grandes principios a orienta-lo: 1) recusa do absolutismo; 2)
defesa da liberdade; 3) pluralismo; 4) soberania do povo e 5) governo
representativo. Esses postulados do século XVII tiveram grande persuasdo nas

mentes capitalistas do centenario seguinte.

Em 1776, Adam Smith publica “A Riqueza das Nacdes”, obra considerada, até os
dias atuais, na visdo de Huberman (1986), a biblia dos liberais e dos neoliberais.
Nela, o autor empreende um estudo cientifico das causas determinantes para que
um pais se tornasse rico. Interessava-lhe, substancialmente, investigar a forma
como se poderia maximizar a producdo de uma nacédo, objetivo que acarretaria o
bem de toda a sociedade. Leo Huberman (1986), na obra “Histéria da Riqueza do
Homem” resume, assim, as ideias de Smith (1983): 1) o aumento da produtividade

ocorre com a divisdo do trabalho; 2) a divisdo do trabalho aumenta ou diminui

9 Além dele, nomes como Montesquieu. Constant e Tocqueville s&o considerados fundadores desse
liberalismo.
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segundo o tamanho do mercado e 3) o mercado se amplia ao maximo possivel pelo

comércio livre, portanto, o0 comércio livre proporciona maior produtividade.

Da mesma forma como arrola os principios basilares do liberalismo politico, Nay
(2007) também lista aqueles que, a partir da obra de Adam Smith (1983), passam a
constituir os fundamentos do liberalismo econdémico: 1) liberdade de empresa; 2)

propriedade privada; 3) liberdade de contrato e 4) liberdade de cambio.

Assim, de acordo com Nay (2007), o direito liberal, baseado na premissa de que o0s
seres humanos séo, por natureza, livres e iguais, rompe com a ideia de direito divino
do monarca e, consequentemente, com a hierarquia estabelecida. O exemplo
classico deste rompimento se da com a Revolucdo Francesa em 1789. Em lugar de
uma submissao cega ao poder e a vontade do rei, criou-se a nocao de direito civil,
em que ha regras (leis) que valem para todos privilegiando o individuo, sua liberdade
e seu direito natural a propriedade. Nasce, assim, o Estado liberal com a funcéo de
legislar e garantir a ordem publica. Nele, a ideia de liberdade individual como
condicdo para a legitimidade do Estado, fundada no contratualismo de John Locke,
propiciou a aplicacao das leis de mercado de Adam Smith e a reducédo a um Estado
minimo controlador da paz social e protetor dos principios do sistema.

No inicio da década de 1930, os contornos do mundo ja hdo eram mais 0S mesmos
do sistema liberal do século XIX: a RuUssia implementava seus planos quinquenais,
acontecia a Revolucdo Nazista na Alemanha, o New Deal® era lancado por
Roosevelt nos EUA. A Grande Depressao de 1929 gerara, em todo o mundo, e
principalmente na Europa, uma recessdo sem precedentes, com um consequente
desemprego generalizado®. Sobre esse contexto Hobsbawn (1995, p.111) afirma
que:

Trata-se (a Grande Depressdo) de uma catastrofe que destruiu toda a
esperanca de restaurar a economia e a sociedade, do longo século XIX. O

% O New Deal (cuja traducgéo literal em portugués seria "novo acordo" ou "novo trato") foi o nome
dado a série de programas implementados nos Estados Unidos entre 1933 e 1937, sob o governo
do Presidente Franklin Delano Roosevelt, com o objetivo de recuperar e reformar a economia norte-
americana, e assistir os prejudicados pela Grande Depressdo (CARNEIRO, 2002).

2 “‘Depois da guerra, o desemprego tem sido o mais insidioso, o0 mais corrosivo mal de nossa
geragdo: é a doenga social especifica da civilizagdo ocidental em nosso tempo” (The Times,
23/01/1943, apud HOBSBAWN, 1995, p. 98).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Estados_Unidos
https://pt.wikipedia.org/wiki/1933
https://pt.wikipedia.org/wiki/1937
https://pt.wikipedia.org/wiki/Franklin_Delano_Roosevelt
https://pt.wikipedia.org/wiki/Grande_Depress%C3%A3o
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periodo de 1929-33 foi um abismo a partir do qual o retorno a 1913 tornou-
se ndo apenas impossivel, como impensavel. O velho liberalismo estava
morto, ou parecia condenado.

Ainda segundo Nay (2007), é neste cenario que surge John Maynard Keynes, a
principal inspiragdo teodrica do Estado intervencionista ocidental, sobretudo a sua
“Teoria Geral do Emprego, do Juro e da Moeda”, de 1936. A Teoria Geral de Keynes
era, antes de mais nada, uma analise do funcionamento dos elementos que
menciona em seu préprio titulo?’. Ele demonstra que os mercados n&o s&o
autorreguladores e defende que os principais defeitos da sociedade econdémica, na
qual vivia, eram a incapacidade para proporcionar pleno emprego somada a

arbitraria e desigual distribuicdo da riqueza.

Entre o fim da Segunda Grande Guerra e o inicio dos anos 1970, as politicas
macroecondémicas keynesianas e a reforma heterodoxa do Estado -capitalista
centraram a atencdo dos economistas do mundo inteiro. O conhecido welfare state
(Estado de bem-estar) keynesiano passou a hegemonizar a forma de organizar a
maquina publica nos paises capitalistas. Nay (2007, p.473) destaca que “[...] a livre
iniciativa, a concorréncia e a propriedade privada sao reconhecidas como elementos
essenciais da vida econémica, do mesmo modo que o planejamento e a propriedade

coletiva”.

Durante este periodo, a tendéncia foi forte a favor do pleno emprego, o Produto
Interno Bruto (PIB) teve crescimento concreto e sustentavel e a inflagdo parecia um
mal sob controle. Na obra “Era dos Extremos”, Hobsbawn (1995), assim comenta

sobre este lapso temporal de “anos dourados” do capitalismo:

Durante mais ou menos trinta anos houve consenso entre 0s pensadores e
formuladores de decisdes ‘ocidentais’ [...]. Todos queriam um mundo de
producdo e comércio externo crescentes, pleno emprego, industrializacdo e
modernizacao, e estavam preparados para consegui-lo [...] por meio de um
sistematico controle governamental e administracdo de economias mistas e
da cooperacdo com movimentos trabalhistas organizados, contanto que ndo
fossem comunistas. A Era do Ouro do capitalismo teria sido impossivel sem

2 po longo de sua obra, Keynes centrou suas atencdes e energias para (1) entender a natureza dos
problemas econdmicos das economias empresariais modernas, economias monetarias, tais como a
instabilidade do nivel de precos, as flutuacdes ciclicas dos niveis de produto e emprego e as crises
monetario-financeiras e (2) apresentar solu¢des para os referidos problemas, que vao, via de regra,
na direcdo da regulacéo do capitalismo por parte do Estado e na busca da construcdo de uma nova
ordem econ6mica mundial (FERRARI FILHO, 2006, p. 15-16).
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esse consenso de que a economia de empresa privada [...] precisava ser
salva de si mesma para sobreviver (HOBSBAWN, 1995, p. 207)

Em julho de 1944, reuniram-se, em Bretton Woods (EUA), setecentos e trinta
delegados de todas as quarenta e quatro nacdes aliadas para a Conferéncia
monetaria e financeira das Nacdes Unidas, que projetaria a reconstrucdo do
capitalismo mundial uma vez terminada a Segunda Grande Guerra. Dos chamados
“acordos de Bretton Woods” surgiram o FMI (Fundo Monetario Internacional) e o
Banco Mundial — BIRD (Banco Internacional para Reconstrugéo e Desenvolvimento).
O primeiro serviria para ajudar governos a superar déficits em suas balancas de
pagamento; o segundo, por seu turno, teria a funcdo primeira de promover a
reconstrucdo do pés-guerra. Foi também a partir destes acordos que passou a haver
um controle das financas e comércio mundiais e, ainda, a conversibilidade ouro-
dolar balizaria o cambio internacional, transformando, por fim, a moeda norte-

americana em dinheiro universal e os EUA em dirigente de todo o sistema.

Entretanto, € neste mesmo contexto que surgem as origens do que se pode definir
como neoliberalismo, enquanto fendémeno distinto do simples liberalismo classico do
século passado. O neoliberalismo se apresenta como uma reacao tedrica e politica
veemente contra o estado intervencionista e de bem-estar. Seu texto de origem é “O
Caminho da Servidao”, escrito em 1944 pelo economista e filésofo austriaco
Friedrich von Hayek. Trata-se de um ataque veemente contra qualquer limitacdo dos
mecanismos de mercado por parte do Estado, denunciado como uma ameaca letal &

liberdade, ndo somente econbmica, mas também politica.

O estudo apresentado pelo historiador inglés Perry Anderson (1995) € bastante
ilustrativo a respeito. Este autor descreve que a proposta neoliberal desde o seu
nascedouro era
[...] manter o Estado forte, sim, em sua capacidade de romper o poder dos
sindicatos e no controle do dinheiro, mas parco em todos os gastos sociais

e nas intervengcbes econdmicas. A estabilidade monetaria deveria ser a
meta suprema de qualquer governo (ANDERSON, 1995, p. 11).

Segundo Anderson (1995), a politica neoliberal foi inaugurada no Chile no periodo
do ditador Pinochet, entretanto, foi na Inglaterra de Margareth Thatcher que ganhou

seus contornos mais definitivos e acabados. O programa econdmico do governo
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Thatcher previa, na perspectiva deste autor, pelo menos a seguinte receita: a)
contrair a emissdo monetaria; b) elevar as taxas de juros; c) diminuir os impostos
sobre rendimentos altos; d) abolir os controles sobre fluxos financeiros; e) criar
desemprego massivo; f) abater as greves; g) cortar gasto publicos; e, finalmente, h)

praticar um amplo programa de privatizagao.

Anderson (1995) acrescenta ainda que, na América Latina, o ideario neoliberal
encontrou sua mais acabada expressao e sistematizacdo no encontro realizado em
novembro de 1989 na capital dos Estados Unidos, que ficou conhecido como
Consenso de Washington. Para o encontro, cujo propésito era avaliar as reformas
econbmicas em curso no ambito da Ameérica Latina, foram convocados diversos
economistas latino-americanos de perfil liberal, funcionarios e representantes do
Fundo Monetario Internacional (FMI), do Banco Mundial, do Banco Interamericano

de Desenvolvimento (BID) e do governo norte-americano.

De acordo com Batista (1994), as principais diretrizes de politica econémica que

emergiram, neste encontro, abrangiam:

1) disciplina fiscal, por meio da qual o Estado deve limitar seus gastos,
eliminado o déficit publico; 2) priorizagdo dos gastos publicos em educacao,
saude e infraestrutura; 3) reforma tributaria que amplie a base sobre a qual
incide a carga tributaria, com maior peso nos impostos indiretos e menor
progressividade nos impostos diretos; 4) liberalizagéo financeira, com o fim
de restricdes que impegcam as instituicbes financeiras internacionais de
atuar em igualdade com as nacionais e o afastamento do Estado do setor;
5) regime cambial; 6) liberalizagdo comercial, com reducgdo de aliquotas de
importacéo e estimulos a exportacdo, visando impulsionar a globalizacdo da
economia; 7) investimento direto estrangeiro; 8) privatizacdo, com a venda
de empresas estatais; 9) desregulacdo, com reducdo da legislagdo de
controle do processo econdmico e das relagBes trabalhistas e 10)

propriedade intelectual (BATISTA, 1994, p. 18).

Os objetivos basicos das propostas do Consenso de Washington eram, ainda
segundo Batista (1994, p. 27),

[...] por um lado, a drastica reducéo do Estado e a corrosdo do conceito de
Nacao; por outro, o0 maximo de abertura a importacéo de bens e servigos e
a entrada de capitais de risco. Tudo em nome de um grande principio: o da
soberania absoluta do mercado auto-regulavel (sic) nas relacdes
econdmicas tanto internas quanto externas.

Embora tivessem, a principio, um carater académico, as conclusdes do Consenso

de Washington acabaram tornando-se o0 receituario imposto por agéncias
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internacionais para a concessao de créditos, ou seja, 0S paises que quisessem
empréstimos do FMI, por exemplo, deveriam adequar suas economias as novas
regras. Em sintese, é possivel afirmar que o Consenso faz parte do conjunto de
reformas neoliberais que, a despeito de praticas distintas nos diferentes paises, esta
centrado doutrinariamente na desregulamentacdo dos mercados, na abertura

comercial e financeira e na redugéo do tamanho e papel do Estado.

2.1.2 O Neoliberalismo no Brasil e sua influéncia na politica educacional

Transcorridos vinte anos de ditadura militar, a sociedade brasileira experimentou, em
meados dos anos oitenta, algumas mudancas profundas, representadas de um lado
pela abertura politica, e de outro, pela profunda crise econbmica, oriunda
fundamentalmente do esgotamento do padrdo de financiamento da acumulacéo
(divida externa elevadissima, recrudescimento do processo inflacionario, estagnacao
etc.) e das mudancas estruturais por que passava o0 modo de producao capitalista

em nivel mundial.

Se somarmos ao contexto descrito acima, questdes fundamentais como: 1) a relativa
vitéria e quase-hegemonia do chamado ideario neoliberal na Europa e nos Estados
Unidos, e 2) a derrocada do socialismo real, simbolizado pela queda do muro de
Berlim, temos um quadro representativo dos dilemas e mudancas que enfrentavam

0s sujeitos da histéria no Brasil na virada da década.

O Governo Collor, iniciado em 1990, tratou de implementar uma politica econdmica
e uma politica externa que seguia de perto as recomendacdes e diretrizes do
Consenso de Washington. Implementou uma ousada politica de privatizacdes e de
liberalizacdo econbmica, tanto no que tange aos fluxos de capitais quanto aos fluxos

de mercadorias.

Filgueiras (2000, p. 84), assim define esse periodo:

[...] com o governo Collor e seu plano econdmico, assistiu-se a uma ruptura
econbmico-politica que marcou definitvamente a trajetéria do
desenvolvimento do Brasil na década de 1990. Pela primeira vez, para além
de uma politica de estabilizagao, surgiu a proposta de um projeto de longo
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prazo, que articulava o combate a inflacdo com a implementacdo de
reformas estruturais na economia, no Estado e na relagdo do pais com o
resto do mundo, com caracteristicas nitidamente liberais. No entanto, esse
projeto, conduzido politicamente de maneira bastante inabil, acabou por se
inviabilizar naquele momento.

Com a ascensdo de Fernando Henrique Cardoso a Presidéncia da Republica, o
processo de liberalizacdo e privatizacado realmente foi intensificado. O presidente
eleito lanca mé&o do Plano Diretor de Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE),
elaborado pelo Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado (MARE),
criado especialmente para a reforma, sob a gestdo do Ministro Luiz Carlos Bresser
Pereira.

Os objetivos tragcados no PDRAE deveriam obedecer a uma estratégia

concebida em trés dimensfes para que viessem a ser atingidos. Essas

estratégias operariam de forma complementar, sendo a primeira de cunho

institucional-legal, a segunda cultural e a terceira administrativa e gerencial
(VISENTINI, 20086, p. 69).

Assuncdo (2013), sintetizando as dimensdes da reforma a partir da leitura do
PDRAE, explica que dentro da dimensé&o cultural estdo inseridas a mudanga de
mentalidade e a confianca maior no Aparelho do Estado, por meio da administracao
gerencial. Com relacdo a dimensdo institucional-legal, a énfase é dada na
descentralizacdo da estrutura organizacional do Aparelho do Estado, com a criacao
de novos formatos organizacionais (agéncias executivas, agéncias regulatorias e

organizacdes sociais).

Visentini (2006, p. 60) apresenta as principais caracteristicas da administragcao gerencial
constantes do PDRAE, apontando, de forma concisa para os seguintes pontos:

[...] definicdo precisa para o administrador dos objetivos a serem atingidos;
a autonomia na gestdo de recursos humanos, materiais e financeiros; a
cobranca dos resultados ao final; a pratica da competicdo administrada,
através da concorréncia entre unidades internas; a descentralizacdo e a
reducéo de niveis hierarquicos; a permeabilidade aos agentes privados e as
organizacdes da sociedade civil; e a visdo do cidaddo como contribuinte de
impostos e como cliente de seus servigos.

E interessante observar que toda l6gica inserida na politica que permeia o0 PDRAE é
defendida por FHC que, com suas palavras, esclarece o que pretende:
E preciso agora, dar um salto adiante, no sentido de uma administracéo

publica que chamaria de ‘gerencial’, baseada em conceitos atuais de
administracdo e eficiéncia, voltada para o controle dos resultados e
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descentralizada para poder chegar ao cidaddo, que, numa sociedade
democratica, € quem da legitimidade as instituicbes e que, portanto, se
torna ‘cliente privilegiado dos servicos prestados pelo Estado (BRASIL,
1995, p. 7, grifo nosso).

Dentre as principais caracteristicas da nova administracdo publica, termos e
conceitos delineados por Bresser Pereira tais como “cidadao-usuario” ou “cidadao-
cliente”, “énfase no controle de resultados” e “formacdo de quase-mercados”
chamam a atencdo e, ao mesmo tempo, indicam 0S NOVOS percursos a serem

seguidos pelo Estado brasileiro dali em diante.

Neste cenario politico, a educacao passa a ser pensada de outra forma, conforme

mostra Gentili e Silva (1996, p. 18, grifo nosso):

O objetivo politico de democratizar a escola esta assim subordinado ao
reconhecimento de que tal tarefa depende, inexoravelmente, da realizagédo
de uma profunda reforma administrativa do sistema escolar orientada pelas
necessidades de introduzir mecanismos que regulem a eficiéncia, a
produtividade, a eficacia, em suma: a qualidade dos servi¢os educacionais.

Assim, a fim de verificar a qualidade descrita acima, o sistema neoliberal lanca méo
de alguns mecanismos de regulacdo da educacao, tais como as avaliacdes de larga

escala conforme veremos a seguir.

A avaliagdo externa e de larga escala tem se consolidado, no Brasil, como uma
politica publica responsavel por guiar as acbes do Estado na area educacional
desde a década de 1990, no entanto, Souza e Oliveira (2003, p. 880-881) apontam
que “[...] nos anos finais da década de 1980 registra-se a primeira iniciativa de
organizacdo de uma sistematica de avaliacdo do ensino fundamental e médio, em
ambito nacional”’. Essa sistematica € denominada pelo MEC, a partir de 1991, de
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) do qual trataremos
mais a frente. No entanto, para que possamos avancar na discussdo sobre as
avaliacbes, nos parece necessario, primeiramente, conceituar o que € avaliacao

externa e avaliacdo de larga escala.

Segundo Werle (2010, p. 22),

Avaliacdo externa pode designar avaliacdo de uma instituicdo, realizada por
um profissional ou firma especializada neste tipo de consultoria, abrangendo
todo o escopo ou apenas parte das acdes institucionais. Avaliacdo de larga
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escala € um procedimento amplo e extensivo, envolvendo diferentes
modalidades de avaliacdo, realizado por agéncias reconhecidas pela
especializacdo técnica em testes e medidas, abrangendo um sistema de
ensino [...].

Complementando as ideias de Werle (2010), Pimenta (2012) afirma que as avaliagcdes
externas séo elaboradas e organizadas por atores externos a esfera escolar, érgéos
intermediarios e superiores como secretarias de educacdo municipais, estaduais e o
Ministério da Educacdo. As avaliacbes sdo aplicadas em escolas de todo o pais,
estados ou municipios. A partir delas, os 6rgdos externos analisam os resultados e
definem metas, caminhos e prioridades que devem ser assumidas pela escola, por
sua equipe pedagdgica e pelos profissionais que nela atuam.

De acordo com estas definicbes, fica evidente que uma avaliacdo em larga escala
sempre sera externa, mas nem toda avaliacdo externa sera de larga escala. Uma
avaliacdo de larga escala, como foi colocado, abrange todas as escolas de um
sistema de ensino, como por exemplo, o SAEB (Sistema de Avalicdo da Educacéo
Basica), o ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), o SINAES (Sistema Nacional

de Avaliacédo da Educacao Superior), dentre outras.

Tais avaliacGes se firmaram no contexto educacional brasileiro a partir das acdes
implementadas quando da reestruturacdo do Estado brasileiro, na década de 1990,
sob a hegemonia do ideéario neoliberal, conforme apresentamos no topico anterior.
No campo educacional, entretanto, a justificativa neoliberal estd pautada no
argumento de que a crise na educagdo € consequéncia de uma expansdo
desordenada do sistema escolar que acarreta a ma qualidade do ensino devido a
improdutividade das praticas pedagogicas. Gentili (2001) descreve a seguinte Vvisao
dos neoliberais,
Existe uma crise de qualidade porque os sistemas educacionais latino-
americanos nao se configuraram como verdadeiros mercados escolares
regulados por uma ldgica interinstitucional, flexivel e meritocratica. A escola
esta em crise porque nela ndo se institucionalizaram os critérios
competitivos que garantem uma distribuicdo diferencial do servigo, que se

fundamente no mérito e no esforgo individual dos ‘usuarios’ do sistema
(GENTILI, 2001, p. 18).

Logo, para vencer a crise seria necessaria uma reforma no sistema escolar

ancorada em mecanismos de mercado, ou seja, “[...] de tal perspectiva, sair da crise
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supfe desenvolver um conjunto de propostas em niveis macro e microinstitucionais
mediante as quais seja possivel institucionalizar o principio da competicdo que
deve regular o sistema escolar enquanto mercado educacional” (GENTILI, 2001, p.

23, grifo do autor).

Para Peroni (2009), a importancia atribuida a avaliacdo, neste contexto, surge da
justificativa de se controlar a qualidade do servico prestado. O “Estado Avaliador’®®
assume o papel de coordenacéo e controle dos resultados tendo como parametro o
mercado, por isso os conteludos das avaliacdes sdo decididos externamente e
apresentam como eixo norteador as competéncias e habilidades exigidas pela
reestruturacao produtiva. Neste sentido, o mercado esta atuando como parametro

para a qualidade da educacéo.

Neste quadro, as politicas educacionais sao projetadas e implantadas segundo as
exigéncias da producdo e do mercado, com o predominio dos paises ricos, ou seja,
daqueles que dominam a economia. O exemplo mais evidente disso na educacao
sdo as politicas dos 6rgdos internacionais, como o Fundo Monetario Internacional e
o Banco Mundial. O discurso destes remete para a qualidade total na educacéo, em
que investimentos e beneficios sdo projetados e calculados da mesma forma como

se procede em uma empresa.

Nesse sentido, 0 mercado exige pessoas polivalentes, flexiveis, ageis, com visdo do
todo, conhecimentos técnicos e um relativo dominio na area de informatica, que
falem, leiam e escrevam em varios idiomas, que possuam habilidades multiplas e
assim por diante. Quem nao estiver capacitado de acordo com as exigéncias do
mercado é excluido do processo produtivo e isso significa desemprego e miséria.
Oliveira e Libaneo (1998) destacam que, a centralidade do processo produtivo esta
no conhecimento e, portanto, também na educacéo:

Essa centralidade se da porque educacao e conhecimento passam a ser do

ponto de vista do capitalismo globalizado, forca motriz e eixos da

transformacéo produtiva e do desenvolvimento econdmico. S&o, portanto,
bens econdmicos necessarios a transformacao da producéo, ao aumento do

% Considera-se a concepcdo de Estado—avaliador desenvolvida por Afonso (2001) ao relaciona-lo
com a ‘“radicalizagao” da “figura do Estado intervencionista”, ou seja, aumento de interferéncia e
controle pelo Estado por meio da avaliacao sistémica.
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potencial cientifico e tecnoldgico e ao aumento do lucro e do poder de
competicdo num mercado concorrencial que se quer livre e globalizado
pelos defensores do neoliberalismo. Torna-se clara, portanto, a conexao
estabelecida entre educacdo/conhecimento e desenvolvimento/desempenho
econdmico. A educacdo é, portanto, um problema econbmico na visao
neoliberal, jA& que é o elemento central desse novo padrdao de
desenvolvimento (OLIVEIRA; LIBANEO, 1998, p. 602).

Quando se considera tais ideias, fica facil entender por que as reformas
educacionais foram influenciadas e idealizadas pelas organizacdes internacionais,
dentre as quais o Banco Mundial e o Banco Internacional de Desenvolvimento
(BIRD), que ao conceder empréstimos aos Estados Nacionais, também passaram a
influenciar a formulacdo de suas politicas internas, particularmente no campo da

educacao.

Assim, [...] “a avaliagdo passou a servir como instrumento de desregulacao social e
foi uma forma de introduzir a I6gica de mercado na esfera do Estado e da educacédo
publica” (AFONSO, 2000, p. 50-51). Ainda de acordo com este autor, as avaliacdes
de larga escala passam a revelar um modelo de responsabilizacdo baseado na
l6gica mercadoldgica, na qual ha convergéncia de valores como qualidade total,

eficacia e prestacdo de contas.

Souza e Oliveira (2003) utilizam a nogao de “quase-mercado educacional” para
explicar esse processo, analisando que a avaliacdo entre outras funcdes assume a
de propiciar o controle dos resultados obtidos pelas escolas e sistemas
educacionais, além de legitimar a competicdo entre e no interior dessas instancias.
Essa concepcao é alicercada na logica de mercado, contudo, haja vista que a
educacao consiste em um servigo social, ndo pode ser enquadrada em modelo
total de mercado, como foco na privatizagdo e na concorréncia. Nesse sentido, ela
pode ser tomada como um “quase-mercado”, porque adota uma estrutura
intermediaria da l6gica capitalista, utilizando formas de gestdo baseadas na logica

de mercado.

A avaliacéo foi sendo vista, assim, como uma parte importante da regulacado dos
servicos educacionais, pois, a partir da concepcao de quase-mercado, segundo
Dias Sobrinho (2003, p. 20), permitiria “[...] diagnosticar quantitativamente a

rentabilidade e a eficiéncia da escola, dos processos pedagdgicos e
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administrativos”. A avaliagdo tem um papel importante para assegurar a qualidade
dos servigcos prestados, entretanto, as politicas neoliberais e neoconservadoras
ddo um tom mais acentuado para a avaliacdo como controle dos servicos
prestados pelas escolas ou redes de ensino. Inclusive, o Banco Mundial (1996) no
documento Prioridades y estratégias para la educacion incentiva a criacdo de um
sistema nacional de avaliagdo, para regulamentar e monitorar a qualidade da

educacao.

Foi, dessa maneira, que se ampliou a concepcédo de avaliacdo institucional para
aferir o desempenho educacional, tornando-se parte da legislagcdo nacional, a partir
da década de 1990. Explicitando os movimentos da avaliacdo da educacdo basica

no Brasil, Coelho (2008, p.232) aponta que:

Na gestdo publica da educacao brasileira, a proposta inicial de um sistema
nacional de avaliacdo ocorre no final dos anos 80, embora fosse objeto de
interesse ja na reforma dos anos 30 e estivesse presente, desde entdo, nos
esbocos de pesquisa de planejamento educacional.

Numa retrospectiva da histéria das iniciativas da avaliagdo em larga escala no Brasil,

Werle (2011, p. 774), esclarece que

E no ano de 1988 que s&o ensaiadas as experiéncias de avaliagdo em larga
escala na Educacao Basica que, com reformulacdes importantes, ainda hoje
estdo em vigor. O Ministério da Educagcdo (MEC) realiza uma aplicacao
piloto do Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Publico (Saep) de 1°
grau, nos estados do Parana e Rio Grande do Norte.

Dando continuidade, a contextualizacdo histérica, a autora supracitada nos indica

que,

Em 1990, inicia o 1° ciclo Saep, desenvolvido de forma descentralizada
pelos estados e municipios. Com a participacdo ativa de professores e
técnicos das Secretarias de Educacéo, desenvolvem-se os ciclos de 1990 e
1993, tanto no tratamento como na andlise dos dados, conforme principio
de descentralizacéo operacional e organizativa. E a partir de 1992 que a
avaliacdo externa em larga escala passa para responsabilidade do Instituto
Nacional de Pesquisas e Estudos Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
orgdo do MEC. [..]. No ano de 1993, desenvolve-se o0 2° ciclo Saep,
mantendo a perspectiva participativa da fase anterior (WERLE, 2011, p.
774-775).

Vale mencionar que o Saeb (Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica) substituiu o

Saep (Sistema de Avaliacdo do Ensino Publico de 1° grau), criado em 1987, e que
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sua implantagdo contou com a assisténcia internacional do PNUD (Programa das
NacGes Unidas para o Desenvolvimento)™.

Os estudos de Barreto (2001), Bonamino e Franco (1999), Coelho (2008) e
Freitas (2007) sobre o desenvolvimento e implantacdo do sistema nacional de
avaliacao revelam que ele é produto de um movimento de modernizacéo no sistema
educacional impulsionado pelo contexto da reforma educacional internacional, sendo
utilizado para testar o rendimento dos alunos e o desempenho das redes de ensino,
entretanto acabou revelando a face seletiva e excludente da educacao brasileira.

Sobre isso, Freitas (2007, p.9) acrescenta:

Os motivos (declarados) para que o Estado buscasse ‘medir, avaliar e
informar’ foram diversos no percurso 1930-1988. Primeiro, essas préaticas
foram tidas como necessarias porque se prestariam a conferir e verificar
resultados frente a objetivos da educagdo nacional, proporcionando a
aplicagcdo da ciéncia para ‘formar a consciéncia técnica’ no ambito escolar,
posto que condicdo necessaria a expansao e a melhoria da educacéo. A
seguir, tais praticas propiciariam ao Estado central ‘conhecer a realidade’ e
fazer ‘diagnodsticos’ com o que, em lugar de acentuar-se a regulacéo pela
via legal, seriam fornecidas indicacfes e sugestdes para a qualificacdo da
expansdo do atendimento, da administracdo escolar e do ensino. No
momento seguinte, medir, avaliar e informar foram praticas consideras
importantes para a instrumentacgdo da racionalizacdo, da modernizacao e da
tutela da acdo educacional. Logo a seguir, 0s motivos para recorrer a essas
praticas se reportaram as tarefas de reajustar a regulagdo estatal e de criar
uma cultura de avaliagdo no Pais.

Considerando os objetivos propostos acima, o sistema de avaliagdo assume um
novo perfil reforcado por empréstimos com o Banco Mundial (BM), e pela
terceirizacdo de operagOes técnicas e o MEC passa a ter suas funcdes restringidas
a definicdo dos objetivos gerais do Sistema de Avaliacdo , ou seja, ocorre, segundo
Werle (2011), uma
[...] reordenacdo na avaliagdo em larga escala da educac¢@o basica na
direcdo de uma centralizacdo de decisBes na Unido e um correspondente

afastamento da participacdo dos Estados o que refor¢ca que estes criem
suas proprias estruturas avaliativas (WERLE, 2011, p. 775).

* PNUD (Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento) é a sigla referente a uma rede de
desenvolvimento global das Nac¢des Unidas que visa ao desenvolvimento em varias areas através
de diferentes projetos. O compromisso de “Educacgdo Basica para Todos” assumido em 1990 foi
avaliado pelo Forum Mundial de Educac¢éo de Dacar, promovido pela UNESCO, UNICEF e Banco
Mundial, em 2000, quando foram estabelecidas metas para superar as dificuldades identificadas na
década de forma a atingir a “universalizagdo da educacgao basica de qualidade”.
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E neste sentido que temos visto o desenvolvimento da tendéncia de os Estados
criarem suas proprias avaliagdes externas como € o caso, por exemplo, do Sistema
Mineiro de Avaliacdo da Educacao Publica (SIMAVE), o Sistema de Avaliacdo de
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP). No Estado do Espirito
Santo, o Governo Estadual também desenvolveu um programa de avaliagdo que
aplica trimestralmente uma prova para os alunos matriculados em sua rede. Trata-se
do Programa de Avaliacdo da Educacdo Béasica do Espirito Santo (PAEBES) que
visa avaliar os estudantes do Ensino Fundamental e Médio das escolas da rede
estadual, redes municipais associadas e escolas particulares participantes, em
relacdo ao nivel de apropriacao dos estudantes em Lingua Portuguesa e Matemética
(de todas as etapas avaliadas) e, em anos alternados, em Ciéncias Humanas e
Ciéncias da Natureza (a partir do 9° ano EF). Os resultados sdo alocados em
Padrbées de Desempenho que sao categorias definidas a partir de cortes numéricos
que agrupam os niveis da Escala de Proficiéncia, com base nas Metas educacionais
estabelecidas pelo PAEBES (ESPIRITO SANTO, 2016a).

Contudo, ndo podemos nos esquecer de que as avaliagcbes em larga escala
mostram nada mais do que numeros que ndo expressam o real aprendizado do
aluno, mas somente reproduzem a desigualdade existente dentro da escola. Nesse
aspecto, a reflexdo de Freitas (2012) ganha importancia:
As politicas de avaliagcao centralizadas se esquecem que ndo basta o dado
do desempenho do aluno ou do professor coletado em um teste ou
guestionario e seus fatores associados. E preciso que o dado seja
‘reconhecido’ como ‘pertencendo’ a escola. Medir propicia um dado, mas

medir ndo é avaliar. Avaliar é pensar sobre o dado com vistas ao futuro.
(FREITAS, 2012, p. 48)

Diante disso, acreditamos que o carater da escola precisa ser repensado pelas
politicas publicas educacionais, pois um ensino de qualidade é direito de todos. O
sistema neoliberal traz consigo o discurso da liberdade, mas na realidade esse
sistema nos controla, fazendo-nos acreditar que a Unica logica de organizacdo da
sociedade é essa, mediante a ideia de que pode nos oferecer “servicos”, como por
exemplo, o conhecimento, quando na realidade esses “servicos” nada mais séo do
gue direito de cada cidaddo. Como bem sintetiza Gentili e Silva (1996, p. 11), “[...] os
governos neoliberais ndo so transformam materialmente a realidade econdmica,

politica, juridica e social, também conseguem que esta transformacdo seja aceita
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como a unica saida possivel”. Para o neoliberalismo, a comunidade passa a ser a
clientela, e a educacdo se torna apenas objeto de consumo, a partir do qual a
populacdo pode encontrar e escolher a melhor escola por meio do ranking

apresentado pelas avaliagGes de larga escala.

Desta forma, constitui-se, no Brasil, um vasto programa de avaliagdo externa de
larga escala, do qual fazem parte: o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo
Basica (SAEB), o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o Exame Nacional de
Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA), Exame Nacional de
Cursos (conhecido como Provéo, substituido pelo Exame Nacional de Desempenho
de Estudantes— ENADE) o qual faz parte do Sistema Nacional de Avaliacdo do
Ensino Superior (SINAES). Além desses, ainda cabe incluir o Programa

Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA).

O Sistema de Avaliacdo da Educacéo Béasica (Saeb) — implantado, inicialmente, pelo
MEC em articulagdo com as Secretarias Estaduais de Educacdo — é composto por
um conjunto de avaliagcBes externas em larga escala, cujo objetivo é realizar um
diagnéstico do sistema educacional brasileiro e de alguns fatores que possam
interferir no desempenho do estudante, fornecendo um indicativo sobre a qualidade
do ensino que é ofertado. De acordo com as informacgdes divulgadas pelo INEP em
seu portal eletrénico, as informacfes produzidas visam subsidiar a formulacéo,
reformulacdo e o monitoramento das politicas na area educacional nas esferas
municipal, estadual e federal, contribuindo para a melhoria da qualidade, equidade e
eficiéncia do ensino (INEP, 2016e).

Em 1995, o SAEB passou a utilizar a Teoria de Resposta ao Item (TRI) que permitiu a
comparabilidade entre os resultados das avaliacdes ao longo do tempo. Nesse
mesmo ano, foram decididas outras duas inovagdes: a) o publico avaliado abrangeria
as etapas finais dos ciclos de escolarizacdo: 42 e 82 séries do Ensino Fundamental
(que correspondem ao 5° e 9° ano atualmente) e 3° ano do Ensino Médio; e b) além

da amostra da rede publica, foi acrescentada uma amostra da rede privada.

Em 2005, por meio da Portaria n°. 931/05, de 21 de marco, (BRASIL, 2005b), a

estrutura do SAEB foi novamente redefinida, passando a ser composta pela
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Avaliacdo Nacional da Educacdo Béasica (ANEB) e pela Avaliagdo Nacional do
Rendimento Escolar (ANRESC). A primeira tem o seu foco na gestado dos sistemas
educacionais e € implementada de maneira amostral, abrangendo alunos das redes
publicas e privadas do pais, em éareas urbanas e rurais, matriculados na 42
série/5%no e 83série/9%no do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio,
tendo como principal objetivo avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia da
educacao brasileira. Apresenta os resultados do pais como um todo, das regides
geograficas e das unidades da federacdo. A ANRESC, também conhecida como
“Prova Brasil” trata-se de uma avaliacdo censitaria envolvendo os alunos da 42
série/5%ano e 83série/9°ano do Ensino Fundamental das escolas publicas das redes
municipais, estaduais e federal, com o objetivo de avaliar a qualidade do ensino
ministrado nas escolas publicas. Participam desta avaliacdo as escolas que
possuem, no minimo, 20 alunos matriculados nas séries/anos avaliados, sendo 0s
resultados disponibilizados por escola e por ente federativo. Vale ressaltar que a
“Prova Brasil” examina as competéncias de leitura e matematica e que tanto ela

como a ANEB ocorrem de dois em dois anos.

Ao SAEB, ainda foi incorporada, no dia de 07 de junho de 2013, por meio da Portaria
n°. 482, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA). Trata-se de uma avaliacao
anual e censitaria abrangendo alunos do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas
publicas, com o objetivo principal de avaliar os niveis de alfabetizacdo e letramento
em Lingua Portuguesa, alfabetizacdo Matemética e condi¢bes de oferta do Ciclo de
Alfabetizacédo das redes publicas (BRASIL, 2013c).

Sobre esses mecanismos de avaliar em larga escala, a exemplo do SAEB, Freitas
(2012, p. 47) afirma:

A avaliacdo em larga escala, do tipo Saeb, é um instrumento de
acompanhamento global de redes de ensino com o objetivo de tracar séries
historicas do desempenho dos sistemas, que permitam verificar as
tendéncias ao longo do tempo, com a finalidade de reorientar as politicas
publicas. Quando conduzidas com metodologia adequada podem trazer
importantes informac6es sobre o desempenho dos alunos, dados sobre os
professores, condicdes de trabalho e funcionamento das escolas de uma
rede.

Castro (2009) também afirma que essas avaliacbes se tornam uma ferramenta

fundamental para a escola identificar suas fragilidades e potencialidades tangentes a
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formacgéo dos alunos. No entanto, a autora também ressalta que ndo ha iniciativas
em grande escala para utilizar os resultados obtidos em prol da melhoria da

educacao nesse nivel.

Ratificando essa afirmativa, Castro (2009) e Silva (2011) ressaltam que o SAEB,
consiste em um mecanismo para monitorar o desenvolvimento e a qualidade dos
sistemas de ensino, visto que a ideia difundida consiste em que 0 uso de testes
estandardizados proporcionaria uma educacdo de mais qualidade. Souza e
Oliveira (2003, p. 881) acrescentam, ainda, que a definicdo desse sistema de
avaliagdo foca a finalidade de “[...] reverter o quadro de baixa qualidade e
produtividade do ensino, caracterizado, essencialmente, pelos indices de

repeténcia e evasao escolar”.

Diante dessas avaliacdes, assim como Freitas (2012) e Castro (2009), ndo negamos
a importancia que o conjunto de medidas sistémicas e avaliadoras, possa ter na vida
da escola ajudando-a a repensar-se no processo de monitoramento de seu projeto
pedagogico. No entanto, percebemos também, conforme Bonamino e Franco (1999),
Barreto (2001) e Coelho (2008), o quanto a cultura da avaliacdo pode revelar a face
seletiva e excludente da educacao brasileira, pois a instituicdo escolar reproduz as
desigualdades sociais expressas nos desempenhos dos alunos, pois esses exames
exigem um conhecimento objetivado, pronto, o que revela que sO6 0s alunos
detentores do capital cultural hegembnico é que tém uma boa performance e que

estdo aptos a prosseguirem nos estudos.

Assim, aqueles que sdo oriundos de familias que possuem o capital cultural
hegemonico destacam-se nesse tipo de avaliagdo por se apropriarem desde cedo da
alta cultura, incorporando-a e desenvolvendo seu conhecimento. Para esses, 0
contato com a escola passa a ser feito de maneira natural, como se fosse uma
continuacao das aprendizagens na familia. Ja aqueles alunos oriundos de familia de
classes populares, que ndo tém acesso a esse tipo de cultura, quando entram na
escola se reconhecem em um mundo novo, o qual reproduz conhecimentos que 0s
educandos — por ndo possuirem as capacidades de aquisi¢cdo desta cultura — nédo
conseguem se apropriar, e por isso tem grandes chances de cairem no fracasso

escolar.
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Uma vez que nem todas as criangcas tém as mesmas condi¢cdes sociais de
aprendizagem, é muito dificil que a escola consiga realizar efetivamente a
assimilacdo dos conteudos por parte de todos os alunos, pois cada um dos
educandos vive realidades diferentes, o que uma crianga consegue aprender, outras
nao conseguem ou demoram a fazé-lo. As avaliagbes em larga escala, ao
desconsiderarem tais individualidades, acabam por exibir ndmeros que néo
expressam o real aprendizado do aluno, mas somente reproduzem a desigualdade

existente dentro da escola.

Especificamente, para o Ensino Médio, foi criado, em 1998, o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), que possui carater individual e voluntéario de adeséo. Ele é
oferecido anualmente aos estudantes que estdo concluindo ou ja concluiram o
ensino médio em anos anteriores. Seu principal objetivo é possibilitar uma referéncia
para autoavaliacdo do participante, a partir das competéncias e habilidades que o
estruturam, com vistas a continuidade de sua formacéo e a sua inser¢do no mundo
do trabalho (BRASIL, 2008). Werle (2011, p. 776) amplia nossa compreensao
acerca do ENEM com a seguinte definicao:

Este extrapola o objetivo de avaliar as aprendizagens realizadas pelos

concluintes do Ensino Médio no momento em que subsidia a engrenagem

organizada nacionalmente para o ingresso no sistema federal de Educacéo

Superior Publico, substituindo, em muitos casos, a pratica do vestibular
como forma de selecéo para o ingresso no Ensino Superior.

E justamente por “extrapolar’ o objetivo de avaliar a aprendizagem que tal exame
vem, paulatinamente, ganhando espaco e forca, uma vez que os resultados obtidos
pelos estudantes sé&o utilizados para fins diferenciados, tais como 0 ingresso ao
Ensino Superior por meio do Sisu (Sistema de Selecdo Unificada)® e a concessao
de bolsas de estudos de até 100% em Universidades e Faculdades particulares por

meio do Pro-Uni (Programa Universidade para Todos)®. Por ser o cerne desta

*® O Sistema de Selecao Unificada (Sisu) é o sistema informatizado, gerenciado pelo Ministério da
Educagdo (MEC), pelo qual instituicbes publicas de educagdo superior oferecem vagas a
candidatos participantes do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem).

O Programa Universidade para Todos - Prouni tem como finalidade a concessdo de bolsas de
estudo integrais e parciais em cursos de graduacdo e sequenciais de formacdo especifica, em
instituicbes de ensino superior privadas. Criado pelo Governo Federal em 2004 e institucionalizado
pela Lei n°® 11.096, em 13 de janeiro de 2005 oferece, em contrapartida, isencdo de tributos
aquelas instituicdes que aderem ao Programa. Os candidatos sdo selecionados pelas notas
obtidas no Exame Nacional do Ensino Médio - Enem conjugando-se, desse modo, inclusdo a
qualidade e mérito dos estudantes com melhores desempenhos académicos.

26
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pesquisa, 0 processo de criagdo e institucionalizacdo do ENEM serd,

minuciosamente, tratado no topico seguinte.

Insere-se ainda entre as avaliacbes da Educacdo Basica, o0 Exame Nacional para
Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA) que se constitui em
uma avaliacdo para afericdo de competéncias, habilidades e saberes adquiridos em
processo escolar ou extraescolar de jovens e adultos que ndo tiveram acesso aos
estudos ou ndo puderam continua-los na idade propria. O exame é realizado pelo INEP

desde 2002 para jovens e adultos residentes no Brasil e no Exterior (BRASIL, 2008).

A participacdo no Encceja € voluntaria e gratuita e o exame pode ser feito por
qualquer pessoa com mais de 15 anos que deseja obter o certificado de concluséo
do ensino fundamental. No Brasil, com as mudangas ocorridas no Exame Nacional
do Ensino Médio (Enem), em 2009, o Encceja Nacional passou a ser realizado
visando a certificacdo apenas do Ensino Fundamental, pois a certificacdo do Ensino
Médio para maiores de 18 anos passou a ser realizada com os resultados do Enem.

Portanto, somente no Encceja Exterior € possivel conseguir o certificado de
concluséo do ensino médio (INEP, 2011).

Em todo este cenario de avaliacdes descrito até aqui, cabe salientar a participacéo
do Brasil em projetos internacionais de avaliacdo em larga escala sob a
coordenacdo da Oficina da Unesco-Orelac”. Em 2000, o Brasil inicia sua
participacdo no Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA)*

2" A Unesco é um organismo especializado do sistema das Nagdes Unidas, fundado em 16 de
novembro de 1945 com o objetivo de contribuir para a paz e a seguranca no mundo mediante a
educacéo, a ciéncia, a cultura e as comunicac¢des. Seu principal objetivo é reduzir o analfabetismo
no mundo. Incluem-se entre seus objetivos: a formacdo de professores, a criacdo de escolas,
pesquisas para orientar a exploracdo dos recursos naturais, programas de preservacdo do
patriménio cultural e bens naturais, além do desenvolvimento dos meios de educacgdo. A Unesco
atua em 112 paises. Oficina Regional de Educacion para América Latina y el Caribe (Orelac)
(UNESCO, 2016).

8 Programme International Student Assesment (Pisa) avalia jovens de 15 anos, no final da
escolaridade obrigatéria, qualquer que seja o tipo de escola em que estudem, focando temas que
estes jovens necessitardo no futuro e avaliando como os jovens operam com 0s conhecimentos e
aprendizagens. O conteudo corresponde as areas de leitura, matematica e ciéncias. O Pisa € uma
prova que é aplicada a cada trés anos, com um enfoque dominante em cada aplicacdo: em 2000, a
énfase esteve na leitura; em 2003, na matematica; em 2006, em ciéncias; em 2009, novamente na
leitura... A énfase em determinada area se da pelo fato de que dois tercos da parte do tempo da
avaliacdo (2 horas) esta destinada a essa area (INEP, 2016f).
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organizado pela OCDE (Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento

Econdmico).

As avaliacdes realizadas pelo Pisa comparam paises com realidades e historicos téo
diferentes que chega a parecer um despropaésito. Afinal, comparar alunos de paises
em desenvolvimento, com escolarizacao tardia, escolas sem infraestrutura e outras
condicbes adversas, a alunos de paises de comprovado desenvolvimento com
sélidos sistemas educacionais, ndo parece uma comparacao justa. No entanto, para
Veruska Machado (2012, p. 38),
A comparacéo de rendimento entre paises atrai a atengdo dos meios de
comunicacdo e do publico em geral. Desde a primeira edi¢do do PISA os
resultados do teste sdo amplamente divulgados nos paises participantes.
Pode-se considerar esse um aspecto positivo, uma vez que, ao tomar

conhecimento dos resultados, pode haver um desejo de atuar para melhora-
los, em especial quando sdo decepcionantes.

Com relacao a legislacédo que rege as avaliacdes externas, € importante frisar que a
Lei n 9.394/1996 (LDBEN — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional)
legitima e reafirma o papel da avaliacdo externa, além de exigir sua universalizagéo.
Cabe destacar ainda que a LDBEN de 1996 atribui competéncia a Unido no que
tange a coleta, analise e disseminacao de informacdes sobre a educacéo. A referida
Lei rege também que essa esfera de governo é responsavel por assegurar, em
colaboracdo com os sistemas estaduais e municipais, 0 processo nacional de
avaliacdo do rendimento em todos os niveis educacionais, objetivando a definicao

de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino.

Nesse sentido, cabe salientar que o termo ‘qualidade’ tdo amplamente empregado
pelo discurso oficial ndo traduz um conceito simples e muito menos imparcial.
Azevedo (1994, p. 456) afirma que “[...] qualidade ndo é um atributo neutro, nem é
desprovida das significacbes que |he reservam os agentes que dela estédo tratando,

de acordo com seus interesses e valores especificos”.

Gusmao (2013, p. 123), por sua vez, em estudo baseado em entrevistas com
diversos atores sociais do campo educacional sobre nog¢des de qualidade, apontou a
existéncia de convergéncia, apesar das diferencas de interesses politicos

constatada entre esses agentes, dos discursos para duas dimensdes:
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1) a elevacdo do desempenho dos estudantes nas provas de larga escala; e
2) a garantia de condi¢cBes variadas de ensino que conduzam a uma
formacdo ampla dos estudantes, abrangendo ndo s6 os conteldos
curriculares, como também a cidadania e capacidades éticas.

Logo, sabemos que os conteudos das avaliagdes externas, desempenho em leitura e
resolucdo de problemas, ndo resumem a qualidade da escola, porém, esses itens ndo
séo alheios ao processo escolar que se pretenda de qualidade. Contudo, € perceptivel
certa dificuldade dos entes federados em utilizar os numeros produzidos pelas
avaliacOes de larga escala para promover a almejada qualidade da educacéo publica
brasileira. Dessa forma, concordamos com Oliveira (2011, p. 137), que se apoiando
em Nevo (1998), destaca que as avaliacdes externas parecem ter sido desenhadas
muito mais para produzir informacdes para os gestores de redes educacionais “[...] do
gue para ajudar os professores a analisarem o0s resultados buscando rever seus
métodos de ensino e praticas de avaliacado”. De acordo com a autora, “...] as
comunicacdes de resultados das avaliacbes com foco na escola devem promover

uma articulacdo com o trabalho pedagdgico escolar de maneira a aprimora-lo”.

Desse modo, as avaliacfes externas em larga escala como mecanismo de afericéo
da qualidade dos sistemas educacionais vém ocupando um vasto territério no
cenario da educacédo basica do Brasil. Entretanto, ndo s6 ai. Elas ocupam espaco
também no Ensino Superior, ja que a Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, cria
o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior (Sinaes), formado por trés
componentes principais: a avaliacdo das instituicbes, dos cursos e do desempenho
dos estudantes (ENADE), formando um tripé avaliativo, que permite conhecer,
segundo o INEP, a qualidade dos cursos e instituicbes de educacéo superior (IES)
de todo o Brasil. Ainda de acordo com as informagdes disponiveis no portal do INEP,
o Sinaes avalia todos 0s aspectos que giram em torno desses trés eixos: o ensino, a
pesquisa, a extensdo, a responsabilidade social, o desempenho dos alunos, a
gestdo da instituicdo, o corpo docente, as instalacbes e varios outros aspectos
(INEP, 2011). Entretanto, ndo discorreremos mais detalhadamente sobre o SINAES,
assim como fizemos com o SAEB, haja vista que o foco de interesse deste trabalho

concentra-se na Educacao Basica, mais precisamente no Ensino Médio.

Contudo, ndo se pode deixar de reconhecer que, temos assistido, no Brasil, a uma

profusdo de sistemas de avaliativos sendo implementados em todos os niveis da
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federacdo. N&o obstante, os Estados também tém criado seus proprios sistemas de

avaliacdo. Assim, as avaliacbes externas vém, cada vez mais, se aproximando do

interior das escolas, do cotidiano educativo. Machado (2013, p. 52) pondera que,
[...] a0 passo que as avaliagdes externas vao ampliando sua capilaridade
pelo sistema educacional, chegando as escolas pelas a¢cbes dos diversos
entes federados, elas vdo amplificando também sua proximidade com o
cotidiano das escolas e com os seus profissionais, impactando mais ainda
na gestdo escolar. E significativo destacar que a proximidade das
avaliacbes com as gestdes é uma tendéncia crescente que podemos

observar na trajetoria da implantacdo de politicas avaliativas no pais, o que
evidencia a perspectiva de aproximacado cada vez maior.

E nesse contexto que a avaliacdo passa a ser um dos temas altos dos estudos e
pesquisas da area da educacdo. A preocupacdo dos estudiosos conflui para a
necessidade de situar a escola e seus docentes como protagonistas da
implementacdo de uma politica que foi toda ela pensada e construida fora dos
muros da escola com o intuito de operar mudancas dentro desses mesmos muros e,
especialmente, nas salas de aula. Diante desse quadro, a fim de compreender o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), seus significados e propdsitos, suas
consequéncias paras o cotidiano escolar como parte da politica educacional
implantada com a reforma nos anos 1990, fomos conduzidos a percorrer, no proximo

item, os caminhos de todo o seu processo de criagcdo e implementagéao.

2.2 PROCESSO DE CRIACAO E INSTITUCIONALIZACAO DO ENEM

Conforme visto anteriormente, com a eleicdo de FHC, no final de 1994, as reformas
no Estado se consolidaram, entre elas, a reforma no sistema educacional para a
qual esteve a frente por quase oito anos o Ministro da Educacdo Paulo Renato de
Souza, com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) e as avalia¢des: o
Exame Nacional de Cursos (Provao), o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo
Bésica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

O ENEM foi instituido e normatizado pela Portaria Ministerial n.° 438, de 28 de maio
de 1998, durante a gestdo do Ministro da educacdo Paulo Renato Souza, no
governo Fernando Henrique Cardoso (1995 — 2002), sendo da responsabilidade do



118

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)®,
que tem a disposicdo da sociedade uma vastiddo de numeros e diagndsticos em
relacdo a educacdo nacional. A intencdo inicial do exame estava voltada para a
autoavaliacdo do aluno em relacédo as suas competéncias e habilidades adquiridas
ao longo do Ensino Médio. Sendo assim, inicialmente ndo recebeu grande
importancia e adeséo por parte dos egressos e concluintes deste nivel de ensino.

No entanto, o exame foi crescendo ano apés ano, sofrendo diversas transformacdes,
agregando funcdes e objetivos e, atualmente, constitui-se uma pratica consolidada
em todo o pais, sendo a segunda maior prova de acesso ao Ensino Superior do
mundo, ficando atrds somente do exame gaokao, realizado na China, que em 2015
superou 0s 9 milhdes de inscritos (PORTAL BRASIL, 2015).

Quadro 2 — Evolugéo Histérica do Nimero de Inscritos no ENEM — 1998 a 2015

ANO N° DE INSCRITOS
1998 157.221
1999 346.953
2000 390.180
2001 1.624.131
2002 1.829.170
2003 1.882.393
2004 1.552.316
2005 3.004.491
2006 3.742.827
2007 3.568.592
2008 4.018.070
2009 4.148.721
2010 4.626.094
2011 5.380.857
2012 5.791.332
2013 7.173.574
2014 9.519.827
2015 7.746.118

Fonte: INEP (20169).

# O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) é uma autarquia
federal vinculada ao Ministério da Educacao (MEC), cuja missdo € promover estudos, pesquisas e
avaliacbes sobre o Sistema Educacional Brasileiro com o0 objetivo de subsidiar a formulacdo e
implementacado de politicas publicas para a area educacional a partir de parametros de qualidade e
equidade, bem como produzir informacdes claras e confidveis aos gestores, pesquisadores,
educadores e publico em geral (INEP, 2015a).
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Em sua primeira edicdo, o ENEM registrou 157.221 inscri¢des, ndmero que vem
recebendo um aumento significativo ao longo dos anos em todo o Brasil, conforme
se observa no Quadro 2. Esse aumento se deve, principalmente, a isencdo do
pagamento da taxa de inscricdo para alunos da rede publica (a partir de 2001) e
também ao fato de algumas instituicdes publicas e privadas adotarem integral ou
parcialmente a nota do exame para acesso ao Ensino Superior. A for¢ca dessa
politica pode ser ilustrada pela taxa de 5.400% de crescimento das inscricdes ao
longo das 18 edicbes do exame ilustradas no Quadro 2. Para entender esse
crescimento vertiginoso, apresentamos algumas datas e eventos marcantes dessa

histéria.

Em 1998, o ENEM tratava-se de uma prova voltada a apresentar ao aluno,
concluinte do Ensino Médio, um diagnéstico quanto ao nivel de dominio das
competéncias e habilidades atingidas ao final do ensino basico e, ao Estado, um
indicador de qualidade da aprendizagem do alunado brasileiro. A participacdo é
voluntaria e ha cobranca de taxa de inscricdo, desse modo, se inscrevem cerca de

cento e cinquenta e sete mil candidatos.

No ano 2000, algumas instituicbes de ensino superior passaram a utilizar as notas
do ENEM como parte de seus processos seletivos®. Em 2001, ocorreu outra
modificacdo importante, pois por meio da Portaria n°. 19 de 01 de marco, o governo
isentou 0 pagamento da taxa de inscricdo dos participantes que cursaram o Ensino
Médio em escolas publicas, com o intuito de democratizar o acesso a participagéo. A
proxima modificacdo foi a inclusdo do questionario socioecondmico para 0s
participantes da prova no ano de 2003*. Essa medida foi adotada com o propésito
de enriqguecer os dados dos participantes e auxiliar a compreensao de seu

desempenho. Ja no ano seguinte, ocorre a criacdo do Programa Universidade para

%0 “Neste ano, 390.166 concluintes e egressos do ensino médio inscreveram-se para prestar o Enem,
gue ocorreu em 169 municipios do Pais, e 182 Instituicbes de Ensino Superior manifestaram-se
formalmente pela utilizacdo dos seus resultados nos seus processos seletivos” (BRASIL, 2001, p.
16).

3«0 levantamento do perfil socioecondmico dos inscritos ao Enem foi feito por meio da aplicagdo de
um questionario socioecondmico enviado aos inscritos como parte integrante do Manual do
Inscrito. Esse instrumento de coleta foi respondido por aproximadamente 68% dos inscritos e
consta de 188 perguntas” (BRASIL, 20044, p. 16).
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Todos (PROUNI),* que oferece bolsas de estudo integrais e parciais (50%) em
instituicdes privadas de educacéo superior, em cursos de graduacao e sequenciais
de formacéo especifica, a estudantes brasileiros sem diploma de nivel superior
mediante o resultado do ENEM. A implantacdo desse programa objetiva
democratizar 0 acesso ao ensino superior, aumentando a possibilidade ao acesso a
este nivel de ensino e ganha forca em 2005, quando é vinculado as condicfes
socioecondémicas dos participantes do exame. Assim, a partir de 2001, o numero de

inscricdes no ENEM salta para mais de 1,6 milh&o.

A respeito do PROUNI, cabe acrescentar que o Programa foi criado pela Medida
Provisoria n° 213 e institucionalizado pela Lei n°. 11.096 de janeiro de 2005. Tal
programa foi criado com o objetivo de conceder bolsas de estudos para 0s

estudantes que desejam ingressar no Ensino Superior.

De acordo com Guimardes e Huntley (2000), o passado escravista, associado a
manutencdo de um sistema politico e educacional pouco democratico, sdo as bases
histéricas para se entender as intensas desigualdades sociais observadas na
educacédo brasileira ainda hoje. Assim, em decorréncia de processos histéricos e
contemporaneos, as universidades publicas e privadas de maior prestigio séo

espacos relativamente segregados do ponto de vista racial e econémico.

A lei do PROUNI, segundo Escott (2005), parece ser o primeiro passo para a
reparacdo das perdas historicamente acumuladas pelos grupos em desigualdade
social visto que, a expansdo do Ensino Superior que foi, na época do milagre
econbmico, legitimada pela lei n°. 5.540/68, em nada contribuiu para as possibilidades
de acesso e permanéncia da classe média brasileira ao Ensino Superior e afastou

ainda mais os descendentes de indios e negros, fadados a pobreza.

Porém, a efetividade social do PROUNI é questionada por muitos pesquisadores, a

exemplo de Carvalho (2006), que nos adverte que, depois do ingresso ao Ensino

% 0 Programa Universidade para Todos (PROUNI) tem como finalidade a concessdo de bolsas de
estudo integrais e parciais em cursos de graduacédo e sequenciais de formacdo especifica, em
instituicbes privadas de educacdo superior. Criado pelo Governo Federal em 2004 e
institucionalizado pela Lei n. 11.096, em 13 de janeiro de 2005, oferece, em contrapartida isencao
de alguns tributos aquelas instituicdes de ensino que aderem ao Programa (PROUNI, 2016).
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Superior, a permanéncia continua sendo o grande desafio, pois para os alunos
negros e/ou de classe social economicamente baixa se faz necessario também dar
condicbes para acompanhar o ensino na graduacdo, uma vez que muitos deles
apresentam defasagem na aprendizagem de contetudos da Educacdo Basica. Além
disso, o ingresso e a permanéncia ndo significam, em si, chances reais de ascenséo
social, para poucos que estudaram no seleto grupo de instituicbes privadas de
qualidade. Muito menos, para a maioria, cuja porta de entrada encontra-se em
estabelecimentos lucrativos e com pouca tradicdo no setor educacional. Dessa

forma, o Programa pode ser apenas uma ilusdo e/ou uma promessa nao cumprida.

Ademais, desde o anuncio do PROUNI até sua aprovacao definitiva (Lei n°. 11.096,
13 de janeiro de 2005), o Projeto recebeu varias propostas de emenda, a maioria
beneficiando as mantenedoras, abrindo a possibilidade de bolsas parciais o que
permite aos estabelecimentos particulares uma maior flexibilidade para compor a
receita comprometida com o Programa, além de conferir-lhes autonomia para
selecionar seus estudantes e diminuindo o percentual de bolsas integrais. Diante
desses fatos, é bastante razoavel admitir que as modificagBes realizadas no texto
original transformaram-no numa versao muito mais préxima da que defendem os
empresarios da educacao, sobretudo quando permite a transferéncia de patriménio

acumulado com investimento estatal para o setor privado (CARVALHO, 2006).

Em 2005, a participacdo no ENEM passa a ser condi¢cdo para a obtencao de bolsa
no Programa Universidade para Todos (PROUNI), lancado, como vimos, no ano
anterior pelo Governo Federal, por meio do qual os alunos poderdo ter bolsas
parciais ou integrais para o pagamento das mensalidades em cursos superiores
privados. O impacto dessa medida € sentido nas inscricbes que dobram,

ultrapassando a casa dos trés milhdes.

Ainda em 2005, o INEP publica um documento intitulado Exame Nacional do Ensino

Médio (Enem): fundamentacéo tedrico-metodoldgica, com a intencdo de

[...] contribuir para uma melhor compreensao dos eixos cognitivos que o
estruturam e, mais do que isso, na medida em que professores,
educadores, pesquisadores e o0 publico em geral a eles tenham acesso,
possam discutir e melhor refletir sobre o significado de seus resultados ao
longo desses oito anos de avaliacdo (BRASIL, 2005c, p. 8-9).
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Com essa proposta de fundamentagéo tedrica e com o PROUNI, o ENEM ganha

novo félego, com a intencdo de uma adesao maior de alunos-participantes,
Desde a implantacdo do Enem, em 1998, a procura pelo exame aumentou
mais de 1.000%, ultrapassando a marca de 3 milhdes de inscritos. Dos
cerca de 2,2 milh6es que fizeram a prova em 2005, no menor indice de
abstencgédo dos ultimos cinco anos, 1,2 milhdo concluiu o ensino médio no
ano passado e 67% declararam que o principal motivo para realizar a prova
era a entrada no ensino superior. O Programa Universidade para Todos
(Prouni), que usa os resultados do Enem como critério de selecdo para a
distribuicdo de bolsas, e 0 uso do Enem nos processos seletivos de quase

500 instituicbes de ensino superior brasileiras, fizeram com que a procura
dobrasse entre 2004 e 2005 (INEP, 2006).

Assim, o ENEM foi se consolidando como politica de avaliacdo do Ensino Médio,
com ampla divulgacdo pela midia, em razdo do interesse por parte do governo de
que, cada vez mais, os alunos participassem, como também as universidades

aderissem ao exame como forma de acesso ao Ensino Superior.

Convém ressaltar que, até 2005, somente o proprio participante tinha acesso ao
resultado, divulgado por meio de correspondéncia enderecada a ele. O candidato
recebia um boletim que discriminava seu desempenho por competéncias avaliadas
na prova. Em 2006, o desempenho das instituicdes escolares passou a ser avaliado
por meio da divulgacdo das notas dos participantes por escola. De acordo com as
informacd@es disponiveis no portal do INEP (2016h), os resultados do ENEM auxiliam
estudantes, pais, professores, diretores das escolas e gestores educacionais nas
reflexbes sobre o aprendizado dos estudantes no ensino médio, podendo servir
como subsidio para o estabelecimento de estratégias em favor da melhoria da

qualidade da educacgéo.

Ainda de acordo com as informacfes extraidas da pagina eletronica do INEP,
acredita-se que quando disponibilizados por escola, os resultados possibilitam a
andlise pela comunidade escolar e pelas familias, para que percebam os avangos e
desafios a serem enfrentados. Ressalta-se também que, na analise de resultados, é
importante ainda considerar as informacgdes contextuais que séo disponibilizadas,

como os indicadores de nivel socioeconémico e de formacdo docente da escola.

Entretanto, estudiosas como Sordi e Ludke (2009), Souza e Lopes (2010), Sordi
(2012), Machado (2012) entre outros, nos advertem que a divulgacéo dos resultados
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do ENEM por escola potencializou as iniciativas politicas de accountability ou
responsabilizacdo. Isso quer dizer que cada uma das partes do sistema é
responsavel por seus resultados e, também, pelos resultados gerais, criando uma
rede de compromissos e cobrancas, permitindo a identificacdo de bem sucedidos e

fracassados.

Para essas autoras, em decorréncia destas politicas neoliberais sdo gerados
inUmeros relatérios e estatisticas que informam sobre a eficacia das escolas. Um
conjunto de medidas (quase sempre ligadas ao desempenho dos alunos) é
produzido com a pretenséo de informar, de modo comparativo e classificatorio, como
se distribuem as escolas no cenario educacional e, a partir destes dados, o processo
de definicdo de politicas publicas acontece e, ao informar a sociedade e 0 mercado,

concentram as ilhas de exceléncia educacional.

Assim, observa-se, frequentemente, a utilizacdo dos resultados das avaliacdes
externas na producdo e divulgacdo de rankings que classificam as escolas e
estimulam a competicdo entre elas na busca por melhores resultados. Nesse
sentido, subjaz a equivocada transposicao da “légica da economia de mercado” para
a educacédo publica, na qual a competicdo induz qualidade. Avaliar as escolas com
esse objetivo ndo impulsiona a democratizacdo da educacdo publica e sim o0 seu
desmonte (SOUZA, 1997).

Dessa forma, os resultados de avaliagcdo externa tém inspirado politicas publicas e
definido prioridades no processo de alocacdo de verbas, via ranqueamento das
escolas, seus professores e alunos, de forma descontextualizada. Tendem a ser
reforcadores da cultura da avaliagcdo-medida, produto-centrada e sujeita a
recompensas e punic¢oes. Isso reforca a postura defensiva frente a avaliagcéo, pois
os professores ressentem-se dos resultados que, direta ou indiretamente, apontam-
nos como responsaveis pelo fraco desempenho dos alunos nos exames de

proficiéncia.

Dando continuidade ao percurso evolutivo do ENEM, o carater adotado pelo exame
entre o periodo de 1998 a 2008 associava o0 conteudo da prova a competéncias e

habilidades dotadas pelo participante. Nesta fase, 0 exame consistia de uma prova
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de mudltipla escolha, contendo 63 questbes, e de uma redagdo. A elaboracdo da
prova baseia-se em uma matriz de competéncias elaborada para o0 ENEM. A
confeccdo dessa matriz objetivava romper com o isolamento das disciplinas do
ensino meédio e promover a “colaboragédo, complementariedade e integragcédo entre os
conteudos das diversas areas do conhecimento presentes nas propostas
curriculares das escolas brasileiras de ensino fundamental e médio” (BRASIL, 1999).
A matriz estrutura-se a partir dos conceitos de competéncia e de habilidades
associadas aos conteudos do ensino fundamental e médio. Esses conceitos séo
apresentados no Documento Basico do Enem (BRASIL, 2002, p.11):
Competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor,
acOes e operacdes que utilizamos para estabelecer relagbes com e entre
objetos, situacBes, fenbmenos e pessoas que desejamos conhecer. As
habilidades decorrem das competéncias adquiridas e referem-se ao plano
imediato do ‘saber fazer’ Por meio das agbes e operacgfes, as habilidades

aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando nova reorganizacdo das
competéncias (grifos como no texto original).

O Documento Basico do ENEM apresenta ainda cinco competéncias globais, que

orientam a confecc¢do dos instrumentos do exame. S&o elas:

I. Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens
matematica, artistica e cientifica; 1. Construir e aplicar conceitos das varias
areas do conhecimento para a compreensdo de fendmenos naturais, de
processos histdrico-geograficos, da produgdo tecnolégica e das
manifestagfes artisticas; Ill. Selecionar, organizar, relacionar, interpretar
dados e informagbes representados de diferentes formas, para tomar
decisbes e enfrentar situacBes-problema; IV. Relacionar informacdes,
representadas em diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em
situacBes concretas, para construir argumentacao consistente; V. Recorrer
aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboracdo de propostas
de intervencéo solidaria na realidade, respeitando os valores humanos e
considerando a diversidade sociocultural (BRASIL, 2002, p. 11).

Essas competéncias globais sdo desdobradas em 21 habilidades, formuladas, de
modo articulado com os conteudos curriculares do Ensino Fundamental e Médio. As
habilidades fornecem a base para a elaboracao das 63 questdes, de modo que cada

habilidade seja testada por trés questdes.

No artigo denominado “Competéncias, Conhecimentos e Valores na concepc¢ao
curricular do Novo Ensino Médio”, o MEC prop0e que a nova organizacgao curricular
em vez de uma lista de disciplinas e de contetudos obrigatorios deve ser composta

por um conjunto de competéncias e habilidades a serem construidas pelos
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educandos ao longo de trés anos de Ensino Médio, sendo que, muitas vezes, essas
competéncias e habilidades pressupdem a consolidacdo e o aprofundamento de
aprendizagens anteriores. Esse documento enfatiza ainda que € necessario superar
a superlotacdo do curriculo tradicional, demasiadamente inchado de conteudos
muitas vezes inexpressivos do ponto de vista da vida concreta dos educandos fora
da escola. Dai a énfase na aquisicdo das competéncias e habilidades bésicas para o
cidadao viver plenamente nas dimensfes pessoal, civil e profissional (BRASIL,
2004a).

Nessa perspectiva, as competéncias e habilidades s&o apresentadas como
“‘modalidades estruturais da inteligéncia”. Sdo os esquemas mentais de que nos fala
Piaget, “constituindo antes um conjunto de potencialidades e possibilidades do que
resultados ou desempenhos” (BRASIL, 2004a, p. 3).

De acordo com Machado (1994), o conceito de competéncia coaduna-se com a ideia
de polivaléncia, uma vez que esta ultima significa uma racionalizacédo formalista com
fins instrumentais que enfatiza os conhecimentos empiricos disponiveis, porém a

ciéncia permanece algo exterior e estranho ao trabalhador.

Silva (2008) nos informa que a nocdo de competéncia € mencionada em todos os
documentos normativos da reforma educacional tornando-se o eixo estruturante da
educacdo basica e integrando o conjunto de orientacbes que definem a formacéo
humana que se pretende com a reforma, de maneira condizente com a demanda da

sociedade produtiva capitalista contemporanea.

Ramos (2006), por sua vez, aponta que a nog¢do de competéncia emerge das
mudancas ocorridas nos processos de relagdes sociais de trabalho e educativas em
decorréncia da transformacdo no modelo de producado, a partir da introducdo das
novas tecnologias e globalizacdo dos mercados. Com o novo modelo de produgéo,

houve a necessidade de uma nova organizacgéo e gestdo do processo de producéo.

Essa autora também esclarece que a mudanca no modelo de producéo decorrente
da reestruturacdo produtiva, demandou um novo desempenho profissional,

caracterizado por uma participagéo ativa do trabalhador no processo produtivo. Esse
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modelo substituiu a organizagao de trabalho taylorista/fordista vigente, pautado no
modelo de administracdo elaborado por Taylor, que introduziu a ideia de
racionalizacdo da producdo capitalista, baseado na otimizacdo do tempo e divisao
de tarefas, com a finalidade de acelerar a producdo. Nesse modelo, o trabalhador
funcionava como maquina executando gestos e movimentos predeterminados, sem
necessidade do desenvolvimento de atividades mentais. A gest&o incidia no controle

do processo de trabalho.

Com o esgotamento do modelo taylorista/fordista, explica Trevisan (2009),
implantou-se um modelo de producdo mais enxuto, pautado no trabalho em equipe e
na qualidade total dos servicos, denominado Toyotismo. Nesse sistema de
producao, o trabalhador tem mais autonomia, sendo exigidas atitudes de tomada de
decisbGes e proposta de solugbes. Em consequéncia, houve necessidade de uma
nova qualificagdo dos trabalhadores, baseada em uma formagédo menos especifica e

mais polivalente.

Nesse contexto, o papel das escolas deveria ser direcionado para preparar 0s
individuos para a empregabilidade. Entretanto, formar para a empregabilidade,
significa também formar para o trabalho precério e para o desemprego, numa légica
que transforma a dupla: trabalho/falta de trabalho numa unido inseparavel, uma vez
gue a acumulacdo capitalista produz constantemente, em propor¢do a sua
intensidade e a sua expansdo, uma populacdo excedente, supérflua e desprovida

nao s6 dos meios materiais, mas dos meios de procurar trabalho.

Lopes e Lépez (2010, p. 92) acrescentam que o processo de globalizagdo trouxe
mudancas para o paradigma educacional que ndo pararam na incorporacao de novas
tecnologias no ambito de ensino e no fortalecimento de determinadas disciplinas, mas
na exigéncia de competéncias e habilidades necessarias ao trabalhador para se
inserir nos novos métodos de producao e trabalho capitalistas e na “valorizagdo da

sociologia como suporte para o entendimento das relagdes transculturais”.

Assim, quando comparamos o0 Relatorio da Comissdo Internacional sobre a
Educacdo para o Século XXI para a Unesco (DELORS et al.,, 1998) com a Matriz

Referencial do Novo ENEM, notamos a concordancia entre ambos com o0s
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paradigmas globais anteriormente expostos. O relatério estabelece os quatro pilares
para a educacgao: aprender a conhecer (relacionado com a incorporagdo de novas
tecnologias no sistema escolar e derivado da validade provisorio dos conhecimentos
tidos como verdade), aprender a fazer (exigéncias de competéncias e habilidades
necessérias ao trabalho), aprender a conviver e aprender a ser (entendimento das
relagcbes transculturais em um mundo cada vez mais sem fronteiras), que podem ser
percebidos na concepcéo do exame, que se baseia na avaliacdo da capacidade do
aluno de interpretar e contextualizar os problemas do cotidiano (aprender a
conhecer), do preparo para o mercado de trabalho (aprender a fazer) e possibilita a
autoavaliacdo do aluno (aprender a ser, numa perspectiva de favorecimento das

performances).

Tendo em vista as ideias apontadas até aqui, podemos verificar a relacdo do ENEM
com os discursos globais de educacgéo, posto que as habilidades e competéncias
servem para a manutencdo do capitalismo, uma vez que atuam como mera
preparacdo para o mercado de trabalho, embora tragam em si caracteristicas de
reinterpretacdo e hibridismos, derivados do contexto brasileiro. Logo, um dos
aspectos fundamentais da chamada pedagogia das competéncias (RAMOS, 2006) é
tentar tornar o individuo cada vez mais dependente da producéo do valor de troca,
expressando um cardter integrador a logica do capital, a medida que defende
aprendizagens necesséarias as mudancas do mundo do trabalho de forma a
assegurar a hegemonia do capital baseada no aumento da producédo e na crescente

diminuicdo do numero de trabalhadores necessarios a producdo de mercadorias.

Em 2009, a Portaria Ministerial n°. 109, de 27 de maio, durante a gestao do Ministro
da Educacao Fernando Haddad, no Governo Luis Inacio Lula da Silva, institui um
novo modelo de prova para o ENEM com ampla divulgacdo pela midia, reforcando
ainda mais a expectativa por parte do governo de que o exame se consolide cada
vez mais. Com as mudancas introduzidas pelo MEC a partir de entdo, a prova passa

a ter outra nomenclatura: Novo Enem.

A nova prova do Enem traria a possibilidade concreta do estabelecimento
de uma relagdo positiva entre o ensino médio e 0 ensino superior, por meio
de um debate focado nas diretrizes da prova. Nesse contexto, a proposta do
Ministério da Educacéo € um chamamento. Um chamamento as IFES para
gue assumam necessario papel, como entidades autbnomas, de
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protagonistas no processo de repensar o ensino médio, discutindo a relagéo
entre conteddos exigidos para ingresso na educacao superior e habilidades
gue seriam fundamentais, tanto para o desempenho académico futuro,
guanto para a formacdo humana (BRASIL, 2009a, p. 3).

Assim, a partir da reformulacdo do ENEM, tornou-se possivel a utilizacdo da nota
deste exame, como parametro Unico na sele¢do de candidatos para ingresso nas
instituicbes publicas de educacao superior. Tal medida faz o nimero de inscricbes
no exame saltar para mais de quatro milhdes, conforme ja exposto no Quadro 2. De
acordo com o MEC, a proposta tem como principais objetivos ampliar a
democratizacdo do acesso as vagas publicas do ensino superior, possibilitar uma
maior mobilidade académica e induzir a reestruturacdo dos curriculos do ensino
médio (SISU GESTAO, 2016). Entdo, a fim suprir tal demanda, o Sistema de
Selecéo Unificada (SISU)® - instituido pela Portaria Normativa MEC n.° 2, de 26 de
janeiro (BRASIL, 2010), foi concebido para oferecer, na visdo do MEC, uma

solucao agil, eficaz e segura para a selecdo de candidatos ao Ensino Superior.

Desse modo, o SISU consiste numa estratégia importante de fortalecimento e
institucionalizacdo do Enem, uma vez que consolida os resultados do exame como
prova Unica de selecdo para instituicbes de Ensino Superior. Cada vez mais
Instituicdes de Ensino Superior (IES) publicas tais como Universidades Federais,
Universidades Estaduais e Institutos federais de educacéo, ciéncia e tecnologia,
bem como IES da rede privada vém adotando o ENEM como processo de selecao
para ingresso em seus cursos de graduacdo. Os candidatos aos cursos das IES
publicas participantes do SISU submetem-se a um processo centralizado de oferta

de vagas, o0 que configura um sistema nacional de Ensino Superior publico.

Com relacao a mencionada “democratizacao” propiciada pelo Novo ENEM, exame

realizado em carater nacional, gratuito para pessoas de baixa renda comprovada,

®  Trata-se de um sistema informatizado, gerenciado pelo Ministério da Educagéo, por meio do qual

séo selecionados candidatos a vagas em cursos de graduacao disponibilizadas pelas instituicdes
publicas de Educacgéo Superior participantes. As IES assinam um Termo de Participagdo que € o
instrumento por meio do qual a instituicao publica de educacao superior formaliza sua opgéo pelo
Sisu para a selecdo e a ocupacdo das vagas nele inseridas. As IES que participam do Sisu
utilizam a nota do Enem como Unica fase de seu processo seletivo. Os candidatos podem escolher
até duas opcdes de curso de IES participantes do Sisu. Ao final do prazo de inscricdo, o sistema
seleciona automaticamente os candidatos melhor classificados em cada curso, de acordo com
suas notas no Enem. S&o selecionados somente os candidatos classificados dentro do nimero de
vagas ofertadas pelo Sisu em cada curso (SISU GESTAOQ, 2016).
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consiste em permitir a mobilidade estudantil nas diferentes unidades da Federagéo
(facilitar a um estudante do Norte do pais 0 acesso a uma universidade do Sul do
pais, por exemplo, devido ao SISU) e, assim, garantir o acesso ao Ensino Superior a
um maior numero de alunos, conforme declara o discurso oficial:
A alternativa a descentralizacéo dos processos seria, entdo, a unificacdo da
selecdo as vagas das Instituicdes Federais de Ensino Superior (IFES) por
meio de uma Unica prova. A racionalizacdo da disputa por essas vagas, de
forma a democratizar a participacdo nos processos de selecdo para vagas
em diferentes regifes do pais, € uma responsabilidade social tanto do
Ministério da Educagdo quanto das instituicbes de ensino superior, em
especial as IFES. Da mesma forma, a influéncia dos vestibulares

tradicionais nos conteldos ministrados no ensino médio também deve ser
objeto de reflexdo (BRASIL, 20094, p. 2).

E perceptivel que esta mobilidade seria assegurada no momento de realizacdo do
exame. Porém, depois de um estudante de baixa renda conseguir ingressar em uma
universidade distante de onde mora, a estada deste ndo € garantida na
universidade, uma vez que, nem todas as Instituicbes de Ensino Superior dispdem
de moradias estudantis e nem todas possuem assisténcia estudantil que garanta a
estada dos estudantes de baixa renda. Logo, a mobilidade garantida no exame, n&o
€ garantida posteriormente a ele. Desse modo, tal politica continua privilegiando
agueles que possuem recursos que o0s sustentem fora de sua localidade. Logo,
infere-se, tratar-se, apenas, de uma aparente mobilidade. Nessa linha de
pensamento, recorremos a Leher (2009, p.1) que ressalta, ainda, que:
Como o exame é classificatdrio, ndo importa se o Ultimo ingressante teve
nota 5, 6 ou 9. Este € um sistema que beneficia o mercado privado de
educacdo: os estudantes que ndo lograram serem classificados nas
publicas néo terdo outra alternativa que a de buscar uma instituicdo privada.
E o MEC, reconhecendo a dita eficiéncia privada no fornecimento da

mercadoria educacdo, prontamente se disponibiliza a repassar recursos
publicos para incentivar as privadas a atender ao crescimento da demanda.

Nessa perspectiva, portanto, ndo ha democratizacdo efetiva das vagas no Ensino
Superior. Convém ainda ressaltar que, mesmo com todas essas reformulagdes, a
prova do Novo ENEM continua apresentando como referéncia a matriz de
competéncias e habilidades, ja vistas anteriormente, enfatizando a capacidade de
autonomia intelectual e o pensamento critico dos alunos conforme estabelece o
texto do Documento Basico do Enem (BRASIL, 2016d). No entanto, a prova que, até

2008, continha 63 questbes e era aplicada em apenas um dia, passa a ser
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estruturada pelo MEC com 180 questdes aplicadas em dois dias. As questbes sao
distribuidas por quatro &reas (Linguagem, Cédigos e suas tecnologias e Redacdo;
Ciéncias Humanas e suas tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas tecnologias;
Matematica e suas tecnologias), cada uma delas com 45 questdes objetivas®, ou
seja, de multipla escolha. Além disso, outras altera¢des ocorridas em 2009 merecem
destaque, tais como a divulgagéo da matriz de referéncia curricular (INEP, 2012) e a

insercao da Lingua Estrangeira na prova.

A matriz de referéncia curricular, aprovada pelo Conselho Nacional de Secretarios
de Educacao (Consed) e por reitores das universidades federais, constitui um guia
para orientar a elaboracdo do exame. De acordo com as informacbes
disponibilizadas pelo MEC em seu portal eletrbnico, com a matriz definida a
expectativa € de que a nova concepcao do ENEM ajude a reestruturar o curriculo do
ensino médio (BRASIL, 2016e).

De fato, a reestruturacdo do ENEM acaba por influenciar a organizacdo pedagdgica
do Ensino Médio, pois exige que as escolas reorganizem seus curriculos a fim de
acompanhar as mudancas do exame. Silva (2008) ratifica esta afirmacg&o ao concluir
que, com essa nova estrutura de avaliacdo, o Estado intervém no ensino ao apontar
uma pratica que enfatiza o desenvolvimento de competéncias e habilidades,

instigando uma ampla mudanca no sistema educacional brasileiro.

Dessa forma, o Estado define um curriculo do Novo Ensino Médio, organizado de
modo flexivel e diversificado, propondo uma base nacional comum, organizada em
areas de conhecimento como estratégia metodolégica para se trabalhar os

conteudos nas areas de conhecimento.

Ao se analisar esse cenario, constatamos que a responsabilidade da implementagéo
da reforma recai sobre a organizacdo da escola. Haverd mudancas se a escola
adequar a proposta curricular e pedagdégica as propostas presentes nos documentos

oficiais, e também se o professor realizar um trabalho fundamentado nos principios

* Nos documentos do Inep, percebemos o uso da terminologia “questdes objetivas” como sinénima
de “questbes de multipla escolha”. Preferimos a segunda por entendermos a impossibilidade de
uma questéo ser objetiva, sem marcas de sujeito, sem marcas de subjetividade.
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norteadores da reforma: a interdisciplinaridade, a contextualizagcéo e a resolucao de

situacdes-problema.

Cunha (2005, p.166) estabelece uma reflexdo sobre as implicacbes da reforma na

pratica do professor,
Espera-se que o professor compreenda as teorias que embasam a reforma
e suas relacdes com a pratica da sala de aula, sendo capaz de absorver e
pér em préatica, de forma reflexiva, as inovacdes trazidas pelos novos
referenciais. Para isso, 0 docente precisa abandonar ou redirecionar
praticas ha muito tempo sedimentadas em saberes profissionais
historicamente acumulados. Na verdade, a escola e o professor estdo em

Ultimo estagio da trajetéria das reformas, a medida que transitam entre os
diferentes setores e atores do sistema educativo, vao se recontextualizando.

Infere-se, portanto, que a ideia da reestruturacdo dos curriculos a partir de uma
modificacdo gerada pelo novo formato de exame proposto pelo Ministério da
Educacdo com o Novo ENEM esta em se conseguir uma reestruturacdo didatico-
pedagdgica nas escolas. Isto é, modifica-se a instancia final (Exame realizado no fim
do Ensino Médio) com o objetivo de que isso ressoe no processo inicial (contexto de

sala de aula de Primeiro, Segundo e Terceiro anos do Ensino Médio).

Cunha (2005, p. 166) acrescenta ainda que, as medidas que orientam a implantacao
da proposta no Ensino Médio “geradas em 6rgaos da administragdo governamental
encontram na escola, estruturas e praticas pedagogicas historicamente
estabelecidas, criando uma teia institucional que filtra, interpreta e absorve, muitas

vezes de forma fragmentaria, as mudancgas pretendidas”.

Nessa perspectiva, vale indagar se o critério de avaliacdo definido pelo Exame,
alinhado a proposta de reforma nacional, repercute diretamente na escola,
especialmente na préatica pedagdgica do professor de Ensino Médio. Por meio da
realizacdo desta pesquisa, procuramos captar o impacto que as propostas da
reforma educacional produzem na escola e identificar a abrangéncia do ENEM na

acdo pedagogica em uma Escola de Ensino Médio de Linhares-ES.

Nesse contexto, o ENEM sofreu profundas mudancas durante o governo do
presidente Luis Inacio Lula da Silva, inclusive em seus objetivos basicos. Isso

significa que, até 2008, os objetivos propostos para o exame eram:
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| — oferecer uma referéncia para que cada cidadao possa proceder a sua
autoavaliacdo com vistas as suas escolhas futuras, tanto em relacdo ao
mundo do trabalho quanto em relacdo a continuidade de estudos; Il —
estruturar uma avaliacdo ao final da Educacdo Basica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos processos de selecdo nos
diferentes setores do mundo do trabalho; Ill — estruturar uma avaliacdo ao
final da Educacdo Basica que sirva como modalidade alternativa ou
complementar a processos seletivos de acesso aos cursos de Educacéo
Profissional e Tecnologica posteriores ao Ensino Médio e a Educagao
Superior; IV — possibilitar a participacdo e criar condicbes de acesso a
programas governamentais (BRASIL, 2013a, p. 176).

A partir de 2009, aos quatro anteriores, 0 exame passou a incorporar trés novos

objetivos:

V — promover a certificacdo de jovens e adultos no nivel de conclusdo do
Ensino Médio nos termos do artigo 38, 88 1° e 2° da Lei n° 9.394/96 (LDB);
VI — promover avaliagdo do desempenho académico das escolas de Ensino
Médio, de forma que cada unidade escolar receba o resultado global; VII —
promover avaliacdo do desempenho académico dos estudantes
ingressantes nas Instituicdes de Educacdo Superior (BRASIL, 2013a, p.
176).

Percebe-se, por meio de tais objetivos, que com o ‘Novo’ ENEM o governo tem a
intencdo de o exame nao s6 se constituir como uma politica de regulacdo do ensino
médio, mas também para 0s estudantes buscarem, na realizacdo das provas, a

certificacdo de conclusdo do ensino médio:

O ENEM passou também a servir para conferir a certificacdo de
competéncias de ensino médio para estudantes com mais de 18 anos,
substituindo o antigo Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias
de Jovens e Adultos (Encceja) neste nivel de ensino. A nota minima
indicada pelo Inep para certificagdo em cada uma das quatro areas do
conhecimento € 400. Esta nota foi estabelecida considerando a nota de
corte utilizada pelo Encceja até o ano passado, que era 100. Foi realizada
uma analise estatistica, de modo a verificar a correspondéncia da nota 100
do Encceja com a nova escala no Enem 2009. Na reda¢éo, é necessério
gue o participante obtenha, no minimo, 500. As Secretarias podem
aproveitar as notas de uma ou mais &reas avaliadas no Enem 2009, de
acordo com o interesse e a certificacdo pleiteada pelo candidato. O
candidato pode pleitear a certificacdo em cada uma das quatro areas do
conhecimento separadamente (BRASIL, 2009b).

Diante desse quadro, percebe-se que o Exame n&o sO avalia as mudancas
propostas pelos documentos legais, mas tem como objetivo induzir tais mudancas.
Assim, 0 exame avalia o processo educativo em nivel nacional, especialmente a
abrangéncia das orientagdes curriculares no ensino, em diversos contextos

educativos.
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Dando continuidade ao painel evolutivo do exame, em 2011, a participagdo no
ENEM passa a ser condicdo para a obtencdo do Fundo de Financiamento do
Estudante do Ensino Superior (FIES, 2016)* e para a participacdo do programa
Ciéncia sem Fronteiras. Nesta edicdo, o ENEM alcanca mais de 5,3 milhdes de

inscritos.

Na edicao de 2013, o INEP adotou a Teoria de Resposta ao Item (TRI) que constitui
um novo sistema de avaliacdo das questdes abordadas no ENEM. Nesse sistema,
as questbes ndo sao avaliadas apenas como certa ou errada, mas avalia a
dificuldade da questdo, o que gera um diagnéstico detalhado do rendimento do
aluno. A partir dessa mudanca, dois participantes podem acertar 0 mesmo namero

de questdes, mas obterem resultados diferentes (BRASIL, 2012).

A partir de 2014, por forga da Lei n.° 12.799 de 10 de abril de 2013, todas as
universidades e faculdades federais sdo obrigadas a conceder para os alunos
egressos de escolas publicas, isencdo total da taxa de inscricAo para 0Ss seus
vestibulares proprios. As instituicdes fazem os calculos e verificam que ndo ha como
bancar o custo dos vestibulares proprios. Assim, muitas passam a utilizar o resultado
do ENEM para ingresso em seus cursos. Nesse interim, o SISU amplia a oferta de
vagas, o FIES amplia o numero de oferta de financiamentos e o Programa Ciéncia
sem Fronteira, por seu turno, também amplia a oferta de bolsas. Esse conjunto de
medidas faz com que o numero de inscritos no ENEM, nesse ano, alcance o seu

recorde de mais de 9,5 milhdes.

Em 2015, o ENEM parece ter encontrado o seu limite natural no namero de
inscricdes. Afinal, boa parte dos alunos egressos do Ensino Médio ja se inscreveu
para o exame e as politicas de atratividade perdem suas for¢as. Assim, ha um recuo

no nimero de inscritos que ultrapassa os 7,7 milhdes.

Percebe-se por meio deste painel evolutivo tragado até 2015 que o ENEM vem se

consolidando como avaliacdo externa e ja se incorpora ao ambiente da educacao no

* O Fundo de Financiamento Estudantil (FIES) é um programa do Ministério da Educacdo (MEC)
destinado a concessdo de financiamento a estudantes regularmente matriculados em cursos
superiores presenciais ndo gratuitos e com avaliacdo positiva nos processos conduzidos pelo MEC
(FIES, 2016).
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Ensino Médio. Por outro lado, através dos seus discursos, ideologias e intencdes
oficiais determinam mudancas nas praticas de ensino dos professores dessa etapa

do ensino e aponta para a reformulacéo do curriculo.

Maceno e colaboradores (2011, p. 154-157) encontram na atual matriz referencial do
Novo ENEM o enfoque na interdisciplinaridade, nas relagcdes entre ciéncia e
tecnologia, na contextualizacdo e na valorizacdo da linguagem como meio de
construcdo do conhecimento. No entanto, a analise dos anexos da Matriz
Referencial, os Objetos de Conhecimento — texto que traz listagem de conteudos e
curriculos praticados nas escolas, elaborados por IES a pedido do MEC —, contradiz
0 exposto na referida matriz, ao pensar em atualiza¢do curricular como incorporacao
de novos topicos de ensino ha uma lista de contelddos, como a apresentada no
referido anexo, que segue uma ordem desvinculada da realidade da escola,
contrariando a contextualizacdo e até mesmo as relacdes entre ciéncia e tecnologia,
que adquiririam carater enciclopédico apenas. Representa a énfase na divisdo
disciplinar do conhecimento, contrariando o principio da interdisciplinaridade ao
estabelecer uma lista fixa de tdpicos disciplinares. Assim, o autor complementa
sobre a mudanca preterida pelo exame: “[O] Enem nao alcangaria seu objetivo e
contribuiria para que pouco fosse alterado nas praticas pedagdgicas, uma vez que
os professores diante de tal lista podem manter o ensino monodisciplinar e

propedéutico”.

Dessa forma, é possivel concluir qgue o Novo ENEM contraria a proposta original do
Exame, isto é, a de ser diferente dos vestibulares conteudista e tradicionais. Com a
divulgacdo de uma Matriz Curricular baseada nos contetudos do Ensino Médio, a
proposta do Novo ENEM induz ao retorno ou a permanéncia de um ensino

disciplinar e enciclopédico.

A fim de verificar como a politica das avaliagbes externas, entre as quais se insere 0
ENEM, apresenta pros e contras, passamos a apresentar no proximo item o juizo de

valor de alguns estudiosos da area a respeito de tal pratica.
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2.3 ENEM: UM DEBATE POLARIZADO

Desde sua criagdo em 1998, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) tem
progressivamente se firmado como uma avaliacdo de carater oficial. Em que pesem
as inumeras falhas do sistema e polémicas envolvendo o Exame - tais como
vazamento de questdes, fraudes, questdes mal formuladas, falhas nos critérios de
correcdo, entre outros — o ENEM constitui um divisor de opinides: na visdo de
alguns representa uma evolucéo no que se refere a producao e a divulgacéo de toda
sorte de informacfes acerca da educacdo de nivel médio; outros, por sua vez,
questionam se ele seria um modelo justo, ao avaliar de modo Unico, alunos e

realidades tao diversas.

Castro e Tiezzi (2005) no artigo intitulado “A reforma do Ensino Médio e a
implantagdo do ENEM no Brasil”, posicionam-se favoravelmente ao exame ao
afirmarem que ele desempenha um papel central na estratégia da reforma do
sistema de ensino e no seu processo de melhoria da qualidade:
Ignorar a contribuicdo dos processos avaliativos para o monitoramento de
politicas representaria um retrocesso incomensuravel. Até meados dos anos
1990 sequer conheciamos o tamanho do problema. Os avancos até agora
obtidos, mesmo sabendo que restam outros tantos desafios a enfrentar, foram

enormemente beneficiados pela nova cultura da avaliagdo, que comegou a
ganhar forga no pais a partir dos anos 1990 (CASTRO; TIEZZI, 2005, p. 144).

Para esses autores, ao construir uma matriz de competéncias e habilidades que
servem de referéncia para a avaliacdo, o ENEM estabeleceu, pela primeira vez no
Brasil, um padréo de referéncia para o término da escolaridade basica, da mesma
forma que o fazem outros exames internacionais, como, por exemplo, o SAT
(Scholastic Aptitude Test) nos Estados Unidos, o Baccalaureate na Franca, dentre

outros.

Seguindo na mesma linha de pensamento, tais autores ainda argumentam:

O ENEM tem possibilitado uma compreensdo mais palpavel dos eixos
estruturadores da reforma do ensino médio: interdisciplinaridade,
contextualizag&o e resolugcéo de problemas. Tem permitido que professores
e especialistas em educacdo visualizem o desempenho desejado dos
jovens de forma clara, tal como é exigido em cada uma de suas questoes.
Nesse sentido, o ENEM é um poderoso instrumento de mudanca, na
medida em que expressa no que é avaliado aquilo que deveria ter sido
ensinado (CASTRO; TIEZZI, 2005, p. 133).
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Por fim, esses autores concluem o artigo afirmando que a producéo de informacdes
“fidedignas, competentes, transparentes, acessiveis a todos e compromissadas com
0 interesse publico” é um requisito “indispensavel’ para que o Brasil continue
trilhando o caminho tdo desejado da educacdo de qualidade para todos (CASTRO;
TIEZZI, 2005, p.144).

Sordi (2012, p.46) também reconhece a importancia da avaliacdo e segundo essa
autora cabe ao sistema central o “dever de monitorar o desenvolvimento de suas
escolas e todas as instituicdes que se responsabilizam por atividades de interesse
publico”. Assim, ela reafirma que a educacdo enquanto publica deve ser avaliada,
pois ndo se concebe que este bem, tratado hoje como “mercadoria’, possa
prescindir de qualidade. Trata-se, portanto, de um direito a ser garantido a

populacdo em especial aquela que frequenta a escola publica.

No entanto, esta mesma autora contesta a forma como as informacdes produzidas a
partir do Exame sdo tomadas como indicadoras da qualidade da escola publica,
promovendo a formacéo de rankings e responsabilizando alunos e professores pelos
maus resultados. Porém, segundo ela, contestar a forma como vém sendo avaliadas
as escolas e as consequéncias da proposicado de modelos avaliativos centralizados e
distantes do “chdo das escolas” ndo implica desprezar a avaliacdo e sua dimenséo

formativa.

Lima; Costa (2010) acrescentam que a concepcao do ENEM esta baseada na
meritocracia e tem referendado uma postura competitiva, ou seja, a énfase é
dada nos resultados obtidos: os melhores alunos, as melhores escolas. Esses
autores reconhecem que assim, ocorre um “marketing de instituicbes e de
alunos”. Sucede, também, uma corrida individual pelo sucesso. Em decorréncia
disso, o exame fica impregnado de concorréncia e de competitividade, nao
criando, geralmente, uma politica de transformacdo das condi¢cbes de
aprendizagem, das condi¢cOes subjetivas e objetivas que intervém na organizacéo

escolar.

Nesse mesmo sentido, Souza e Oliveira (2003, p. 883-884) contribuem afirmando

quea
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O ENEM tem uma especificidade a ser observada: apresenta-se como um
exame em que o aluno é que decide sobre a conveniéncia de participar,
apos a conclusdo do ensino médio, sob a promessa de que ‘seu futuro
passa por aqui’, frase constante de material informativo divulgado pelo
INEP. De modo explicito, fica evidenciada a vis&o individualizada com que é
tratado o processo educacional, sendo atribuida, ao aluno individualmente,
a responsabilidade pelas eventuais competéncias ou incompeténcias que o
exame vier a demonstrar. Além de atribuir ao potencial do aluno o seu
sucesso pessoal e profissional, abstraindo os fatores econdmicos e sociais
gue condicionam tal ou qual trajetéria escolar e social, cabe ainda
observarmos que, tal como se apresenta, o ENEM tende, no limite, a
penalizar os alunos oriundos de escolas que contam com precdrias
condicdes de funcionamento, oferecidas pelo poder publico que,
tradicionalmente, atendem a populagéo pobre.

Sousa (2003), em outro artigo, ratifica a critica sobre formulacdo da prova, que
atribui a responsabilidade Unica e exclusivamente ao aluno sobre seu sucesso,
desvinculando-o de sua realidade social e econdmica. Os baixos resultados obtidos
pelos estudantes lhes séo atribuidos unicamente, como se resultassem da sua falta
de esforco e empenho, sem levar em consideracdo a responsabilidade da escola na
formacéo desse individuo e das oportunidades, ou da falta delas, decorrentes do
meio social. Ressalta, ainda, o grande potencial do exame em condicionar 0s
curriculos escolares, uma vez que se passa a ensinar para obter méritos na prova.
Essa busca, individual ou institucionalmente, gera um sentimento de individualismo e

de reducdo do direito a educacao a uma mercadoria.

Nesse contexto, € muito importante atentar para a critica desses autores, pois ela
atribui ao ENEM um sentido de injustica, ao “penalizar” os alunos oriundos de
escolas precérias, desconsiderando as reais condigbes do sistema de ensino que,
sem duvida, induzem os resultados no exame. Tais fatos vao de encontro ao
objetivo de democratizar a educagéo, como exposto na matriz de referéncia do Novo
ENEM.

Na esteira de Souza e Oliveira (2003) e de Lima e Costa (2010), Mendonga e Silva
(2010) ressaltam que as mudangas previstas nos documentos oficiais s6 ocorrerao
com a participacao ativa de professores e demais profissionais da educacéo, que se
sentem pressionados por bons resultados apenas, gerando o marketing e
competicdo entre escolas. Os autores criticam também a prova por seu carater
simplério e ambiguo, ao desconsiderar os diferentes contextos de um pais de

dimensdes continentais, quando se prop0e a ser contextualizada.
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Maggio (2006, p.94), em sua pesquisa, declara que o ENEM é um “[...] instrumento
de controle do conhecimento, modelo de estado defendido pelo neoliberalismo,
caracterizado como excludente, na medida em que também responsabiliza o
individuo pela sua prépria formacao”. Segundo a pesquisadora, este controle “[..]
reduz a autonomia dos professores e aumenta o poder de coercao para que sejam

implantadas as novas propostas curriculares”.

Dessa forma, depreende-se que 0s sistemas nacionais de avaliacdo se constituiram
em estratégia do governo para implantar politicas reformadoras na direcdo de
responsabilizar a escola e/ou os professores pelos resultados escolares obtidos
pelos alunos. O monitoramento da educacao tornou-se, entdao, a base das reformas

impostas pelas agéncias de financiamento internacionais.

Lopes e Lopez (2010) trazem para a discussdo ideias semelhantes as de Maggio
(2006) ao argumentarem que, ao se focar no saber-fazer (inspirado pelas
habilidades e competéncias) e na competividade (pelo estabelecimento de rankings),
0O exame converge economia e educagdo para 0 mesmo ponto. Assim, 0
conhecimento é legitimado ndo por sua veracidade, mas pela sua eficacia. O
estabelecimento de comparacdo entre escolas e professores e a abrangéncia de
finalidades atribuidas ao ENEM permitem ao governo o controle sobre os curriculos
escolares, ao mesmo tempo em que age como avaliacao da eficacia dos agentes da

educacao.

Sobre o antigo ENEM (provas de 1998 a 2000 e sua matriz referencial), Minhoto
(2003), em sua pesquisa, destaca o0 potencial do exame para consolidar as
mudancas previstas nos documentos oficiais para o ensino médio, 0 que na
reformulacédo da matriz referencial no ano de 2009 passa a ser um dos objetivos do
Novo ENEM. A autora revela que a matriz de referéncias do exame, baseadas em
habilidades e competéncias, parece estar pautada nas necessidades da sociedade,
principalmente no que tange a esfera produtiva e tecnolégica, com a finalidade de
incluir o aluno de forma consciente no contexto contemporaneo. Encontra
congruéncia entre o que esta exposto na matriz de referéncia e a prova,
contemplando situacdes do cotidiano e avaliacdo da capacidade de selecdo de

informacgdes e sua utilizagcdo na resolucao de problemas. Entretanto, pondera que o
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exame pode tornar os individuos conformados com sua realidade, dependentes dela
e nao criticos sobre as mudancgas que ocorrem ao seu redor (MINHOTO, 2003).

Ja no artigo “Da disseminagao da cultura de avaliagido educacional: estudo sobre a
institucionalizagdo do ENEM”, Minhoto (2008) ressalta a importancia do ENEM
enquanto meio de interferéncia do governo federal no ensino médio e na geragéo de
um mercado de avaliacdo, no qual a Unido terceiriza o desenvolvimento e a
execucdo da prova, atuando de forma precaria como gestora do processo. A
respeito disso tal autora ainda declara:
[...] no fundamento mesmo da justificativa para a terceirizacdo dos
processos avaliativos, é possivel notar um paradoxo: quando os resultados
das afericbes revelam a parca qualidade da educacdo nacional, em
comparacdo com os padrdes estabelecidos, tanto maior é o interesse em
continuar avaliando (controlando) o sistema — o0 que parece produzir algo
como uma retro-alimentacdo (sic) das avaliagdes, transformando-as em
‘artigo de primeira necessidade’. E justamente aqui que oportunidades de
grandes negdcios para a iniciativa privada parecem se abrir; 0s problemas
do sistema educativo tornam-se matéria-prima para um ‘controle técnico’ —

este Ultimo, diga-se de passagem, exequivel apenas por poucos agentes
sociais (MINHOTO, 2008, p.81).

Mildner (2002), a partir de um processo analitico-critico dos documentos oficiais
pertinentes ao ENEM e aos Concursos Vestibulares, conclui que, na significacao de
modalidade alternativa ou complementar aos Concursos Vestibulares, atribuida ao
ENEM nos Documentos Oficiais do Ministério da Educacao (MEC) e do Instituto de
Pesquisas Educacionais (INEP), ambos, ENEM e Concursos Vestibulares —
constituem mecanismos classificatorios e sistemas seletivos de concluintes e

egressos do Ensino Médio, para distribuicdo de vagas no Ensino Superior.

Desse modo, tal autora ndo vé no ENEM um sistema de avaliacdo do Ensino Médio,
pois, para ela, qualquer situagdo ou sistema de “Avaliagdo de Resultados
Educacionais”, tem como objeto o processo pedagdgico em seu todo e em seus
componentes, ndo se restringindo a “verificacdo de resultados da aprendizagem”
como tem ocorrido com o0 ENEM (MILDNER, 2002, p. 47).

Em sua andlise, a mesma autora ainda acrescenta que, os produtos de um Sistema
de Avaliacdo em Larga-Escala de Resultados Educacionais haverao,

necessariamente, de tratar de questbes e dificuldades didatico-pedagogicas, de
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ensino e de aprendizagem, de metodologias, de professores e de estudantes, que
venham a consistir em “cernes de analise e reflexdo tedricas e metodologicas de
como fazer a educacgao”, seguindo dai uma mais correta e concreta melhoria da
qualidade da Educacdo para todos, ou pelo menos, para a maioria dos alunos
(MILDINER, 2002, p.46).

Como o ENEM néo tem produzido nas escolas tais analises e reflexfes, a autora
reafirma o seu carater apenas classificatorio e indutor de selecdo de concluintes e

egressos do Ensino Médio as vagas no Ensino Superior.

Portanto, com base nas diversas visdes e opinides expostas até aqui, conclui-se que
o ENEM néo constitui uma unanimidade entre seus estudiosos. Nesse sentido,
concordamos com o posicionamento assumido por Sordi (2012) ao reconhecer que
a educacdo publica deve ser avaliada, contudo as informacfes e os dados obtidos
por meio de tais avaliacbes devem servir a andlise e a reflexdo a fim de que se
supere dificuldades e obstaculos que se interpdem a qualidade do ensino publico tdo

almejada por todos, conforme recomenda Mildner (2002).

De posse de todo o contetdo visto até aqui, no préximo capitulo, partimos da
categoria avaliacdo com o objetivo de analisar alguns documentos, tais como Lei n°
9394/96 (LDBEN), a Portaria MEC n° 438/98, o Parecer CNE/CEB n° 15/98, a
Resolucdo CNE n° 03/98 e a Portaria MEC n° 109/2009 a fim de perceber que
concepcao subjaz a atual politica de avaliagdo proposta pelo Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM).
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3 ANALISE DO ENEM NOS TEXTOS OFICIAIS: A CATEGORIA AVALIACAO

E sabido que toda e qualquer avaliacdo ndo é uma atividade neutra ou meramente
técnica, isto é, ndo se da num vazio conceitual, mas é dimensionada por um modelo
tedrico de mundo, de ciéncia e de educacdo. Nesse sentido, Sordi (2001, p. 173)
afirma:
Uma avaliagao espelha um juizo de valor, uma dada concepgdo de mundo e
de educacgdo, e por isso vem impregnada de um olhar absolutamente

intencional que revela quem é o educador quando interpreta os eventos da
cena pedagdgica.

Considerando, entdo, a condicdo do Estado como avaliador € que, neste capitulo,
nos propomos a analisar alguns documentos a fim de perceber que concepcdes
subjazem a atual préatica de avaliacdo proposta pelo Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM).

A fim de ordenar as interpretacfes aqui defendidas, trazemos para a discusséo
praticas articulatérias em torno do significante “avaliacdo” em documentos como
alguns artigos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBEN) 9.394/96
(BRASIL, 1996b), a Portaria MEC n°. 438/98 (BRASIL, 1998a), o Parecer CNE/CEB
n® 15/98 (BRASIL, 1998b), a Resolucdo CNE n° 03/98 (BRASIL, 1998c) e a Portaria
MEC n° 109/2009 (BRASIL, 2009b).

A escolha desse material diante dos cerca de mais de 40 documentos elaborados
pelo Estado para garantir a consolidacdo do ENEM, reside no fato de que os textos
supracitados articulam definicdes sobre a avaliagdo. Desta forma, procuramos por
meio do descritor ‘avaliagdo’ localizar ocorréncias relevantes para a discusséo sobre
o tema. Contudo, nosso foco ndo estd na avaliacdo no contexto da pratica
pedagdgica em sala de aula, mas sim na perspectiva da avaliacdo sistémica,

externa e em larga escala.

Com a intencdo de organizar a escrita deste capitulo, optamos por seguir a ordem
cronologica de publicacdo dos documentos. Sendo assim, iniciamos pela LDBEN
9.3994/96 e, sucessivamente, passaremos a analise dos proximos textos oficiais
selecionados.
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3.1 AVALIACAO

Numa perspectiva diacronica, podemos remontar as praticas de avaliacdo sob a
forma de exames e provas, usadas em colégios catélicos da Ordem Jesuitica e em
escolas protestantes, a partir do século XVI. Conforme Luckesi (2003, p.16):
A tradicdo dos exames escolares, que conhecemos hoje, em nossas
escolas, foi sistematizada nos séculos XVI e XVII, com as configuraces da
atividade pedagdgica produzidas pelos padres jesuitas (séc. XVI) e pelo

Bispo John Amds Coménio (fim do séc. XVI e primeira metade do século
XVII).

No entanto, ha registros de que tal pratica antecede a esse periodo, pois, na China,
trés mil anos antes de Cristo, j& se usavam 0s exames para selecionar homens para
o0 exeército. Todavia, os “exames escolares”, como praticados hoje em nossas
escolas, foram sistematizados com o advento da modernidade e sua consequente
pratica educativa (LUCKESI, 2003).

A pratica dos exames atinge 0 seu apogeu com a ascensdo e consolidacdo da
burguesia, uma vez que desprovida dos privilégios garantidos por nascimento e
fortuna da aristocracia, recorre ao trabalho e aos estudos como forma de ascenséo
social. Contudo, torna-se importante ressaltar que a introducdo generalizada do
exame de admissdo para o servi¢co publico foi um grande passo na democratizacéo
do Estado e na configuracdo de uma sociedade meritocratica. Mediante o
desenvolvimento do modo de producéo capitalista, o exame continuou a ser “uma
das pecgas do sistema” e, nesse sentido, Afonso (2000, p. 30) sustenta:
E, portanto, ao longo do século XIX que se assiste & multiplicacdo de
exames e diplomas, pondo em evidéncia o continuo controle por parte do
Estado dos processos de certificagdo. Como Karl Marx observou, o exame
passa a mediar as relagbfes mais amplas da cultura com o Estado,

constituindo-se num vinculo objetivo entre o saber da sociedade civil e 0
saber do Estado.

Defendendo a tese de que, ainda hoje, na escola brasileira, publica e particular, do
ensino basico ao superior, praticamos exames escolares em vez de avaliacdo da
aprendizagem, Luckesi (2003, p. 11) afirma: “[...] Historicamente, passamos a
denominar a pratica de acompanhamento da avaliacdo da aprendizagem do
educando de ‘Avaliacdo da aprendizagem escolar’, mas, na verdade, continuamos a

praticar ‘exames’.
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Por essa razdo, o autor denomina de “Pedagogia do Exame” essa pratica que,
segundo ele, ainda se faz presente em nossas escolas. Para esse autor, também
podemos verificar os resquicios dessa Pedagogia do Exame em algumas praticas
nacionais de avaliacao, tais como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgéo Superior (SINAES - o extinto “Provao”),
e que, segundo ele, mais reforcam a cultura do exame do que a cultura da avaliagao
(LUCKESI, 2003).

Embora o autor reconheca a utilidade e a necessidade dos exames nas situacdes
gue exigem classificagdo, como 0s concursos, e naguelas que requerem certificacao
de conhecimentos, para ele, “[...] a sala de aula é o lugar onde, em termos de
avaliacdo, deveria predominar o diagndstico como recurso de acompanhamento e
reorientacdo da aprendizagem, em vez de predominarem 0S exames cOmo recursos
classificatorios” (LUCKESI, 2003, p. 47).

A concepcéao de avaliagdo como processo de medida teve sua origem no inicio do
século XX, nos Estados Unidos, com os estudos de Thorndike acerca dos testes
educacionais. Tais estudos prosperaram muito e resultaram no desenvolvimento de
testes padronizados para medir habilidades e aptiddes dos alunos. Essa
possibilidade de mensuracdo de comportamentos por meio de testes propiciou a
expansao de uma cultura dos testes e medidas na educacéao e, por essa razao, Dias
Sobrinho (2003, p.17) afirma que, nas primeiras décadas do século passado, avaliar
se confundia com medir:
Embora consideremos hoje importante distinguir avaliacdo e medida,
naquele momento, esses termos se tomavam um pelo outro. A avaliagéo
era eminentemente técnica, consistindo basicamente em testes de
verificacdo, mensuracao e quantificacdo de resultados.
Observa-se também que avaliar tem-se confundido com a possibilidade de medir a
guantidade de conhecimentos adquiridos pelos alunos e alunas, considerando o que
foi ensinado pelo professor. Nesse sentido, Gatti (2003, p.110) afirma:
E preciso ter presente, também, que medir é diferente de avaliar. Ao
medirmos um fendmeno por intermédio de uma escala, de provas, de
testes, de instrumentos calibrados ou por uma classificacdo ou
categorizacdo, apenas estamos levantando dados sobre uma grandeza do

fenbmeno. [...] Mas, a partir das medidas, para termos uma avaliacdo é
preciso que se construa o significado dessas grandezas em relacao ao que
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esta sendo analisado quando considerado com um todo, em suas relagfes
com outros fendmenos, suas caracteristicas historicamente consideradas, o
contexto de sua manifestacdo, dentro dos objetivos e metas definidos para
0 processo de avaliacdo, considerando os valores sociais envolvidos.

Outra concepcédo sobre a avaliacdo escolar refere-se a classificacdo dos alunos em
uma escala que opera com pares excludentes, tais como: maduro/imaturo,
capaz/incapaz, forte/fraco, bom/ruim, entre outros. Essa classificacdo possibilita a
delimitacdo dos lugares dos estudantes na escola (talvez, até na sociedade), seus
limites e possibilidades de aprendizagem. Para Esteban (2004, p. 85), “[...] a
avaliacdo classificatoria ndo ¢é somente um elemento justificador da
inclusao/excluséo, ela esta constituida pela logica excludente dominante em nossa

sociedade”.

Desse modo, a avaliacdo como forma de medida, selecéo e classificagdo chega a
atualidade. Para Dias Sobrinho (2002), com a decadéncia do Estado de Bem-estar
Social nos paises europeus, houve cortes severos no setor social, fato que teve
efeito muito negativo na area educacional, onde o0s investimentos cairam
significativamente. A fim de justificar esses cortes na educacgdo, as instancias
politicas passaram a produzir um discurso de que as instituicdes educativas eram

dispendiosas e ineficientes.

Com a ascensao do paradigma neoliberal, o Estado passa a exercer um forte
controle e fiscalizacdo sobre os servigos publicos, utilizando a avaliacdo com o duplo
propésito de analisar a eficiéncia dos programas para poder melhora-los para a
sociedade, além de, por outro lado, justificar cortes de financiamento e
‘rebaixamento da fé publica” (DIAS SOBRINHO, 2002, p.28). Nesse contexto, era
preciso também mudar as formas tradicionais de avaliacdo aplicadas pelas
administragcbes centrais, bem como pela escola, pois a sociedade revelava
problemas tdo complexos que nao poderiam ser resolvidos com a exatidao na qual

acreditavam os positivistas.

Os governos de maos dadas com o mercado exigiam agora maior eficiéncia
na producdo das qualidades e dos perfis requeridos nesta nova fase do
capitalismo, as famosas competéncias e habilidades, em substituicdo dos
principios democraticos e pluralistas dos anos anteriores, que lutavam pelas
ideias de igualdade e acesso a educagdo. A avaliacdo assumiu
basicamente as caracteristicas de accountability: uma forma tecnocratica de
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valorar e um procedimento burocratico de exigir o cumprimento das
obrigacdes (DIAS SOBRINHO, 2002, p.29).

Surge, assim, o carater gerencial da avaliacdo, que se torna um importante
instrumento dentro dessa concepc¢ao de administragdo. Segundo o mesmo autor, 0s
exames nacionais — que, particularmente, nos interessa aqui — com a finalidade de
revisar a base nacional da educacdo, para servir como um diagnéstico para 0s
clientes e para o governo constituem: “[...] uma ferramenta para informar e legitimar
as medidas impopulares que os governos tiveram que tomar e que, frequentemente,
significavam cortes de orgamento” (DIAS SOBRINHO, 2002, p.29).

Ainda de acordo com esse autor, o governo de Thatcher, na Inglaterra,
responsabilizou fortemente o sistema educativo e seus professores pelas
dificuldades, pelos insucessos e pela fragil competitividade no cenério
internacional de um pais. Tal procedimento nos faz recordar, mais uma vez, o fato
de o Banco Mundial ter buscado, no inicio da década de 1990, a educacdo como
instrumento para sua politica de contencdo da pobreza, revisando os sistemas
educativos para atender as necessidades do sistema produtivo.
Consequentemente, a avaliacdo emerge como instrumento de uma cultura
gerencial, buscando, efetivamente, diagnosticar o cumprimento de curriculos que
atendam as necessidades do sistema produtivo, bem como a eficiéncia dos
sistemas de ensino, resultando em dados que determinam o investimento e o0s

cortes orcamentarios.

Na apresentacdo do documento Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM):
fundamentacéo teorico-metodoldgica (BRASIL, 2005c), o Diretor de Avaliacdo de
Certificacdo de Competéncia do INEP, Ataide Alves, faz uma declaracdo que pode

dar uma pista quanto as reais pretensdes do exame:

O ENEM tem, ainda, papel fundamental na implementacdo da Reforma do
Ensino Médio, ao apresentar nos itens da prova, os conceitos de situagao-
problema, interdisciplinaridade e contextualizagdo, que s&o, ainda, mal
compreendidos e pouco habituais na comunidade escolar. A prova do ENEM,
ao entrar na escola, possibilita a discusséo entre professores e alunos dessa
nova concepcdo de ensino preconizada pela LDB, pelos Parametros
Curriculares Nacionais e pela Reforma do Ensino Médio, norteadores da
concepcgéao do exame (BRASIL, 2005c, p.8).
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Diante dessa declaracédo, pode-se depreender que o ENEM pretende provocar
transformacdes na educacdo brasileira. Doravante, passaremos a analisar esse

contexto nos documentos que sustentam a politica de reforma do Ensino Médio.

3.2 A AVALIACAO EXTERNA NA LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO
9.394/96

A LDB 9.394/96 estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
disciplinando a educacédo em todas as modalidades de ensino: da Educacédo Infantil
até o nivel superior. Nesta pesquisa, priorizamos o Ensino Médio, incluido no
contexto da Educacdo Bésica, nivel para o qual a LDB representou o marco da

reforma.

A palavra avaliagdo € citada na referida lei por 21 vezes, no entanto, os contextos
relevantes para esta pesquisa so foram identificados em duas dessas ocorréncias:

Art. 9°, inciso VI e no Art.36, paragrafo primeiro.

O inciso VI do Art. 9° da LDB define as incumbéncias da Unido, entre elas se
destaca: “assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino”
(BRASIL, 1996b). Esse inciso é fundamental dentro da concepcdo de gestao
gerencial, pois legitima a avaliagcdo em nivel nacional da educagdo em todas as

etapas.

Nesse aspecto, € importante salientar que a avaliacdo devera ser realizada “em
colaboracdo com os sistemas de ensino”, isso equivale as esferas municipais e
estaduais. Segundo Peroni (2003), a avaliacdo consiste em preocupac¢ao constante
nos acordos financeiros (empréstimos) realizados pelo Banco Mundial desde a
década de 1980. Além disso, conforme j& colocado, a avaliagdo visa garantir o
cumprimento de um curriculo, em que sejam contempladas habilidades como
“versatilidade, capacidade de inovacdo, comunicacao, motivagao, destrezas basicas
e flexibilidade” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p.53). Dessa maneira,
a avaliacdo educacional externa e em larga escala fica, por meio da LDB 9.394/96
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institucionalizada marcando, indelevelmente, a presenca de uma cultura gerencial na

educacao brasileira.

Portanto, o0 modelo de avaliacdo proposto pelo ENEM atende ao inciso VI do artigo
9° da LDB (BRASIL, 1996b), que por sua vez consiste numa exigéncia de
organismos multilaterais que reclamavam por instrumentos de controle dos
resultados da educacao brasileira sustentados na avaliagdo do rendimento escolar

nos niveis fundamental, médio e superior.

No paragrafo primeiro do Artigo 36, por sua vez, encontramos o ‘perfil de saida’ do
concluinte do Ensino Médio e, por conseguinte, da Educac¢éo Bésica:
81° Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo serédo
organizados de tal forma que no final do Ensino Médio o educando
demonstre: | — dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que

presidem a producdo moderna; Il — conhecimento das formas
contemporéneas de linguagem [...] (BRASIL, 1996b).

Esse perfil que devera, portanto, constituir a base da avaliacdo do rendimento
escolar previsto pela Lei, apresenta dois componentes que reiteram a relacdo da
LDB com as recomendacfes de organismo internacionais, dentre os quais o Banco
Mundial e o Banco Internacional de Desenvolvimento (BIRD): conhecimentos e
habilidades especificas requeridas pelo sistema produtivo e comunicagao
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p.53). O enquadramento nesse perfil
esperado para o concluinte do Ensino Médio representa o produto final da educacéo
que visa ao atendimento do sistema produtivo. Consequentemente, a avaliagdo €

um dos instrumentos que assegura tais objetivos.

Convém acrescentar que, no paragrafo 1° do Art. 87 da LDB 9.394/96, ha uma clara
referéncia a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos, documento elaborado
a partir da Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos (Conferéncia de Jomtien —
Tailandia), conforme se pode constatar:
A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei, encaminhara,
ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacdo, com diretrizes e

metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracdo Mundial
sobre Educacéo para Todos (BRASIL, 1996b).
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Embora breve, esse paragrafo direciona toda a construcdo de uma politica de
reforma do ensino. Fato que pode ser constatado no contexto dos documentos aqui
analisados, expressando os principios valorizados pela Conferéncia que, por seu
turno, refletem as opinides dos organismos multilaterais, como, por exemplo, o
Banco Mundial participante dela. Ademais, quanto ao Banco Mundial, Dalben (2003)
nos recorda de que a avaliagdo sistémica era uma de suas exigéncias para
aproximar a educacao da légica do mercado e também para poder acompanhar os
resultados obtidos pela educacéo, que constituia sua principal arma na luta contra o
avanco da miséria mundial:
Como ndo poderia deixar de ser, o banco, como agéncia financiadora,
estabelece as linhas gerais relativas aquilo que financia e, assim,
recomenda sobre a necessidade da eficiéncia produtiva e relacdo com o
mercado, a gratuidade da escolarizacdo basica, a semiprivatizacdo do

Ensino Superior Publico e, até mesmo, os subsidios relativos ao programa
Bolsa Escola para as criangas carentes (DALBEN, 2003, p.101).

Nesse sentido, a palavra avaliacdo na Lei maior da educacdo nacional aponta,
portanto, para a avaliacdo sistémica do rendimento escolar, assim como dos
professores. Conforme Dias Sobrinho (2002) referindo-se a Elliot (1992), a
avaliacdo se transforma, nesse caso, em uma tecnologia de controle e vigilancia
sobre a eficiéncia da escola e de professores em preparar a forca produtiva do

pais.

3.3 O ENEM NA PORTARIA MEC N°. 438/98

Durante o Governo de Fernando Henriqgue Cardoso (1995 — 2002), por meio da
Portaria Ministerial n°. 438, de 28 de maio de 1998, ¢ instituido o Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem). No Artigo primeiro da Portaria sdo expostos os objetivos do

exame do desempenho do aluno:

| — Conferir ao cidaddo parametro para autoavaliacdo, com vistas a
continuidade de sua formacéo e a sua inser¢cdo no mercado de trabalho; Il —
criar referéncia nacional para os egressos de qualquer das modalidades do
Ensino Médio; Il — fornecer subsidios as diferentes modalidades de acesso
a educacao superior; IV — constituir-se em modalidade de acesso a cursos
profissionalizantes pos-médio (BRASIL, 1998a).
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De acordo com Souza (2011), o ENEM, a despeito de suas pretensdes, ndo pode
ser considerado como o exame que avalia o Ensino Médio. A autora defende que,
por meio dos objetivos expressos nas Portarias n° 438/98 e n°. 109/2009 (que
institui 0 Novo ENEM), o exame avalia individualmente os alunos concluintes e
egressos dessa etapa quanto as habilidades e competéncias. Ademais, por seu
carater voluntario, seus examinados ndo podem ser tomados como 0 universo dos
concluintes do Ensino Médio no ano da aplicacédo do exame.
E importante notar, nesse contexto, as intencées do Exame expressas no Artigo 6°
da Portaria n° 438/98, que trata dos resultados da prova e do acesso da sociedade
a essas informacdes, resguardando o sigilo individual:
O INEP, resguardando o sigilo individual, estruturaréa um banco de dados e
emitird relatérios com os resultados do ENEM, que estardo disponiveis para
as instituicbes de ensino superior, para as secretarias estaduais de

educacdo e para os pesquisadores, visando ao aprofundamento e a
ampliac@o de analises de interesse da sociedade (BRASIL, 1998a).

A divulgacdo e a possibilidade de acesso aos resultados do exame ganham
contornos relevantes dentro do modelo gerencial neoliberal, pois permite o
monitoramento continuo do sistema educacional e assume o carater de prestacéo

de contas a sociedade.

E importante salientar ainda que, a despeito de o principio fundamentador da
origem das avaliacdes sistémicas em larga escala ser o da melhoria da qualidade
do ensino, a partir do uso dos seus resultados para a implementacao das politicas
com essa finalidade, o documento analisado revela que o ENEM, em seu
nascedouro, constituia uma experiéncia que visava muito mais ser uma alternativa
de acesso a educacdo superior e a cursos profissionalizantes pés-médio.
Textualmente, a Portaria ndo se sustenta no inciso VI do Artigo 9° da LDB 9.394/96
que ja estava em vigéncia naquele momento: “assegurar processo nacional de
avaliagao do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior”. Tal fato
reforca o questionamento sobre ser esse exame, realmente, uma avaliagdo do

Ensino Médio.



150

3.4 O ENEM NO PARECER CNE/CEB N°. 15/98

O Parecer do Conselho Nacional de Educacao n°. 15, aprovado em 1° de junho de
1998, apresenta propostas de regulamentacdo da base curricular nacional e de
organizacdo do Ensino Médio. Tais propostas foram instituidas como Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) pela Resolucédo n°. 03 de 26
de junho de 1998, que define tais diretrizes no seu artigo 1°, como o0 “conjunto de
definicdbes doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizacdo pedagdgica e curricular de cada unidade escolar
integrante dos diversos sistemas de ensino” (BRASIL, 1998b).

Seu objetivo, portanto, esta voltado para a regulamentacdo do curriculo da base
nacional do Ensino Médio. Sobre isso, o documento revela que o papel da Camara
de Educacédo Basica se situa em meio a tensao do papel centralizador do Estado —
gue garante a fixacdo de conteldos minimos na propria Constituicdo Federal — a
descentralizacdo traduzida como autonomia dos sistemas de ensino e escolas na
LDB 9.394/96. A relatividade dessa autonomia €, contudo, coerente com um
Estado que se configura como regulador ao decretar, poucos dias antes da
aprovacdo do Parecer, o Exame Nacional do Ensino Médio. Assim, convém aquele
gue estabelece a avaliacdo nacional apresentar também uma proposta curricular

nacional.

No que tange a avaliacéo sistémica, as ideias dispostas no item 4.1 do Parecer n°.
15/98 intitulado “ldentidade, Diversidade e Autonomia” (BRASIL, 1998b, p.29-34)
sdo relevantes para a elaboracdo desta andlise. Segundo o documento, a
construcdo da identidade do jovem pela escola tem relacdo direta com a qualidade
do ensino: “Identidade supde uma inser¢do no meio social que leva a definicdo de
vocagOes proprias, que se diversificam ao incorporar as necessidades locais e as
caracteristicas dos alunos e a participacdo dos professores e das familias no
desenho institucional considerado adequado para cada escola” (BRASIL, 1998b,
p.30). Essa identidade deve apresentar a diversidade em funcédo das caracteristicas
do meio social e da clientela, ja que ela é “[...] necesséaria para contemplar as

desigualdades nos pontos de partida de seu alunado, que requer diferenca de
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tratamento como forma mais eficaz de garantir a todos um patamar comum nos
pontos de chegada” (BRASIL, 1998b, p.30).

Nesse contexto, a avaliacdo é apontada no documento como mecanismo para aferir
se esses “pontos de chegada” estdo sendo comuns. Para tanto, deve ter como
referéncia as competéncias de carater geral que se pretende construir na base
comum do curriculo. Assim, o documento valoriza o0 ENEM (recém-criado naquele
momento) como um “[...] importante mecanismo para promover a eficiéncia e a
igualdade” (BRASIL, 1998b, p.30).

O documento destaca ainda a importancia de uma proposta pedagogica que nao seja,
apenas, um item de exigéncia burocratica, mas que seja capaz de por em pratica
processos permanentes de mobilizacéo para alcancar objetivos comuns para a criacao
de uma identidade escolar. Além disso, ressalta a importancia de um forte protagonismo
do professor, sem o qual ndo ocorreria a efetivacdo das transformacdes necessérias.
Nesse cenario, a avaliacao seria, portanto, responsavel por identificar e responsabilizar
os culpados pelo fracasso escolar. Dessa maneira, o Parecer se refere a funcdo de
accountability que Dias Sobrinho (2002, p.29) denomina como “...] uma forma
tecnocratica de valorar e um procedimento burocratico de exigir o cumprimento das

obrigacdes”.

O Parecer n°. 15/98 ressalta ainda a importancia da divulgacéo dos resultados para
imprimir transparéncia as acoes de gestores, diretores e professores a sociedade, a fim
de que “...] a sociedade em geral e os alunos e suas familias em particular participem
e acompanhem as decisbes sobre objetivos, prioridades e uso dos recursos” (BRASIL,
1998b, p.33). Assim, a avaliacao sistémica se presta, também, a fornecer informacoes

fornecidas por meio da publicacdo dos resultados aos clientes e aos governos.

As instituicbes educativas sdo instadas a se ajustar as necessidades do
mercado e dos governos. Devem tornar-se competitivas e promover a
elevacao da competitividade, tanto das empresas quanto do pais. Isso
significa que precisam aumentar a capacidade gerencial e a produtividade.
Devem ser capazes de demonstrar maior competéncia e qualidade. Essa
demonstracdo geralmente € evidenciada em termos quantitativos em
desempenhos nas provas e testes normatizados de carater nacional (DIAS
SOBRINHO, 2002, p.30).
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Dessa maneira, o Estado passa a adotar, na gestdo da educacao publica, como diz
Afonso (1998), um ethos competitivo decalcado no que tem se designado por
neodarwinismo social, passando a admitir a l6gica do mercado com a importacao
para o dominio publico de modelos de gestdo privada, cuja énfase é posta nos
resultados ou produtos dos sistemas avaliativos.
[...] diminuir as despesas publicas exigiu ndo s6 a adopg¢ao de uma cultura
gestiondria (ou gerencialista) no sector publico, como também induziu a
criagcdo de mecanismos de controlo e responsabilizacdo mais sofisticados. A

avaliagdo aparece assim como um pré-requesito para que seja possivel a
implementacdo desses mecanismos (AFONSO, 1998, p.113).

Nesse sentido, a avaliagao localizada nesse item do Parecer, se configura como um
instrumento que visa a garantir que as escolas estejam ministrando os conteldos
do curriculo da base comum, uma vez que a analise dos resultados das avaliacfes e
dos indicadores permitiria verificar as fragilidades do processo educativo das
escolas, permitindo “[...] aos organismos responsaveis pela politica educacional
desenvolver mecanismos de compensagdo que superem gradativamente as
desigualdades educacionais’(BRASIL, 1998b, p. 30). Além disso, os resultados da
avaliacdo divulgados publicamente evidenciariam as responsabilidades pelo
fracasso escolar, exigindo da escola e dos sistemas de ensino medidas que

buscassem a melhoria da qualidade do servigo oferecido.

Outro aspecto concernente a avaliacdo citado pelo Parecer n°. 15/98 encontra-se no
6° item do documento em que a avaliacdo aparece como um dos eixos que norteiam
a LDB 9.394/96 ao lado da flexibilidade. Tais eixos devem orientar tanto a agao
executiva dos sistemas, quanto das escolas. Segundo o documento, € em torno da
avaliacdo que “se articulam os processos de monitoramento de resultados e
coordenacdo, culminando com as a¢fes de compensacdo e apoio as escolas e
regides que maiores desequilibrios apresentem, e de responsabilizacdo pelos
resultados em todos os niveis” (BRASIL, 1998b, p.66). Nesse contexto, € importante
observar que os processos de monitoramento (avaliagdo) se encontram articulados
as acdes de compensacdo, ou seja, da revisdo das préticas pedagodgicas tanto na
esfera dos sistemas quanto das escolas e professores, pois de acordo com o

mesmo documento tratando da reforma curricular:
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[...] uma reforma como a que aqui se prop8e sera tanto mais eficaz quanto
mais provocar os sistemas, escolas e professores para a reflexdo, andlise,
avaliacdo e revisdo de suas praticas, tendo em vista encontrar respostas
cada vez mais adequadas as necessidades de aprendizagem de nossos
alunos (BRASIL, 1998b, p.66).

O eixo da avaliacdo, desta maneira, tem importancia a medida que provoca
reflexbes sobre as praticas pedagogicas, nao fazendo sentido, portanto,
desvinculada dessa premissa. Vianna (2002, p.73) citando Nickerson (1989), explica
que a avaliacao pode servir a diferentes propadsitos:
1. Avaliar a eficiéncia de professores, curriculos, sistemas e programas
educacionais; 2. identificar diferentes tendéncias quanto ao desempenho
educacional; 3. determinar o progresso educacional do ponto de vista
regional, nacional e até mesmo entre nagles; 4. possibilitar a definicdo e o

planejamento dos curriculos, assim como a definicdo de novas politicas
educacionais.

A partir das ideias apresentadas, constata-se que a avaliacao sistémica no Parecer
n° 15/98 aborda dois aspectos apontados por Nickerson (apud VIANNA, 2002):
avaliar a eficiéncia de professores, curriculos, sistemas e programas educacionais; e
possibilitar a definicdo e o planejamento de curriculos, assim como a definicdo de
novas politicas educacionais. No entanto, o documento vai além ao estabelecer
responsabilidades para os diferentes niveis, ou seja, os resultados da avaliacdo
devem provocar reflexdo dentro dos sistemas, das escolas e sobre as praticas
pedagogicas de cada professor. Portanto, a avaliacdo na concepc¢ao do documento
deve: garantir o cumprimento dos contetdos -curriculares estabelecidos, ser
instrumento de prestacdo de contas para governos e para clientes dos servigos
educacionais e, por fim, promover a reflexao sobre as préaticas pedagdgicas a fim de
melhorar os servigos para atender melhor as necessidades de aprendizagem dos

alunos.

Cabe ressaltar ainda que, no Parecer n°. 15/98, os termos trabalho e cidadania sédo
mencionados como 0s principais contextos nos quais a capacidade de aprender (e
continuar aprendendo) deve ser aplicada, para que o educando possa se adaptar as

transformacdes sociais constantes (BRASIL, 1998b).

E interessante notar que a Constituicdo Federal de 1988 ja se referia a esses termos

no seu art. 205: “[...] a educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
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sera promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988). Como se nota, o preparo para o
exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho constituem pilares que
sustentam a educacao preconizada pela Carta Magna. Resta saber, no entanto, qual
cidadania e qual trabalho s&o esses, aos quais os textos oficiais fazem tanta

referéncia.

O principio do trabalho pode ser compreendido como emprego, funcéo assalariada e
também como um elemento que define o0 modo de existéncia humana. O Ensino
Médio tem como objetivo também a formacdo geral para o trabalho, além da
possibilidade de conferir habilitacdes profissionais que dependerdo das condicdes
de implantacdo de cada escola; tal objetivo desta etapa da Educacdo Basica a
coloca em contato com o mundo produtivo (emprego), de forma que o conceito de
trabalho ligado ao mercado ndo pode ser ignorado. Por outro lado, o carater de
formacéo geral para o trabalho — portanto, ndo especifico, mas omnilateral — remete
a indicadores que emergem do documento analisado, relacionando o ser humano ao
trabalho, na perspectiva de que o trabalho é essencial para a vida e para a
realizacdo da pessoa.

Assim, a formacdo geral para o trabalho de acordo com o documento analisado,
refere-se a concepc¢éao burguesa e alienada do termo trabalho que, por sua vez, esta
ligada a atuagcdo no mercado. Dessa forma, o trabalho figura como um elemento
essencial para a reproducdo do sistema capitalista. Kuenzer (2000), ao analisar o
contexto das reformas empreendidas no Ensino Médio, cita Gramsci (1978) ao
afirmar que é sempre bom ter claro que as escolas sao antidemocraticas nao pelos
conteaddos que ensinam — académicos, “desinteressados”’, ou técnico-
profissionalizantes, “interessados” -, mas por sua funcdo, a de preparar
diferentemente os intelectuais segundo o lugar que irdo ocupar na sociedade, e,

portanto, segundo sua origem de classe, como dirigentes ou como trabalhadores.

A aparicdo do termo cidadania no Parecer n° 15/98 é bem menor quando
comparada a trabalho. No entanto, em muitos momentos, esses termos aparecem

associados, a despeito de haver uma dicotomia entre eles, essas duas categorias
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convergem para um Uunico sentido, ou seja, as competéncias e habilidades
requeridas para uma, sdo semelhantes as competéncias e habilidades necessarias

para a outra.

Nesse aspecto, torna-se relevante compreender o sentido (ou sentidos) que o termo
cidadania pode receber dentro da sociedade. Segundo Rezende Filho (2001),
embora seja muito dificil dar uma indicacdo temporal precisa para o surgimento da
palavra, pode-se afirmar que ela esta ligada ao desenvolvimento das polis gregas,
entre os séculos VIII e VII a.C. Nesse periodo, a palavra tinha o sentido de
naturalidade, ou seja, cidad&o grego era aquele nascido em terras gregas. Contudo,
com o passar do tempo e com a abolicAo da escraviddo entre o0s gregos, 0S
estrangeiros passaram a ser aceitos entre os cidadaos. De qualquer forma, o termo
manteve-se, ao longo da histéria, ligado ao conceito de cidadao, isto é, aquele que,
dentro de um estado de direito, tem seus direitos e deveres. O mesmo autor ainda
informa que, na perspectiva marxista, a cidadania € construida pela luta da classe

trabalhadora em defesa de seus direitos.

No documento analisado, o exercicio da cidadania requer preparo desenvolvido ao
longo da educacdo escolar. Entretanto, o que se esconde sobre a mascara da
cidadania pode ser, na verdade, apenas o controle e a manutencdo da estrutura
social. Por outro lado, o Parecer declara que, em uma sociedade moderna e laica, a
cidadania pode desempenhar o papel de elemento aglutinador da sociedade,

evitando o esfacelamento social.

3.5 O ENEM NO CONTEXTO DA RESOLUCAO CEB/CNE N°. 03/98

A Resolucdo da Camara de Educacédo Basica n°. 3, aprovada em 26 de junho de
1998, institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, cuja
proposta foi encaminhada por meio do Parecer do Conselho Nacional de Educacgao
n°. 15, aprovado em 1° de junho de 1998 do qual tratamos no item anterior. Por se
tratar de um texto mais resumido, o termo avaliacdo, na acepcao que interessa a

essa pesquisa aparece, apenas, nos incisos Il e V do art. 7° do documento.
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O art. 7° desta Resolucao trata das acdes dos sistemas de ensino e das escolas
“[...] na busca da melhor adequacéo possivel as necessidades dos alunos e do meio
social” (BRASIL, 1998c), em busca da identidade, diversidade e autonomia. O inciso

[l diz que os sistemas de ensino e escolas:

[...] instituiro sistemas de avaliagdo e/ou utilizardo os sistemas de
avaliagdo operados pelo Ministério da Educacao e do Desporto, a fim de
acompanhar os resultados da diversificacdo, tendo como referéncia as
competéncias basicas a serem alcancadas, a legislagdo do ensino, estas
diretrizes e as propostas pedagodgicas das escolas (BRASIL, 1998c).
Dessa maneira, ndo se trata apenas de criar uma identidade para a escola, mas de
a escola estar atenta aos resultados indicados pelos exames cuja referéncia séo as
competéncias béasicas a serem alcancadas. No inciso V do mesmo artigo, 0s

sistemas de educacédo e as escolas ficam encarregadas de instituir:

[...] mecanismos e procedimentos de avaliagdo de processos produtivos, de
divulgacdo dos resultados e de prestacdo de contas, visando desenvolver a
cultura da responsabilidade pelos resultados e utilizando os resultados para
orientar acbes de compensacédo de desigualdades que possam resultar do
exercicio da autonomia (BRASIL, 1998c).

Nesse inciso, observa-se que a avaliacdo postulada tem por objetivo a divulgacéo
dos resultados e a prestacéo de contas, 0 que remete ao conceito de accountability
(responsabilizacao) que também aparece no Parecer n°. 15/98, com a intencdo de
exigir o cumprimento do curriculo e evidenciar a eficacia das praticas pedagdgicas,

ao mesmo tempo que conduz a repensar essas praticas.

Assim, como o objetivo da Resolu¢cdo CEB n°. 3 é instituir as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, ndo acrescenta, em sua esséncia, nenhum aspecto
novo em relagcdo ao Parecer n°. 15/98, mas reitera o que ja foi observado no item
anterior. Fica evidenciado, portanto, nesses dois documentos a avaliagdo como um
instrumento gerencial na busca pela qualidade do ensino, visando o cumprimento do
curriculo, bem como o trabalho com as habilidades propostas. Além disso, a
exposicdo dos resultados para a sociedade é tratada de duas formas: como
prestacdo de contas e para repensar as praticas pedagogicas e a propria cultura

escolar.
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3.6 PORTARIA MEC N° 109/2009: O NOVO ENEM

Por meio da Portaria n°. 109, de 27 de maio de 2009, o presidente do INEP resolve
efetuar alteracbes no ENEM - instituido pela Portaria MEC n°. 438/98. Essas
alteracOes estruturais sao tidas pelo MEC como uma nova versdao do exame,

conhecida, desde entdo, como Novo ENEM.

De acordo com esse documento, a avaliacdo do Novo ENEM ¢é estruturada a partir
da nova matriz de referéncia (2009), das Orientagbes Curriculares para o Ensino
Médio e de objetos de conhecimento associados as Matrizes de Referéncia.
Ademais, permanece no documento o carater voluntario do exame, no entanto,

passa a garantir a gratuidade de participacdo para os concluintes do Ensino Médio,

em qualquer modalidade, matriculados em instituicdes publicas de ensino.

Quadro 3 - Objetivos do ENEM nas Portarias n°. 438/98 e n°. 109/2009

Portaria n.® 438/98

Portaria n.® 109/2009

I- Conferir ao cidaddo parametro
para autoavaliagdo, com vistas a
continuidade de sua formacao e a
sua insercdo no mercado de
trabalho;

I- Oferecer uma referéncia para que cada cidaddo possa
proceder a sua autoavaliagdo com vistas as suas escolhas
futuras, tanto em relacdo ao mundo do trabalho quanto em
relacdo a continuidade de estudos;

lI- Criar referéncia nacional para os
egressos de qualquer das
modalidades do Ensino Médio;

[I- Estruturar uma avaliagdo ao final da educacédo basica que
sirva como modalidade alternativa ou complementar aos
processos de sele¢do nos diferentes setores do mundo do
trabalho;

- Fornecer subsidios as
diferentes modalidades de acesso
a educacao superior;

Ill- Estruturar uma avaliacdo ao final da educacéo basica que
sirva como modalidade alternativa ou complementar aos
exames de acesso aos cursos profissionalizantes, poés-
médios e a Educacéo Superior;

IV- Constituir-se em modalidade de
acesso a cursos profissionalizantes
pés-médio.

IV- Possibilitar a participacdo e criar condicbes de acesso a
programas governamentais;

V- Promover a certificacdo de jovens e adultos no nivel de
conclusdo do ensino médio nos termos do artigo 38, 881° e
2° da Lei n.° 9.394/96 — Lei das Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional;

VI- Promover avaliacdo do desempenho académico das
escolas de ensino médio, de forma que cada unidade escolar
receba o resultado global,

VII- Promover avaliacdo do desempenho académico dos
estudantes ingressantes nas Instituicbes de Educacdo
Superior.

Fonte: Sistematizacdo da autora a partir dos documentos consultados.




158

Como se nota pela exposicdo do Quadro 3, os objetivos do Novo ENEM sé&o
ampliados para sete. No entanto, os quatro objetivos do modelo anterior do exame
continuam na nova versdo. Observa-se que no inciso | da Portaria do Novo ENEM é
basicamente uma reformulacdo do inciso correspondente da Portaria n°. 438/98,
tratando da autoavaliagdo. O inciso Il é alterado e, 0 que antes era uma referéncia
para 0s egressos do Ensino Médio, passa a ser modalidade alternativa ou
complementar a fim de selecdo para o mercado de trabalho. Os incisos lll e IV da
antiga Portaria sdo reformulados, transformando-se no inciso Il da Portaria do Novo
Enem. O inciso IV da Portaria n°. 109/2009, por sua vez, refere-se ao acesso a
programas como o PROUNI (que concede bolsas de estudo parciais ou integrais em
cursos superiores) e o FIES (que financia os estudos em instituicbes de ensino
superior privadas). Ja o inciso V pretende cumprir com a determinacédo do art. 38 da
LDB 9.394/96 que determina em seu caput: “[...] os sistemas de ensino manteréo
cursos e exames supletivos, que compreenderdo a base nacional comum do curriculo,
habilitando ao prosseguimento de estudos em carater regular” (BRASIL, 1996b),
desempenhando, assim, a funcdo até entdo dos exames supletivos, certificando
maiores de dezoito anos que preencherem os requisitos minimos para a conclusao do
Ensino Médio. O inciso VI, por seu turno, estabelece a conformidade do exame com o
inciso VI do art. 9° da LDB 9.394/96, que determina que se assegure “[...] processo
nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior,
em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e
a melhoria da qualidade do ensino” (BRASIL, 1996b). Finalmente, o inciso VII cria

uma referéncia para 0s ingressantes no ensino superior.

Souza (2011, p. 102) ao estabelecer uma comparacdo entre o modelo antigo e o

Novo ENEM constata:

Como se nota, ndo ha entre os objetivos anunciados qualquer ruptura com o
desenho inicial, mantendo-se o propésito de avaliar individualmente alunos
concluintes e egressos do ensino médio quanto as competéncias e
habilidades, por meio de prova organizada com base em uma matriz de
competéncias especialmente definida para esse exame. A participagdo no
exame € voluntaria, portanto seus resultados ndo podem ser tomados para
se afirmar sobre a qualidade (ou falta dela) no ensino médio; estes sdo
representativos do conjunto de concluintes desta etapa do ensino, pois nédo
se tem controle da adesdo ao exame. E o aluno que decide sobre a
conveniéncia de sua participagao.
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Souza (2011) estabelece ainda um paralelo entre o ENEM e as avaliacdes do SAEB,
apontando o segundo como o Unico, a despeito de suas limitagdes curriculares ao
avaliar a proficiéncia apenas em Portugués e Matematica, a ser capaz de avaliar o
Ensino Médio. A mesma autora também questiona a contribuicdo que o ENEM tem
trazido para a democratizacéo plena ao acesso ao ensino superior e a influéncia que
0 exame causa nos curriculos escolares. Assim, citando Souza e Alavarse (2009), a
autora conclui:

Com base nesses argumentos, 0s autores concluem que, a despeito de as

alteracdes do ENEM ser apresentadas em nome da qualidade do ensino

médio e da democratizagdo do acesso ao ensino superior, tudo indica que

ndo tem potencial de provocar mudancas nos curriculos escolares e minorar
o carater seletivo dos vestibulares (SOUZA, 2011, p.104).

Carneiro (2012) apresenta, também, um posicionamento critico em relacdo ao Novo

ENEM ao associa-lo a proliferacédo de cursinhos pro-ENEM:

O ENEM em seu novo formato, trouxe um vigoroso up grade comercial e
lucrativo aos cursinhos. E impressionante a preocupacao deles em divulgar
a lista das universidades federais e, segundo dizem ‘das melhores
faculdades privadas do pais’, que usam o ENEM como mecanismo
complementar ao vestibular. Na verdade, a for¢a da indUstria dos cursinhos
€ o tamanho da fragilidade do Ensino Médio como etapa final da educacéo
basica. Esta industria, alias, vai se espalhando rapidamente em todos os
recantos do pais. Criou-se o cenério ideal para tanto e, também, para se
impedir de processar adequadamente fragilidades, conflitos e divergéncias
sobre a problematica central do Ensino Médio. No passado, proliferavam os
cursinhos pré-vestibulares, hoje, proliferam os cursinhos pré-ENEM!
(CARNEIRO, 2012, p.34-35)

No artigo 30 da Portaria do Novo ENEM, encontram-se orientagcdes a respeito da
divulgacdo dos dados do exame, onde se lé: “ [...] resguardando o sigilo dos
resultados individuais e para subsidiar estudos e pesquisas educacionais, o INEP
divulgara as notas médias do ENEM por Municipio e por escolas dos alunos
concluintes do Ensino Médio em 2009 participantes do exame” (BRASIL, 2009c). No
modelo anterior, a divulgacao dos resultados estava restrita as instituicbes de ensino

superior, as secretarias estaduais de educacao e a pesquisadores.

Fonseca (2009) ao pesquisar sobre os efeitos do Exame Nacional de Desempenho
de Estudantes (ENADE) sobre a instituicdo de Ensino Superior avaliada, constatou
gque o ranqueamento dos resultados desse exame constitui um dos aspectos

negativos desta avaliagdo: “[...] tal constatacdo indica que a forma como é feita a
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divulgacdo dos resultados precisa ser revista por parte de quem coordena e
organiza o processo, tanto no ambito do SINAES, como no ambito institucional e do
curso” (FONSECA, 2009, p.150).

Andlise semelhante pode ser aplicada a divulgacdo dos resultados do ENEM
realizada pelo INEP, tais como o ranking das escolas com as notas médias geral, de
redacdo e por area do conhecimento, desprovidas de qualquer vinculagdo a metas
ou a resultados de anos anteriores. Dentro dessa logica, a avaliacdo apenas legitima
valoracfes Uteis a inducdo de procedimentos competitivos entre escolas e sistemas
para melhorar pontuacfes em tais rankings. Segundo Fernando Abrucio (1999),
O pressuposto do modelo da competicdo € de que os consumidores podem
escolher a unidade de servi¢co publico de maior qualidade. Contudo, esse
pressuposto nem sempre é verdadeiro, pois nem todos os consumidores
tém a possibilidade de escolher de fato o equipamento social que lhes
agrada, em virtude da existéncia de obstaculos geograficos e financeiros, os
quais dificultam o acesso a todas as unidades de servigo publico. Ademais,
se todos os consumidores (ou boa parte deles) escolhem um numero

limitado de equipamentos sociais, estes ficardo lotados e tenderdo também
a perder qualidade (ABRUCIO, 1999, p. 189).

Diante dos objetivos anunciados, ao que parece, o ENEM pretende se legitimar
como mecanismo de referéncia a processos seletivos, seja para cursos
profissionalizantes, para cursos superiores ou mesmo para insercdo no mercado de
trabalho. Nota-se, portanto, que, dentre o0s organismos multilaterais, o Banco
Mundial (enquanto agéncia financiadora) exerce importante pressdo sobre a
educagdo brasileira que, por sua vez, € incumbida de efetivar essa melhor

aproximacéo entre a escola e o mercado.

Dessa forma, o ENEM constitui um banco de dados disponivel, mediante a
autorizacéo expressa do examinado, para a sele¢do do acesso a educacao superior
que qualificard essa mao de obra, assim como para a selecdo imediata, junto aos
postos de trabalho. Indispenséavel dizer, portanto, que o ENEM tem o controle da

“‘mercadoria” mais cara ao capitalismo: o trabalhador.
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4 METODOLOGIA DA PESQUISA

Encontramos por vezes, entre nossos alunos e até mesmo na literatura
especializada, uma certa indicacdo de que a atividade de pesquisa se
reservaria a alguns eleitos, que a escolheram, ou por ela foram escolhidos,
para exercer em carater exclusivo, em condicdes especiais e até mesmo
assépticas em sua torre de marfim, isolada da realidade. Nossa posi¢do, ao
contrario, situa a pesquisa bem dentro das atividades normais do
profissional da educacao [...]. O queremos é aproxima-la da vida diaria do
educador, em qualquer &mbito em ele atue, tornando-a um instrumento de
enriquecimento do seu trabalho (LUDKE; ANDRE, 2014, p. 2-3).

Antes de ingressar no Mestrado, a autora ponderava sobre as varias dificuldades
para a sua concretizacao: a distancia geografica da universidade, a leitura, a escrita,
a sobrecarga de trabalho e fungbes, questdes de ordem financeira, entre outras.
Havia, contudo, um fator positivo que contava favoravelmente para o
desenvolvimento desta pesquisa: o contato direto com a escola e seus profissionais,
os futuros sujeitos da pesquisa, resultado de mais de 15 anos de trabalho como
professora do Ensino Médio em escolas linharenses. Este seria, enfim, um facilitador

para a realizacdo do Mestrado. Ledo engano!

Antes de tudo, o conhecimento adquirido ao longo de anos de trabalho transforma-
se em mero senso comum que exige um bom aporte teérico. Ademais, o campo da
pesquisa — a escola — aquele espaco que julgava dominar, deveria ser constituido,
ou melhor, ser desconstruido e depois reconstruido. Estranhar o cotidiano para
conhecé-lo e compreendé-lo era a nova regra para a realizacdo da pesquisa.
Distanciar-se de algo tdo familiar como o cotidiano escolar, para, na distancia,
aproximar-se dele, mas na pele de uma pesquisadora. Tarefa nada facil. Primeiro,

compreender como essa légica funciona e segundo, dar conta de realiza-la.

Além disso, chegar ao campo como pesquisadora e ndo mais como colega de
profissdo provocou o medo. Medo da rejeicdo a pesquisa e a propria figura do
pesquisador. Serd que a escola quer falar? Sera que seus profissionais querem
falar? Para responder a esta questdo, s6 indo a campo e, para tanto, 0 uso

adequado dos métodos sdo imprescindiveis.

Minayo (2007) afirma que a metodologia cientifica trata de método e ciéncia. Método

(do grego methodos, significa, literalmente “caminho para chegar a um fim”) é,
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portanto, o caminho em dire¢cdo a um objetivo; metodologia é o estudo do método,
isto &, o corpo de regras e procedimentos estabelecidos para realizar uma pesquisa.

De acordo com Gil (2007, p.17), pesquisa € definida como o

[...] procedimento racional e sistematico que tem como objetivo proporcionar
respostas aos problemas que séo propostos. A pesquisa desenvolve-se por
um processo constituido de varias fases, desde a formulacao do problema até
a apresentacéo e discussao dos resultados.

Minayo (2007, p.44) ainda define metodologia de forma abrangente e concomitante

[...] @ como a discussdo epistemoldgica sobre o ‘caminho do pensamento’
gue o tema ou o objeto de investigacdo requer; b) como a apresentagdo
adequada e justificada dos métodos, técnicas e dos instrumentos operativos
gue devem ser utilizados para as buscas relativas as indagac¢bes da
investigacéo; c) e como a ‘criatividade do pesquisador’, ou seja, a sua marca
pessoal e especifica na forma de articular teoria, métodos, achados
experimentais, observacionais ou de qualquer outro tipo especifico de
resposta as indagacdes especificas.

Tendo em vista tais definicbes, neste capitulo, descritivamente sdo apresentados o
plano, as abordagens metodolégicas, os sujeitos e 0 contexto especifico de
aplicacdo da presente pesquisa. Assim como também s&o caracterizados o

instrumento e os procedimentos utilizados na recolha de dados.

4.1 OBJETIVOS DA PESQUISA

Segundo Quivy e Campenhoudt (2005), a melhor forma de comecar um trabalho de
pesquisa consiste em formular um projeto a partir de uma pergunta inicial, pois, por
meio dela, o pesquisador tentara expressar 0 mais precisamente possivel o que ele
busca conhecer, elucidar e compreender melhor. Por outras palavras, essa pergunta

inicial servira de fio condutor da pesquisa.

Assim, a escolha dos caminhos metodolégicos que norteiam esta pesquisa se da na
tentativa de responder ao problema inicialmente definido: Em que medida o ENEM
tem influenciado no processo de ensino-aprendizagem da Escola Estadual de
Ensino Médio “Emir de Macedo Gomes”, em Linhares? Diante do problema

anunciado, as seguintes questdes também nortearam o caminho desta pesquisa:
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a) A caracteristica inicial do exame, avaliar o Ensino Médio e propor melhoria,
permanece?

b) Que politicas publicas de melhoria da qualidade do Ensino Médio ja foram
propostas a partir dos resultados do ENEM?

¢) Quais sdo os impactos desta avaliacao sobre o trabalho docente?

Dessa forma, a fim de entender como essa politica de avaliacdo ecoa na pratica
pedagogica dos professores, se e como interfere na possivel escolha dos contetudos
e até mesmo de seu processo avaliativo, torna-se relevante esclarecer as palavras

de Villas Boas (2006, p.17) quando afirma que:

A definicdo pelos valores, crencas e principios que orientam as praticas
pedagodgicas tem origem num universo muito amplo que reflete a prépria
construcéo social da realidade. E possivel, entdo, afirmar que 0s processos
de avaliacao representam uma pratica cultural e se constituem por meio dos
valores da cultura na qual estdo inseridos. Dai as praticas avaliativas
servirem de referéncia aos curriculos, as formas de organizagdo do ensino,
aos padrbes de competéncia e comportamento dos alunos e mesmo aos
mecanismos formais de avaliacdo, dentre outros e vice-versa, essas
mesmas praticas se preservam por meio das relacdes cotidianas.

Neste sentido, o processo de avaliacdo, como instancia cultural, &€ fortemente
influenciado por seu meio social, que o constréi e o constitui. Considerando tal
perspectiva, esta pesquisa insere-se no campo dos estudos sobre as repercussdes

das politicas publicas de avaliacdo na educacéo brasileira.

Uma vez estabelecidas tais questdes, definimos os objetivos, geral e especificos.
Segundo Lakatos e Marconi (2004), tracar objetivos para uma investigacao cientifica
€ extremamente importante, pois eles delimitam, na infinita area da realidade, o que
se irA pesquisar de fato, ou seja, esclarecem o que € de interesse ou ndo do
pesquisador analisar. Tendo isso em vista, 0 objetivo geral desta pesquisa consiste
em verificar os impactos e/ou a auséncia deles provocados pelo ENEM no processo
de ensino-aprendizagem da EEEM “Emir de Macedo Gomes”, localizada na regido

urbana central de Linhares-ES.

Nesta perspectiva, definimos também o0s objetivos especificos, como
desdobramentos da pergunta inicial referentes ao objeto a ser investigado. S&o eles:
a) analisar, qualitativamente, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) no
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panorama das politicas publicas brasileiras no campo da educacdo basica,
focalizando sua concepg¢éo, metodologia, seu processo de implementagcéo e suas
possiveis contradicdes como instrumento de melhoria da qualidade do ensino; b)
descrever o contexto de ensino-aprendizagem da escola selecionada a fim de
verificar em que medida o ENEM o tem influenciado; c) analisar, qualitativamente, os
resultados obtidos no ENEM pela escola selecionada, para tanto, sera considerado o
periodo entre 2010 a 2016, haja vista que os resultados do ENEM sé&o divulgados
sempre no ano posterior ao certame. Logo, em 2010 se verificara os resultados de
2009, quando o ‘Novo ENEM’ entrou em vigor e se estendera até 2016, quando se
divulgou os dados do ano anterior; d) coletar e analisar, qualitativamente, dados
referentes a atuacdo dos docentes na escola selecionada a fim de verificar de que
forma o trabalho deles vem sendo influenciado pelo ENEM e pela divulgacdo de
seus resultados; e) identificar acbdes, no contexto das politicas publicas para o
Ensino Médio, que promoveram e/ou promovem a melhoria dos resultados obtidos

pela escola selecionada no exame.

4.2 ABORDAGEM DA PESQUISA

Este trabalho foi conduzido com base nos pressupostos tedrico-metodolégicos da
pesquisa qualitativa, pois a partir do momento em que o pesquisador define seu
objeto de estudo, ele deixa evidenciado que a pesquisa possui uma pretensao
analitica que, na verdade, se configura no interior de uma discussao tedrica, por
meio de um estudo amplo sobre o tema escolhido, aqui no caso, os impactos do
ENEM no contexto escolar. Assim, realizar uma pesquisa de abordagem qualitativa
como esta, implica em escolher um objeto de estudo, cujo foco de investigacao deve
estar centrado na compreensdo de significados atribuidos pelos sujeitos as suas

acoes.

Segundo Bogdan e Bicklen (1994), a perspectiva teérica apresenta um modo de
entendimento de mundo, ou seja, 0 que as pessoas sabem sobre o que € importante
e 0 que faz o mundo funcionar. Assim, entende-se que a apropriacdo de qualquer
ideia por parte do pesquisador estara influenciada pela sua concepgédo de mundo, e

o modo como utiliza o conceito esté influenciado pelos paradigmas que lhe servem
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de apoio para o estudo dos fendmenos sociais. Dessa forma, 0os pesquisadores
qualitativos recusam o modelo positivista aplicado ao estudo da vida social, uma vez
gue o pesquisador ndo pode fazer julgamentos nem permitir que seus preconceitos

e crencas contaminem a pesquisa (GOLDENBERG, 1997).

Na perspectiva de Ludke e André (2014), por sua vez, o conceito de pesquisa
qualitativa tem sido pouco discutido entre os estudiosos da area, o que tem
resultado em algumas criticas, como por exemplo, que qualitativo € sinbnimo de néo
guantitativo. Contrapondo essa posi¢ao, as autoras salientam que quantitativo e

qualitativo estédo intimamente relacionados.

Nessa visdo, ao fazer uma pesquisa podemos utilizar dados quantitativos, mas que,
na analise desses dados, estardo sempre presentes os quadros de referéncia, os
valores, a visao de mundo do pesquisador e dos pesquisados, portanto, a dimenséo
qualitativa. A escolha pela abordagem qualitativa desta proposta de pesquisa se

justifica por entender que:

a) 0s sujeitos sdo compreendidos com base nos seus pontos de vista;

b) numa descricdo dos fendbmenos, tem-se claro que estes contém o significado que
o0 ambiente Ihes confere;

c) € no dialogo que o pesquisador tenta apreender algo por meio do sujeito, mas nao
tenta ser necessariamente como ele e;

d) na pesquisa qualitativa os investigadores, mesmo tendo uma hipotese formulada
e um objetivo definido, entendem que tudo pode ser modificado e/ou reformulado a

medida que vao avangando os trabalhos de campo e as andlises de dados.

4.3 O CONTEXTO E OS SUJEITOS DA PESQUISA

A presente pesquisa se concentrou no ambiente de uma escola de Ensino Médio da
rede estadual — EEEM “Emir de Macedo Gomes” — localizada na area urbana do

Municipio de Linhares, norte do Estado do Espirito Santo.
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Mapa 1 — Localizagdo de Linhares no Espirito Santo

Fonte: Wikipedia (2016).

Fundado em 1800, o Municipio de Linhares recebe este nome em homenagem a D.
Rodrigo de Souza Coutinho, o Conde de Linhares. Com uma area de cerca de 3.504
Kmz, é considerado o principal Municipio do norte capixaba apresentando alto indice

de desenvolvimento.

Segundo dados divulgados pela Prefeitura de Linhares (2016a), economicamente,
Linhares se destaca por ser o maior produtor de mamao do Estado — como o
Espirito Santo é o maior produtor do Brasil, que € o maior exportador de papaia do
mundo, logo Linhares esta entre os maiores exportadores desse fruto. Além disso, o
Municipio se destaca por sua industria moveleira, pela producéo de alcool, de cacau,
de confecc¢des e de petrdleo e gas natural.

Nos ultimos anos, a cidade tem recebido grandes investimentos de infraestrutura,
devido aos recursos provindos da exploracdo do petréleo e gas. Isso tem atraido
diversas empresas e modificado a economia que, até a década de 1990, tinha forte
ligacdo a atividade agricola. Considerando tudo isso, Linhares tem crescido acima
da média estadual e nacional, tanto econdmica quanto populacionalmente. Segundo
dados do IBGE, Linhares é a segunda cidade mais populosa do interior do Estado
do Espirito Santo com uma populacéo estimada (para o ano de 2016) de 166.491
habitantes (IBGE, 2016).
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Fotografia 1: Vista aérea de Linhares — ES Fotografia 2: Vista parcial da BR 101 em Linhares

> <

Fonte: Prefeitura de Linhares (2016b).

Ainda de acordo com os dados divulgados pelo IBGE para o ano de 2015, o
Municipio de Linhares tem 17 escolas que oferecem o Ensino Médio com cerca de
5.109 alunos matriculados e 417 docentes para este nivel de ensino. Deste
montante de escolas, seis pertencem a rede privada (com 559 matriculas e 79
docentes), uma a rede publica federal (com 460 matriculas e 48 docentes) e dez a

rede publica estadual (com 4.090 matriculas e 290 docentes) (INEP, 2015b).

E neste contexto que se situa a EEEM “Emir de Macedo Gomes”, localizada na area
central da cidade. A escola retne estudantes de diferentes classes sociais, advindos
tanto da zona rural, como da urbana e de Municipios circunvizinhos. Tal contexto
resulta em uma grande diversidade sociocultural. A escola oferece, atualmente, o
Ensino Médio regular com ingresso anual, concebido como etapa final da Educacédo
Basica e com duracgéo de trés anos. Adere ao Programa Ensino Médio Inovador —

Pro-EMI,* nos turnos matutino e vespertino.

Segundo os dados divulgados pelo INEP para o Censo Escolar 2015 (QEdu, 2015b),
a EEEM “Emir de Macedo Gomes” apresenta boa infraestrutura contando com 23
salas de aula, laboratorio de informatica com acesso a Internet banda larga,

laboratério de ciéncias, sala de recursos multifuncionais para Atendimento

®0 Programa Ensino Médio Inovador- ProEMI, instituido pela Portaria n® 971, de 9 de outubro de
2009, integra as acbes do Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE, como estratégia do
Governo Federal para induzir a reestruturacao dos curriculos do Ensino Médio (BRASIL, 2016d).
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Educacional Especializado (AEE), biblioteca, quadra poliesportiva, copiadora,
cozinha que fornece alimentacdo escolar para os alunos, secretaria, sala de
planejamento para os professores, além de outras dependéncias e vias adequadas

a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida.

Ainda de acordo com os dados do Censo Escolar para o ano de 2015, a escola
possuia matriculados um total de 1612 alunos, distribuidos por trés turnos (matutino,
vespertino e noturno). Nossa deciséo por utiliza-la como ambiente desta pesquisa se
deu por ser ela, dentre as demais escolas de Linhares, a que registra o maior
namero de alunos participantes no ENEM. Segundo dados do INEP, em 2015, 382
alunos da EEEM “Emir de Macedo Gomes” fizeram as provas do ENEM, o que

corresponde a 92% de participacao.

Sendo assim, deste universo, sao sujeitos desta pesquisa 0s alunos que estdo em
fase de conclusdo da Educacao Basica regular, ou seja, cursando a terceira série do
Ensino Médio. Nossa decisdo, neste sentido, se deu por dois motivos principais. O
primeiro por acreditarmos que, justamente por estarem em fase de conclusao,
estariam mais sensiveis aos possiveis efeitos do ENEM no contexto da escola. O
segundo, explica-se pelo fato de todos os concludentes ja estarem inscritos no
exame. Assim, de um universo de 446 alunos matriculados na terceira série do
Ensino Médio, espontaneamente, concederam a entrevista 166 deles matriculados
nos turnos matutino e vespertino, ou seja, cerca de 37% do total de alunos desta

etapa com idades predominantes entre 17 e 18 anos.

Neste contexto escolar, atuam cerca de 79 docentes entre efetivos e contratados
(designacédo temporaria), dos quais alguns foram sujeitos desta pesquisa. Deste
montante, foram entrevistados 28 professores também dos turnos matutino e
vespertino da escola, isso corresponde a cerca de 35,44% do total de docentes.
Entre os entrevistados ha professores de variadas areas do conhecimento, sendo
5(cinco) de Matematica, 5(cinco) de Lingua Portuguesa, 4(quatro) de Geografia,
3(trés) de Histéria, 2(dois) de Sociologia, 2(dois) de Fisica, 2(dois) de Quimica,
2(dois) de Biologia, 1(um) de Filosofia, 1(um) de Artes e 1(um) de Educacao

Fisica.
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Por questbes éticas, o nome dos sujeitos entrevistados nao sera revelado. Quanto
aos professores, serdo nominados como P1l, P2, P3, P4, P5 e assim
sucessivamente. Esse mesmo tratamento sera dado aos alunos que serdo

nominados como Al, A2, A3, A4, A5 e assim por diante.

4.4 PROCEDIMENTOS E TECNICA DE COLETA DE DADOS

Como a pesquisa se concentra em uma Unica unidade de analise (escola), ela se
encaixa no perfil do estudo de caso. Ludke e André (2014, p.21-22) apresentam as
principais caracteristicas desta modalidade de pesquisa, entre elas cabe ressaltar a
énfase na ‘“interpretacdo do contexto”, ou seja, a fim de compreender melhor a
manifestagéo geral do problema, “as agbes, as percepgdes, 0s comportamentos e as
interacbes das pessoas devem ser relacionadas a situacdo especifica onde
ocorrem”. Por isso, os estudos de caso buscam “retratar a realidade de forma
completa e profunda”, revelando a multiplicidade de dimensbes presentes no
problema, focalizando-o como um todo e evidenciando a inter-relacdo dos seus

componentes.

As explicacbes de Fonseca (2002, p.33) acerca de estudo de caso também séo
bastante esclarecedoras. Para este autor, 0 estudo de caso pode ser caracterizado

como

[...] um estudo de uma entidade bem definida como um programa, uma
instituicdo, um sistema educativo, uma pessoa, ou uma entidade social.
Visa conhecer em profundidade o como e o porqué de uma determinada
situacéo que se supde ser Unica em muitos aspectos, procurando descobrir
o0 que h& nela de mais essencial e caracteristico. O pesquisador nao
pretende intervir sobre o objeto a ser estudado, mas revela-lo tal como ele o
percebe.

O estudo de caso pode decorrer de acordo com uma perspectiva
interpretativa, que procura compreender como é o mundo do ponto de vista
dos participantes, ou uma perspectiva pragmatica, que visa simplesmente
apresentar uma perspectiva global, tanto quanto possivel completa e
coerente, do objeto de estudo do ponto de vista do investigador.

Definida, assim, a natureza da pesquisa, utilizamos como técnicas de coleta de
dados a observagdo e fontes orais e escritas: a entrevista semiestruturada e a
analise documental. Dessa forma, seguimos neste estudo as sugestdes tracadas por
Bogdan e Biklen (1994) e Ludke e André (2014) por entenderem que tudo é
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processo e que o cuidado minucioso das ac¢des, nesse momento de organizacao, é

fundamental para se ter um trabalho exequivel e bem demarcado.

Conforme ja posto anteriormente, uma das técnicas de coleta de dados utilizada foi
a entrevista semiestruturada, ou seja, ndo houve a imposicdo de uma ordem rigida
de questbes. Ao contrario, houve apenas um roteiro de orientagdo a ser seguido por
esta pesquisadora nas entrevistas com alunos (APENDICE IV) e professores
(APENDICE lIl) acerca dos topicos que julgamos pertinentes ao estudo, mas nada

rigido ou inflexivel.

A intencdo deste tipo de entrevista, € que 0 entrevistado discorra sobre o tema
proposto com base nas informacdes que ele detém. De acordo com Ludke e André
(2014), tal técnica é importante, pois ela permite a captacdo imediata e corrente da
informacdo desejada, praticamente com qualquer informante e sobre os mais

variados topicos.

Entretanto, para que tal técnica de coleta de dados logre éxito, Canan (2009, p.46)

faz ao entrevistador algumas recomendacoes:
No momento da aplicacdo da entrevista precisa estar atento ndo somente
para o roteiro pré-estabelecido e as respostas verbais que vai obtendo ao
longo da investigagdo como também a gestos, entonagdo de voz,
expressdes, sinais ndo verbais, hesitacdes, comentarios feitos no fim da
entrevista. Enfim, muitas vezes, o dito vai muito além das palavras, ou
melhor, daquilo que foi efetivamente dito. Num trabalho que se prop6s a

compreender o tema e a captar suas contradicfes, esse olhar e essa
percepc¢ao foram fundamentais.

Por isso, durante as entrevistas, procurou-se captar nas falas dos sujeitos o conjunto
de elementos construidos pelo grupo acerca do objeto da pesquisa (0 ENEM no
contexto escolar), evidenciando o sentido dos contetdos destacados. Os roteiros de
entrevista utilizados (APENDICES 1l e IV) foram definidos levando em consideracéo

0s objetivos propostos para esta pesquisa.

A analise documental também foi explorada a fim de verificarmos como o ENEM é
contemplado nos textos produzidos pela prépria escola. Para tanto, analisamos os
seguintes documentos: o Projeto Politico Pedagogico, o Regimento Escolar e os

resultados das afericbes do ENEM para o Municipio de Linhares-ES.
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De acordo com Ludke e André (2014), a anélise documental pode se constituir numa
técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um
tema ou problema. Essas autoras ainda acrescentam que o0s documentos
constituem uma fonte estavel e rica, pois persistem ao longo do tempo, o que

segundo elas, da mais estabilidade aos resultados obtidos.

Bogdan e Biklen (1994) por seu turno, afirmam que os documentos servem como
fontes de férteis descricbes de como as pessoas que produziram 0S materiais
pensam acerca do seu mundo. Para tais autores, nesses documentos o0s

investigadores podem ter acesso a “perspectiva oficial”.

A coleta de dados teve inicio em julho de 2016 e estendeu-se até novembro do
mesmo ano e foi realizada na cidade de Linhares-ES. A fim de se ter acesso aos
sujeitos, primeiramente, manteve-se contato com a escola selecionada para
conseguir, por meio da direcdo escolar, a autorizacdo para realizar a pesquisa.
Neste momento, ndo enfrentamos por parte da escola qualquer resisténcia ou
dificuldade, ao contrario, toda a equipe técnica-pedagdgica demonstrou boa vontade
e interesse em contribuir com o nosso estudo, o que desfez todo o medo e o receio

inicial da pesquisadora.

Em seguida, foram agendadas as entrevistas, primeiramente com o0s alunos e,
depois, com os professores. Na organizagdo das entrevistas, contamos com a
colaboracdo da coordenacédo da escola que nos indicava sempre os melhores
horarios para que elas ocorressem de modo tranquilo. Assim, com o0s alunos
evitamos, por exemplo, dias de prova e/ou de atividades avaliativas e, com 0s

professores, optamos por realiza-las nos horarios de planejamento por areas.

A todos os participantes, tivemos o cuidado em esclarecer, oralmente e por escrito,
sobre os objetivos da pesquisa e também a sua importancia, a fim de que
colaborassem com seriedade. Feito isso, apresentamos o0 termo de consentimento
livre e esclarecido para que assinassem confirmando sua anuéncia na participacao
deste trabalho. Na verdade, a entrevista sO acontecia mediante a concordancia do

entrevistado e a assinatura do termo.
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Durante as entrevistas, antes de proceder as perguntas que permitiriam captar o
conteldo acerca das impress6es do ENEM no dia-a-dia da escola, foram levantadas
algumas informacdes sobre os entrevistados, conforme se apresentou no item

anterior.

Posteriormente, procedeu-se a transcricdo das falas captadas nas entrevistas em
audio. Realizamos a leitura flutuante do material, intercalando a escuta do material
gravado com a leitura do material escrito, de modo a localizar os temas emergentes,
atentando para a construcdo, para a retérica, para as contradicbes e sutilezas
presentes no discurso. N&o utilizamos categorias preestabelecidas, elas foram
configurando-se a medida que surgiam durante a organizacdo dos dados.

Os ambientes fisicos (sala de aula, sala dos professores, laboratério de
informatica e sala de planejamento), nos quais as entrevistas ocorreram, foram
considerados adequados para a coleta de dados, embora em algumas poucas
ocasifes estivessem presentes neles alguma outra pessoa que permanecia
calada, sem interferir. Os entrevistados, com poucas excecfes, demonstraram-se
abertos e honestos em suas respostas e ndo se mostraram cansados ou
aborrecidos com a entrevista. Em favor disso, procurou-se elaborar um roteiro
pouco extenso, mas que, a0 mesmo tempo, atendia as necessidades da

pesquisa.

Assim, posteriormente, buscou-se interpretar todas as informacfes coletadas a luz
de estudiosos que se debrugcam sobre as tematicas que envolvem o ENEM e o
Ensino Médio, sobretudo Afonso (2000), Luckesi (2001), Dias Sobrinho (2003),
Zanchet (2005), Coelho (2008), Castro (2009), Kuenzer (2010), Ravitch (2011),
Werle (2011), entre outros. Para tanto, se fez necessario uma comprometida
revisdo bibliografica associada da analise de outros textos tais como leis,
pareceres, resolucdes, estatisticas, arquivos escolares, etc. divulgados e/ou
fornecidos pelos 6rgaos do governo federal e estadual tais como, o Ministério da
Educacdo (MEC) e a Secretaria de Educacdo (SEDU). Além disso, outras fontes
também foram utilizadas como noticias, reportagens, pesquisas e outras
divulgadas pela midia as quais se considerou importantes para a interpretacéao

dos dados coletados.
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Tal procedimento permitiu-nos comparar ideias de diferentes autores/estudiosos
acerca, principalmente, do ENEM procurando similaridades e divergéncias. Para
Fonseca (2002), qualquer trabalho cientifico deve se iniciar com uma pesquisa
bibliografica, pois ela permite ao pesquisador conhecer o0 que ja se estudou sobre o
assunto, uma vez que ela é realizada a partir do levantamento de referéncias
tedricas j4 analisadas e publicadas por meios escritos e eletrénicos como livros,
artigos cientificos, paginas de web sites, etc. Dessa forma, buscamos realizar um
cruzamento das informacgdes das varias fontes percorridas: revisdo de literatura,
andalise documental e entrevistas, objetivando, assim, discutir os dados recolhidos ao
final do trabalho.

De posse de tais procedimentos, no proximo capitulo, trataremos do
desenvolvimento da pesquisa de campo na unidade de andlise escolhida: a Escola

Estadual de Ensino Médio “Emir de Macedo Gomes” em Linhares-ES.
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5 0 CASO: A ESCOLA, SEUS SUJEITOS E SEUS DISCURSOS

O material obtido nas entrevistas foi analisado de acordo com a técnica de analise
qualitativa descrita por André e Ludke (2014) e Bogdan e Biklen (1994). Conforme
as primeiras autoras citadas, analisar dados qualitativos requer trabalhar todo o
material obtido durante a pesquisa. Bogdan e Biklen (1994, p. 221) explicam, por
sua vez, este processo da seguinte forma:
O desenvolvimento de um sistema de codificacdo envolve varios passos:
percorre os seus dados na procura de regularidades e padres bem como de
tépicos presentes nos dados e, em seguida, escreve palavras e frases que

representam estes mesmos tépicos e padrdes. Estas palavras ou frases sdo
categorias de codificacao.

Desse modo, buscou-se realizar a tarefa de analise inicialmente pela organizacdo de
todo o material, procurando fazer leitura atenta e demorada. Posteriormente, a partir
dos elementos essenciais identificados nas respostas dos sujeitos e que se
mostravam interligados com o objetivo da pesquisa, foi desenvolvido um trabalho de
categorizacdo qualitativa. Simultaneamente, buscou-se desenvolver uma analise
reflexiva das categorias que iam surgindo no decorrer da sistematizacdo do material.

As categorias de analise que emergiram dos dados foram:

a) Opinido de alunos e professores sobre o0 ENEM;
b) influéncia do ENEM na pratica pedagdgica na visao de alunos e professores;
c) percepcdo dos professores sobre o ranqueamento dos resultados do ENEM e

se/como isso tem sido utilizado para promover melhorias no ensino da escola.
Assim, neste capitulo, descrevemos o caso, isto €, o contexto da EEEM “Emir de

Macedo Gomes”, os seus sujeitos (alunos e professores) e os seus discursos

juntamente a analise das categorias supracitadas e suas subcategorias.

5.1 AESCOLA

O primeiro contato com a EEEM “Emir de Macedo Gomes” se deu no dia 26 de julho

de 2016, logo apdés o término do recesso escolar. Na ocasido, os funcionarios
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demonstraram-se muito receptivos, mas como o diretor ndo se encontrava, foi

agendado um horério para que tratdssemos dos interesses da pesquisa.

Uma vez exposto os objetivos da pesquisa, o diretor tratou logo de assinar o termo
concordando com a sua realizagcdo. A partir dai, ndo encontramos, por parte de
nenhum funcionario da escola, qualquer objecédo quanto a realizacdo deste trabalho.

Nossas visitas se estenderam até o final do més de novembro de 2016.

A EEEM “Emir de Macedo Gomes” € uma escola grande e, a despeito das altas
grades que a cercam, ao adentrd-la a sensacdo € de que a escola sorri. Seus
profissionais circulam, correm de um lado a outro, sobem e descem as escadas,
sempre solicitos e simpaticos. Seus alunos caminham, transitam pela escola, vao a
biblioteca, aos banheiros, a copiadora, tém facil acesso a direcdo, as pedagogas e
demonstram que conhecem as regras. Em todas as visitas n&o foi observado

nenhum gesto de desordem na escola.

Observar o recreio foi interessante. Na ampla sala dos professores, o clima é bom,
conversam sobre as turmas, sobre as provas e 0 excesso de trabalho. Mesclam-se
falas de indignacdo e descontracdo. No pétio, os alunos conversam sentados nos
diversos banquinhos espalhados por toda parte, mexem no celular, alguns jogam
cartas, outros parecem entediados, outros ainda andam de um lado para outro, pois
a escola é espacosa. As meninas se abracam, riem, gesticulam e falam muito; os
meninos, por sua vez, observam. O recreio € longo, sua duracdo é de,

aproximadamente, 50 minutos.

Segundo informacdo de uma das pedagogas, iSSO ocorre nos turnos matutino e
vespertino em virtude da distribuicho da merenda escolar. Segundo ela, €
praticamente impossivel distribuir quase 900 refeicdes, em cada um desses turnos,
em 20 minutos de intervalo. Entéo, isso acarreta uma perda de quase 30 minutos da
aula que ocorre posteriormente ao recreio. Contudo, ndo observamos, durante o
recreio, nenhuma menc¢ao espontanea nem de professores, nem de alunos acerca
do ENEM. Esse nos pareceu ser um assunto restrito a sala de aula, sobretudo na
proposicdo de atividades com questdes que se assemelham as do exame a fim de

preparar os estudantes para a prova.
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Conforme o Projeto Politico Pedagogico (2013), a Escola Estadual de Ensino Médio
“Emir de Macedo Gomes”, foi fundada pela Lei n® 1975 de 14 de fevereiro de 1964,
publicada no Diario Oficial de 19 de fevereiro de 1964 e recebeu este nome em
homenagem ao Senhor Emir de Macedo Gomes, que foi Médico, Prefeito de

Linhares e Deputado Estadual.

Trata-se de uma entidade publica, mantida pelo Estado do Espirito Santo e
administrada pela Secretaria de Estado da Educacdo (SEDU) e pertencente a
jurisdicdo da Superintendéncia Regional de Educacéo de Linhares, esta localizada
na area urbana central de Linhares, a Avenida Sao Mateus, n° 1679, no bairro Shell.

Fotografia 3: Vista do patio central da escola Fotografia 4: Vista da entrada da escola

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora — 04 de outubro de 2016.

A EEEM “Emir de Macedo Gomes” oferece, atualmente, o Ensino Médio regular,
com ingresso anual, concebido como etapa final da Educacdo Basica e com
duracgéo de trés anos. Adere ao Programa Ensino Médio Inovador (Pro-EMI) nos

turnos matutino e vespertino.

O ensino encontra-se organizado em séries anuais, que totalizam uma carga
horaria de 3.276 horas, distribuidas por um minimo de 202 dias letivos de efetivo
trabalho escolar, com cinco aulas diarias, com duracdo de cinquenta e cinco
minutos para os dois turnos. No entanto, conforme observamos anteriormente, o
tempo destinado ao recreio dos alunos dos turnos matutino e vespertino consome
cerca de 30 minutos do horario da aula posterior ao recreio. Isso acarreta uma

perda diaria do tempo efetivo do aluno em sala de aula, ndo sendo possivel,
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assim, o cumprimento do que reza o Projeto Politico Pedagdgico da escola. A
quantidade de horas de aulas, do turno noturno, é diferente, isto €, sao 2.504
horas distribuidas em trés anos letivos com 808 horas anuais e quatro aulas
diarias com 60 minutos de duracdo. A carga horéria letiva dos trés turnos esta

dividida em trimestres.

De acordo com seu Projeto Politico Pedagogico (2013), a escola esta organizada
para atender as necessidades socioeducacionais e de aprendizagem dos alunos em
prédios e salas com mobiliario, equipamentos e material didatico-pedagdgico

adequados a faixa etéria, nivel de ensino e curso por ela ministrado.

A organizacdo das turmas obedece as condi¢cfes fisicas de cada sala de aula e a
limitacdo do numero de alunos, decorrente da norma legal — Resolu¢cdo CEE n°
1286/2006, publicada no Diario Oficial de 29 de maio de 2006, que determina 0s
padrbes maximos de distribuicdo de alunos por turma e série nos graus de ensino,

conforme se apresenta no Quadro 4.

Quadro 4 — Distribuicdo de séries por turmas e nimero de alunos em 2016

CURSO Séries Matutino Vespertino Noturno

Turmas Alunos Turmas Alunos Turmas Alunos

12 07 287 13 520 04 160

Ensino 2a 08 320 05 195 04 160
Médio

32 05 195 03 114 03 120

Total 20 802 21 829 11 440

Fonte: Sistematizacao feita pela autora com base nos dados fornecidos pela Secretaria da Escola.

Quando se observa o quadro acima, nota-se que o numero de turmas (24 no
total) e de alunos matriculados (967) na primeira série do Ensino Médio na escola
€ muito superior, quando comparado a terceira série, que apresenta 11 turmas
com 429 alunos matriculados. Esses numeros podem ser indicadores que,
provavelmente, muitos alunos ndo conseguem chegar a terceira série. A despeito
de fatores como a transferéncia de escola, as taxas de abandono, evasédo e

reprovacao ainda séo consideradas altas, sobretudo nas turmas de primeira série
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desta etapa do ensino. Kuenzer (2010) analisando o cenario do Ensino Médio
brasileiro, afirma que para universalizar esse nivel da Educacdo Basica com
qualidade social, pressupde acdes que visem a inclusdo de todos no processo
educativo, ndo s6 com garantia de acesso, mas sobretudo com garantia de
permanéncia e conclusdao dos estudos com bom desempenho; respeito e
atendimento a diversidade socioecondmica cultural, de género, étnica, racial e de
acessibilidade, promovendo igualdade de direitos; e o desenvolvimento da gestao

democratica.

Quanto a estrutura fisica, o prédio da escola é mantido pelo Governo do Estado do
Espirito Santo e estd em bom estado de conservacdo, com instalacdes elétricas,
pinturas, rede de esgoto e hidraulica satisfatéria. Possui dois pavimentos, sendo o
segundo andar destinado somente para as salas de aula, contendo 21 salas com
dimensdo em média de 60m?2 e sala de coordenacédo. O primeiro pavimento, por sua
vez, possui diversas salas de apoio ao estudante, tais como: sala de arte; salas de
multiuso; laboratério de informatica; laboratério de Ciéncias/Fisica/Quimica/
Matematica, refeitorio, sala de mecanografia, sala do Grémio Estudantil; sala Radio
Escola; Biblioteca e cantina. Ainda no primeiro pavimento ficam as salas da area
administrativa: sala dos professores, da coordenacdo pedagogica, da direcdo e
secretaria. Convém ressaltar que toda a escola esta adequada para acessibilidade,
possuindo elevadores, banheiros masculinos e femininos para alunos e funcionarios,
todos adaptados. Sendo assim, do ponto de vista da estrutura fisica do prédio da
escola, percebemos que ha boas condi¢cées de acolhimento tanto para professores
como para alunos, oferecendo condicdes para o bom desenvolvimento das

atividades pedagodgicas.
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Fotografia 5: — Biblioteca da escola Fotografia 6: — Refeitdrio da escola

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora — 04 de outubro de 2016.

De acordo com os dados do Censo Escolar para o ano de 2015 (INEP, 2015b), a
escola tinha matriculado um total de 1.612 alunos dos quais 702 estavam na 12
série; 464 na 22 série e 446 na 3?2 série do Ensino Médio, distribuidos por trés turnos
(matutino, vespertino e noturno). Ainda consoante esses dados, no ano de 2015, a
escola registrou um total de 1.193 aprovacoes, isto representa 74,1% do total de
alunos matriculados. Entretanto, foram registradas 378 reprovacoes, ou seja, 23,5%
dos alunos matriculados ndo apresentaram 0s requisitos de aproveitamento e/ou
frequéncia minimos a fim de serem aprovados. Foram registrados também cerca de
41 abandonos, isto representa que 2,5% dos alunos deixaram de frequentar a escola

durante o ano letivo de 2015, conforme detalhamento do Quadro 5.

Quadro 5 — Detalhamento do Rendimento por ano Escolar — 2015

Namero de
Ensino Médio Reprovagéo Abandono Aprovagéo alunos
matriculados
37,2% 2,9% 59,9% 702 alunos
1° Ano 261 reprovagdes 21 abandonos 420 aprovacdes
20,0% 3,6% 76,4% 464 alunos
2° Ano 93 reprovacoes 17 abandonos 354 aprovacgdes
5,4% 0,7% 93,9% 446 alunos
3° Ano 25 reprovacoes 4 abandonos 417 aprovacoes

378 reprovacdes 41 abandonos @ 1.193 aprovacdes 1612 alunos

Fonte: QEdu (2015b).
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Embora a discussao sobre abandono e fracasso escolar ndo constitua o cerne deste
trabalho, salta-nos aos olhos os indices preocupantes de abandono e reprovacéo
apurados pelo Censo Escolar 2015 para a EEEM “Emir de Macedo Gomes”,

sobretudo, nas turmas de 1° e 2° anos, conforme aponta o Quadro 5.

Sabemos que identificar as causas do fracasso escolar ndo é tarefa facil, pois requer
um estudo detalhado de fatores extraescolares (gravidez precoce, condicdo
socioecondmica, vulnerabilidade familiar, trabalho, violéncia, drogas, falta de motivacao,
politicas de governo, entre outros) e/ou intraescolares (curriculo, carga horaria, aulas
tradicionais, professores, praticas avaliativas/pedagdgicas, ambiente escolar, formacéo
deficitaria no Ensino Fundamental etc.) que podem contribuir para que isso ocorra.

Por essa razdo, Kuenzer (2010) alerta que, em se tratando do Ensino Médio como
etapa da educacdo basica na perspectiva do direito a educacao, as condicfes sao
dramaticas, dado o reduzido percentual de jovens e adultos atendidos e o numero
decrescente, ano a ano, de matriculas nesta etapa. Assim, para esta autora, passa a
ser fundamental a realizacdo de um rigoroso diagnostico que permita identificar as
necessidades educativas, contemplando as especificidades locais e regionais, a
diversidade sociocultural, entre outros dados para que se estabeleca prioridades e
metas a serem compartilhadas entre as diferentes esferas do governo, tendo em
vista a expansao do acesso, a permanéncia e o sucesso no Ensino Médio mediante

politicas de assisténcia ao estudante.

No que tange ao ENEM, a EEEM “Emir de Macedo Gomes” registra participagao
desde a implantacdo do exame em 1998. No entanto, nesta pesquisa, consideramos
o periodo de 2009, ano em que 0 exame passa por profundas reformulacdes, até
2015, pois se trata dos dados mais recentes e que ainda estdo em processo de

divulgacao pelo INEP.

Neste contexto, é valido mencionar que desde o ano de 2015, o Governo do Espirito
Santo, por meio de sua Secretaria de Educacgéo (SEDU), vem ofertando vagas em
curso preparatério Pré-Enem.* A inscricdo dos estudantes do Ensino Médio

% O Projeto Pré-Enem é uma iniciativa da Secretaria de Estado da Educacdo (SEDU) e um dos
objetivos é oportunizar aos estudantes concluintes do Ensino Médio da rede publica estadual um
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matriculados em escolas da rede publica estadual é realizada, exclusivamente, pela
Internet no site da SEDU. A selecdo tem caréter classificatorio de acordo com as
vagas disponiveis e ocorre conforme as regras previstas em edital proprio. Em 2015,
foram ofertadas 1.250 vagas, distribuidas entre os Municipios de Aracruz, Cariacica,
Domingos Martins, Serra, Viana, Vila Velha, Vitéria, Cachoeiro de Itapemirim,
Colatina e Sd0 Mateus (ESPIRITO SANTO, 2016b).

No ano seguinte, a SEDU anunciou um novo modelo preparatério para o ENEM
2016: o ‘Pré-Enem Digit@!’, com a intencdo de ampliar as condicfes de estudo dos
estudantes da rede publica estadual. Na ocasido da coletiva de imprensa, o0 entdo
Secretéario de Estado da Educacéo, Haroldo Rocha, declarou:
Identificamos que hoje os jovens estdo sonhando pouco e ndo acreditam no
préprio potencial. Queremos motivar 0s nossos estudantes a participarem
mais do Enem, seguirem com os estudos e continuar a formacédo apés o
Ensino Médio. Queremos que eles tenham igualdade de competicdes para

vagas em faculdades e no mercado de trabalho e por isso estamos
ampliando as oportunidades (ESPIRITO SANTO, 2016b).

Em sua declaracdo, o Secretario de Estado da Educacdo Haroldo Rocha deixa entrever
que sua preocupacdo ao oferecer o cursinho preparatério para o ENEM, concentra-se
em melhorar o desempenho das escolas pertencentes a sua rede no exame. De acordo
com a reportagem publicada pelo Jornal A Gazeta no dia 06 de agosto de 2015,
tratando dos resultados do ENEM 2014, o desempenho da rede estadual capixaba foi
pifio: das 276 escolas da rede estadual de ensino avaliadas, 248 obtiveram nota abaixo

da média nacional, naquele ano, que foi de 511 pontos (RABELO, 2016).

Segundo informacgdes divulgadas pela SEDU em seu endereco eletronico, o ‘Pré-Enem
Digit@I’ permite 0 acesso dos estudantes do Ensino Médio da rede publica estadual a
ambientes virtuais, estruturados com ferramentas em diferentes plataformas: site
contendo colecdo de conteudos multimidia, aplicativos para dispositivos moveis,
ambiente digital personalizado, rede social, entre outros. Para 2016, foram ofertadas
2.550 vagas distribuidas por 51 escolas de 35 cidades do Espirito Santo (ESPIRITO
SANTO, 2016b).

fortalecimento no atendimento educacional complementar reforgcando os contetidos estudados como
pré-requisitos para participacao nos processos mais importantes inerentes ao Ensino Médio.
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Entre as cidades selecionadas, Linhares, agora, foi incluida e a EEEM “Emir de
Macedo Gomes” passou a sediar um polo do projeto que funcionou no periodo
noturno de agosto a novembro de 2016. Como prevé o projeto, além do suporte
virtual, os estudantes da 32 série tiveram ainda suporte presencial, distribuidos entre
aulas presenciais, auldes e monitorias. Com a finalidade de atender a tal demanda,
de acordo com a SEDU, foram contratados, por meio de edital proprio, cerca de 190

professores com experiéncia em cursos preparatorios para ENEM e vestibulares.

Além disso, as escolas de Ensino Médio, selecionadas como polos desta iniciativa,
como é o caso da EEEM “Emir de Macedo Gomes”, possuem um educador
referéncia (professor ou pedagogo) que atua como mobilizador, estimulando os
estudantes a se inscreverem nas plataformas, simulados, Hora do Enem® e outros

processos seletivos vivenciados por meio do ENEM.

Diante de todo este esforco por parte do Governo Estadual, percebemos uma
supervalorizacéo da prova do ENEM em si mesma, uma vez que a pratica educativa
passa a ser conduzida para a realizagao do exame, buscando “treinar” o aluno para
se sair bem na prova. O aluno, por seu turno, interessado nos beneficios ligados ao
exame, busca o tal “treinamento”. Contudo, treinar os estudantes com a intencao de
gue eles obtenham boas notas nos testes padronizados se distancia dos propdsitos
da educacdo enquanto mediadora da transformacéo do sujeito. Para Adorno (1995,
p. 141), a educagéo ndo deve agir de modo a modelar as pessoas, mas a produzir,
nelas, uma consciéncia verdadeira:
Gostaria de apresentar a minha concepcdo inicial de educagéo.
Evidentemente ndo assim chamada modelagem de pessoas, porque nao
temos direito de modelar pessoas a partir do seu exterior, mas também nédo a
mera transmissao de conhecimento, cuja caracteristica de coisa morta ja foi
mais do que destacada, mas a producao de uma consciéncia verdadeira [...].
Quanto aos resultados do ENEM, eles apresentam as médias de todas as escolas
do Brasil para o Ensino Médio regular, Educagéo de Jovens e Adultos (EJA) e para
as duas etapas em conjunto. De acordo com o INEP, as médias divulgadas pelo
ENEM tém se mostrado um importante indicador para professores, diretores e

® Hora do Enem: iniciativa promovida pelo MEC voltada para a preparacdo de participantes do
Exame Nacional do Ensino Médio por meio de programa de TV e plataforma on line de estudos (G1
EDUCACAO, 2016).


http://horadoenem.mec.gov.br/
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demais dirigentes educacionais, na medida em que permite a reflexdo sobre

deficiéncias e boas préticas de ensino para a sociedade.

Entretanto, é importante ressaltar que os resultados do ENEM 2010 devem ser
considerados com ressalvas em virtude do carater voluntario do exame, visto que o
ENEM néo é uma prova obrigatéria e o calculo das médias depende da adesédo de
um numero suficiente de alunos. Isso pode ser corroborado ao se verificar, por
exemplo, que, em 2009, do total de 96.973 alunos inscritos no Estado, apenas
36.915 compareceram para fazer o exame. Esse valor equivale a uma adeséo de,
aproximadamente, 38% dos alunos conforme a resenha de conjuntura elaborada
pelo Instituto Jones dos Santos Neves, que analisa os resultados do ENEM 2009
para o estado do Espirito Santo (ESPIRITO SANTO, 2016c).

A partir de 2009, ao contrario das demais unidades da federacdo e de acordo com a
Portaria n°® 071-R, de 26 de junho de 2009, a participacdo no ENEM passa a ser
obrigatéria para os estudantes concluintes do Ensino Médio das unidades escolares do
Estado (ESPIRITO SANTO, 2009). Contudo, é importante destacar que a participacéo
dos estudantes de Ensino Médio na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos no

exame é opcional, haja vista que a matricula e a oferta de disciplinas sdo semestrais.

Cabe ressaltar que, com a obrigatoriedade do ENEM no Espirito Santo a partir de 2009
para as unidades escolares publicas, passou-se a registrar uma grande participacao
dos alunos destas no exame. Na EEEM “Emir de Macedo Gomes”, isso tem sido
constante desde entdo, uma vez que quase a totalidade dos alunos concluintes do
Ensino Médio fazem a prova, conforme atestam o0s numeros em destaque
disponibilizados no Quadro 5, que apontam a quantidade e o indice de participacéo dos
estudantes, desta escola, nos dois dias de prova no periodo de 2009 a 2015. Cabe
ressaltar também que, entre todas as escolas da mesma rede do Municipio de Linhares,

é ela a que registra 0 maior numero de alunos participantes nos dois dias do exame.
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Quadro 6 — indice de participacdo dos alunos das escolas da rede estadual de Linhares-ES no ENEM
—2009-2015

ESCOLA 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015
Bartouvino 57% = 80 | 81% = 156 | 75% = 126 | 79% = 149 | 90% = 144 | 81% = 143 | 90% = 200
Costa participantes | participantes | participantes | participantes | participantes | participantes | participantes

Manoel S. 86% = 31| 100% = 31 | 80% = 17 | 78% = 29 | 100% - 31 | 87% = 34 | 93% = 30

de Souza participantes | participantes | participantes | participantes | participantes | participantes | participantes

NossaSra. | 45% = 11 | 78% = 22 | 90% = 20 | 72% = 24 | 82% = 19 | 95% = 23 | 95% = 20
da participantes | participantes | participantes | participantes | participantes | participantes | participantes

Conceicéo

AntonietaB. | 51% = 62 | 85% = 67 | 76% = 70 | 79% = 101 | 91% = 92 | 94% = 81 | 93% = 62

Fernandes participantes | participantes | participantes | participantes | participantes | participantes | participantes

Prof. Manoel | 50% = 2 | 100% = 02 * * * 83% = 55 8% = 54
Abreu participantes | participantes participantes | participantes
Prof.2 * * * * * * 75% = 15

Regina B. participantes
Paix&do
Emir de 78% = 417 | 90% = 511 | 85% = 423 | 83% = 334 | 93% = 384 | 91% = 428 | 92% = 382
Macedo participantes | participantes | participantes | participantes | participantes | participantes | participantes
Gomes

Santina M. 73% = 34 | 77% = 53 |55% = 36 |34% = 16 | 82% = 34 | 65% = 31 |65% = 27
Cupertino participantes | participantes | participantes | participantes | participantes | participantes | participantes
Polivalente 65% = 69 | 85% = 65|67% = 71 |82% = 67 | 85% = 57 |82% = 53| 78% = 41
de Linhares | | participantes | participantes | participantes | participantes | participantes | participantes | participantes

Fonte: QEdu (2015a).

* Em branco: escolas sem registro de participacdo. **Sistematizac@o dos dados feita pela autora.

Sobre esse aspecto, ao analisar os resultados do ENEM 2010, o Instituto Jones dos
Santos Neves (ESPIRITO SANTO, 2011, p.10), 6rgdo do Governo Estadual,
curiosamente, afirma:
Consequentemente, a maior participacdo da rede publica explica o baixo
desempenho do Espirito Santo no exame, pois todos os alunos fizeram a
prova, inclusive aqueles ‘nao interessados’ em se beneficiar do ENEM para
ingressar num curso superior. Pode-se dizer, entdo, que a nota média do

Espirito Santo foi ‘puxada para baixo’ pelo menor desempenho das
unidades escolares publicas.

Ao concluir tal andlise, o 6rgao supracitado pondera que a média geral do Estado do
Espirito Santo foi a “pior” entre todas as Unidades da Federagao e atribui este
resultado a Portaria 071-R de 2009 que determinou a participacado obrigatéria de
todos os alunos do Ensino Médio regular no exame. Acrescenta ainda que, como
efeito dessa determinacéo, o Espirito Santo foi o Estado que teve o maior nimero de
participantes no ENEM 2010. Assim, ao calcular a média ponderada de cada Estado,
a rede que tem maior niumero de participantes exerce maior influéncia sobre o
resultado final. No caso do Espirito Santo, aproximadamente, 80% dos participantes
eram da rede publica, enquanto nos estados que tinham média inferior a do Espirito
Santo a maioria era da rede privada.
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Nesse contexto, é possivel notar que o ENEM reforca as desigualdades entre a
educacdo publica e a privada, pois desconsidera os fatores econémicos e sociais
gue condicionam a trajetoria escolar e social dos estudantes, o que ndo deixa de ser
um fator preponderante na obtencdo de melhores resultados, conforme argumenta
Souza (2003). Cabe ainda observarmos que, tal como se apresenta, o ENEM, tende,
no limite, a prejudicar os alunos oriundos de escolas que contam com precarias
condi¢cBes de funcionamento, oferecidas pelo poder publico, que, tradicionalmente,

atendem a populacéo pobre.

Ao longo desses sete anos, o ranking do ENEM passou por diversas mudancas
relacionadas as metodologias de calculo, ao tipo de informacgdo divulgada e aos
critérios para inclusdo das escolas. Uma das principais causas das mudancas
metodoldgicas diz respeito ao carater voluntario do exame, que poderia gerar dois
tipos de problema. O primeiro seria a presenca de escolas com participacdo muito
pequena no exame, e foi resolvido com a excluséo das instituicbes com menos de
10 alunos participantes. O segundo problema é que, mesmo com taxas elevadas
de participagao, caso em que se enquadra a EEEM “Emir de Macedo Gomes, o
desempenho médio dos alunos participantes poderia nao representar o
desempenho médio de todos os formandos da escola. Para resolver estes
problemas, a estratégia do INEP foi implementar uma correcdo das notas por
participacdo. O objetivo dessa correcdo € representar a nota média da escola
caso todos os alunos matriculados nos anos finais do Ensino Médio tivessem
realizado o exame (INEP, 2010).

Entretanto, argumentando contra a formagédo de tais rankings, Mello (2009, p.19)

afirma que:

[...] ha um desservico a populagdo com esse tipo de informacgéo, porque o
ENEM é uma prova voluntaria. Nao € possivel afirmar que uma escola é
melhor que outra porque o critério de execu¢do do exame pode ser
completamente diferente de uma instituicdo para outra, também n&o ha
nenhum sentido em estabelecer comparacfes de um estabelecimento com
outro, no mesmo ano, nem dele com outro no ano anterior, porque nao é
possivel ter uma amostra correta [...]. Digo que fazer comparacao no ENEM
€ como relacionar escarola com abobrinha, que é uma comparacédo de
verdureiro e ndo de botanico. Ou beneficia ou prejudica uma escola
injustamente.
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Diante disso, fica patente que a formacgéo de rankings por meio das médias obtidas
no ENEM, de forma geral, € questionavel, pois ndo considera as condi¢des reais das
escolas e 0s precarios investimentos pelas politicas publicas educacionais. Além
disso, informacBes como o perfil dos alunos, dos professores e da comunidade,
que podem impactar diretamente o desempenho dos estudantes, também nédo sdo
consideradas. Sabendo disso, o quadro, a seguir, apresenta os resultados obtidos
no ENEM no periodo de 2009 a 2015 pelos alunos da EEEM “Emir de Macedo

Gomes”:

Quadro 7 — Resultados obtidos no ENEM pelos alunos da EEEM “Emir de Macedo Gomes” - 2009 a
2015

Médias obtidas por area de conhecimento Média
geral

3 Provas

ANO INDICE DE_ Ciéncias Ciéncias | Linguagens |Matematica Redagdo | objetivas
PARTICIPACAO Humanas | Natureza e Caodigos +

Redacéo

2009 78% - 417 alunos 471pts 478pts 470pts 477pts 589pts 497pts
2010 90% - 511 alunos 519pts 474pts 497pts 481pts 586pts 511,4pts
2011 85% - 423 alunos 452pts 448pts 507pts 498pts 577pts 496,4pts
2012 83% - 334 alunos 501pts 453pts 479pts 489pts 487pts 481,8pts
2013 93% - 384 alunos 497pts 456pts 474pts 501pts 521pts 489,8pts
2014 91% - 428 alunos 538pts 476pts 496pts 468pts 513pts 481,8pts
2015 92% - 382 alunos 551pts 471pts 492pts 467pts 538pts 498,6pts

Fonte: QEdu (2015a).

Sistematizacdo dos dados feita pela autora.

Os valores apresentados no Quadro 7 correspondem a média da escola, isso
significa que a escola possui alunos que tiraram notas acima desta média e outros
que tiraram notas abaixo dela. Um ponto importante sobre esses indicadores de
gualidade é saber a quem eles se dirigem, para Travitzki (2013) a média das escolas
no ENEM, por exemplo, serve para informar a sociedade a respeito das diferengas
de desempenho encontradas entre as instituicoes. Na visdo deste autor, tal média:
[...] Trata-se apenas de um numero, sendo, portanto, algo pouco informativo
para ajudar as escolas a aprimorarem seu trabalho, podendo no maximo

sugerir que a instituicdo ‘vai bem’ ou ‘vai mal’ (TRAVITZKI, 2013, p.211,
grifos do autor).
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Observando ainda o Quadro 7, mas sem desconsiderar a assertiva anterior,
percebe-se que, com excec¢do de 2010, quando a escola atingiu uma média geral
um pouco superior a 511 pontos, nos demais anos ficou com médias abaixo de 500
pontos, ndo se esquecendo de que a pontuacdo maxima é de 1000 pontos. Isto
representa um dado preocupante, pois como se sabe, 450 pontos em cada uma das
areas avaliadas, € a nota minima para que um aluno requeira a certificagdo de
conclusdo do Ensino Médio por meio do ENEM. Se a média da escola esta nesta
faixa, certamente, ha alunos com notas mais altas que 500 e alunos com médias

abaixo de 450 pontos.

Além disso, para que um aluno possa se cadastrar no Programa Ciéncias sem
Fronteiras, é necessario que ele possua uma nota minima de 600 pontos na média
de todas as areas do conhecimento. Portanto, nas escolas com médias abaixo deste
valor, como é o caso da unidade em analise, provavelmente, seus alunos terédo

maior dificuldade em pleitear uma vaga neste programa.

Por essas questdes é que Mildner (2002) nos recorda que, conforme disposto em
documentos relevantes publicados pelo MEC/INEP, uma das funcdes do ENEM
consiste em estruturar uma avaliacdo da educacao basica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos processos de selecdo nos diferentes
setores do mundo do trabalho. Para esta autora, tal funcdo é, decisivamente,
indicativa de que tal exame ja surge e se propde como um mecanismo seletivo-
classificatorio de individuos para o mundo do trabalho e para a Educacéo Superior, 0

que fortalece o ja sofrido “fracasso” e “sucesso” escolar.

Levando isso em conta, a mesma autora ainda explica que, assim como na

sistematica escolar, também no ENEM a afericdo de resultados manifestos de

7

aprendizagem € o instrumento essencial, por meio do qual se manifestam as
deficiéncias do processo de ensino-aprendizagem, precipuamente consideradas as

deficiéncias dos respectivos estudantes e completa:

[...] tanto no contexto escolar como no contexto do ENEM, a aferi¢cdo
experimentada por estudantes, diretamente, e por professores e escolas,
indiretamente, concorre para reforgar, nuns e noutros, a concepcao seletiva
do processo pedagdgico escolar, a induzir-lhes & adesdo a essa concepgao
e aos comportamento dela decorrentes: o professor, a escola, e, agora,
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também, a sociedade civil em geral reconhecem o fracassado, enquanto
este assim se assumira e agird em consequéncia (MILDNER, 2002, p. 52).

Portanto, na visao de Mildner (2002), o uso dos resultados obtidos no ENEM para
fins de classificacdo e/ou selecdo dos estudantes do Ensino Médio representa um
instrumento para, formalmente, declarar o fracasso do processo de ensino-
aprendizagem num contexto educacional fortemente comprometido com principios e

propadsitos discriminatorios e seletivos.

Quadro 8 — Médias Nacionais por rede e por area de conhecimento — ENEM 2013

Area do Média Média Média Média das escolas
conhecimento federal estadual municipal privadas
Linguagens e 545,08 480,71 513,23 544,52

codigos

Matematica 625,24 491,18 546,73 615,07

Ciéncias humanas 590 506,94 539,47 583,94

Ciéncias da 547,76 457,94 487,79 541,28
natureza

Redacéao 613,07 491,41 533,48 602,16

Fonte: QEdu (2015a).

Considerando que a pontuacdo total € de 1.000 pontos em cada éarea do
conhecimento e comparando as médias obtidas pela escola no ENEM 2013 (em
destaque no Quadro 6) com a média nacional da rede estadual de ensino — que é a
mesma rede da EEEM “Emir de Macedo Gomes” — (em destaque no Quadro 8),
observa-se gque esta escola esta acima da média nacional, apenas, em Matematica e

Redacéo, nas quais alcangou, em 2013, 501 e 521 pontos, respectivamente.

Entretanto, quando comparamos as meédias obtidas pela rede estadual no ENEM
2013 com as demais redes de ensino (Quadro 8), percebe-se que a rede estadual
detém as médias mais baixas obtidas nesta avaliagdo, ou seja, se levarmos em
consideracdo as avaliacbes de larga escala e seus resultados, tudo indica que a
rede estadual ndo vai bem em termos de ensino-aprendizagem. A seguir,
apresentamos o Quadro 8 que apresenta os resultados obtidos pela EEEM “Macedo
Gomes” no panorama das demais escolas da rede publica estadual de Linhares-ES:
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Quadro 9 — Resultados obtidos no ENEM pelas escolas da rede publica estadual de Linhares-ES —
2009 a 2015%

ESCOLA 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015
Bartouvino | 483,6pts | 485,6pts | 480,2pts | 461,6pts | 478,2pts | 479,4pts 489,6pts
Costa

Manoel 472,8pts | 495,8pts | 530,4pts | 496,6pts | 474,6pts | 497,4pts 518,6pts
Salustiano
de Souza

Nossa Sra. * 446,8pts | 422,8pts | 408,6pts | 424,2pts | 450,6pts 486,0pts
Conceicdo

Antonieta B. | 473,2pts | 490,2pts | 467,0pts | 451,2pts | 483,2pts | 440,8pts 489,6pts
Fernandes

Manoel 422,4pts * * * * 462,6pts 465,8pts
Abreu

Emir de 497,0pts | 511,4pts | 496,4pts | 481,8pts | 489,8pts | 498,2pts 503,8pts
Macedo
Gomes

Santina M. | 455,0pts | 461,6pts | 448,2pts * 421.6pts | 448,6pts 453, 4pts
Cupertino

Polivalente | | 485,0pts | 482,0pts | 468,0pts | 458,6pts | 487,2pts | 475,8pts 498,6pts
Fonte: QEdu (1015a).

Nota: *Em branco — escolas com menos de 50% de participagdo e/ou 10 alunos participantes na
prova, ndo sao considerados representativos para o MEC/ Inep. **Sistematizacdo dos dados feita
pela autora.

Por meio da andlise do quadro 9, podemos verificar que entre as demais escolas de
Ensino Médio de Linhares da rede publica estadual, a EEEM “Emir de Macedo
Gomes” apresenta as médias mais altas em: 2009 (497,0 pontos); 2010 (511,4
pontos); 2013 (489,8 pontos) e 2014 (498,2 pontos). Esse desempenho tem
colocado esta escola entre as mais bem pontuadas no ENEM de toda rede publica
estadual de Linhares, o que tem atraido a atencdo da comunidade linharense. No
entanto, convém destacar que a escola Manoel Salustiano de Souza obteve as
médias mais altas nos anos de 2011 (530,4 pontos); 2012 (496,6 pontos) e 2015
(518,6 pontos).

Vale destacar ainda que, segundo dados divulgados pelo INEP (2016h) em 2015
para o ENEM 2014, das 276 escolas estaduais do Espirito Santo, 248 obtiveram
notas abaixo da média geral nacional que foi de 511 pontos, entre elas a EEEM

“‘Emir de Macedo Gomes” que obteve nesse exame a média de 503,8 pontos. Esse

% Os resultados correspondem & soma das médias das provas objetivas e Redagcao.
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resultado significa que 90% das escolas da rede estadual ndo atingiram a média

nacional.

Entretanto, Souza (2011, p. 102) afirma que o ENEM néo pode ser considerado
como uma avaliagcdo do Ensino Médio, pois, embora venha sendo difundido como
exame para essa etapa do ensino, seus resultados ndo evidenciam, segundo a
autora, a qualidade do Ensino Médio, uma vez que 0s objetivos desta prova refletem
o “proposito de avaliar individualmente alunos concluintes e egressos do Ensino

Médio quanto as competéncias especialmente difundidas para esse exame”.

Ademais, ao analisar a divulgacédo dos resultados do ENEM, Mildner (2002, p. 46)
argumenta que o este exame ndo se caracteriza como um processo de Avaliagao
dos Resultados Educacionais, mas sim como de Verificagao desses resultados, pois
0os produtos de um Sistema de Avaliacdo em Larga Escala de Resultados
Educacionais haverao, segundo a autora supracitada:
[...] de tratar de questBes e dificuldades didatico-pedagdgicas, de ensino e
de aprendizagem, de metodologias, de professores e de estudantes que
venham a consistr em cernes de andlise e reflexdo teoricas e
metodoldgicas de como fazer a educagéo [...] que subsidiem a elaboragéo
de estratégias de decisdo pedagdgica adequadas para o redirecionamento

do processo pedagdgico em curso, no sentido de melhoria de qualidade
educacional para todos os alunos.

Em outras palavras, para esta autora, qualquer situagcado ou sistema de Avaliacdo de
Resultados Educacionais precisa considerar como objeto principal o processo
pedagogico em seu todo e em seus componentes, ndo se restringindo, apenas, a

verificacdo de resultados de aprendizagem.

Logo, para Mildner (2002), uma mais correta e concreta melhoria da qualidade da
Educacdo Formal para todos, ou pelo menos para a maioria dos alunos, néo
decorrera do que ela chama de “Sistemas de Verificagdo de resultados” a exemplo
do ENEM, mas havera de exigir que a Avaliacdo de Resultados de Aprendizagem

seja dado um tratamento tedrico e metodolégico mais adequado.

Embora os resultados obtidos no ENEM pela EEEM “Emir de Macedo Gomes” nao
sejam expressivos, quando comparados as redes particular e federal, por exemplo,

essa escola se mantém entre as que apresentam os melhores resultados de sua
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rede no Municipio de Linhares. Além disso, sua localizacdo privilegiada e de facil
acesso permite atender alunos oriundos de diversos bairros, tanto da zona rural,
como da urbana e de municipios circunvizinhos, ndo havendo predominéancia de
determinadas localidades, o que favorece a grande diversidade sociocultural de seus

estudantes.

Por todas estas caracteristicas apresentadas, a EEEM “Emir de Macedo Gomes” se
destaca no panorama das escolas da rede publica estadual em Linhares e regido, o

que é justificado pela grande procura por vagas a cada inicio de ano letivo.

No préximo item, descreveremos 0S sujeitos participantes da pesquisa, ou seja,
alunos e professores da unidade de estudo e, em seguida, passaremos a analise da

categorizacao dos dados colhidos durante as entrevistas realizadas.

5.2 OS SUJEITOS E SEUS DISCURSOS

A demanda de alunos atendida pela Escola Estadual de Ensino Médio “Emir de
Macedo Gomes”, de acordo com seu Projeto Politico Pedagogico (2013), tem
aspiracfes a continuidade dos estudos, porque vislumbram nisso a oportunidade de

ascenderem socialmente.

Ainda de acordo com dados extraidos do PPP (2013) com relagéo a renda familiar,
41% estao na faixa de 1 a 3 salarios minimos, seguidos de 25% que tem renda entre
3 a 5 salarios minimos. Quanto a participacdo do aluno na composicao desta renda,
ainda de acordo com o documento supracitado, cerca de 62% nao trabalham e seus
gastos sdo financiados pela familia e que 28% trabalham e ajudam, de alguma
forma, a compor a renda familiar. Cerca de 78% dos alunos moram em casa propria
e 16% em casas alugadas e cerca de 77% residem na zona urbana. Devido a isso,
para chegar a escola, cerca de 58% dos alunos utilizam 6nibus convencional, 17%

vai a pé e 14% faz uso de transporte escolar.

Como se observa pelos dados expostos acima, a maioria dos alunos dessa escola

pertence a classe média baixa e, por isso, muitos deles enxergam, na continuidade
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dos estudos, a oportunidade de trilhar uma carreira profissional que lhes ofereca
uma vida mais confortdvel e estavel financeiramente. Durante as entrevistas
realizadas, inclusive, muitos apontaram o ENEM como a “porta de entrada” para a

realizacdo deste intento, conforme veremos mais a frente.

Outra informacao interessante acrescentada pelo PPP (2013) é que cerca de 73%
dos alunos tém internet em casa; 13%, aproximadamente, tém aceso a rede em
outros locais e 11% ainda ndo possui acesso a internet e que, para manter-se
informados dos acontecimentos atuais, o aluno e sua familia em sua maioria utilizam

a televisdo (42%), seguidos pela internet e radio.

Quadro 10 — Alunos participantes da Pesquisa por género e idade

GENERO
IDADE MASCULINO FEMININO
16 anos 04 alunos 02 alunas
17 anos 46 alunos 65 alunas
18 anos 20 alunos 23 alunas
19 anos 05 alunos 01 aluna
Total 75 alunos 91 alunas

Fonte: Sistematizacao feita pela autora

Todos os 166 alunos que, espontaneamente, concederam a entrevista a
pesquisadora estavam cursando a 32 série do Ensino Médio. Cerca de 45% da
amostra € do sexo masculino (75 alunos), enquanto 55% é do sexo feminino (91
alunas). Quanto a idade, a média mais frequente € de 17 anos, tendo como valor
maximo 19 e minimo de 16 anos, conforme pode ser conferido no Quadro 10,

exposto acima.

O quadro de funcionarios da escola constituiu-se de professores, técnicos, pessoal
administrativo e de apoio (serventes, merendeiras, vigilantes) totalizando, de acordo
com o Censo Escolar (2015), 150 servidores entre efetivos e contratados. Desse
montante, interessa-nos mais especificamente o0s professores, 0s quais se

constituiram sujeitos desta pesquisa.
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A EEEM “Emir de Macedo Gomes” realiza seus dias de estudo de acordo com a
Portaria 003-R, de 14/01/2013, que assegura aos professores o cumprimento de
33% da jornada de trabalho em atividades de planejamento e desenvolvimento
profissional, que deverdo ser cumpridas na unidade escolar, sob a coordenacéao,
acompanhamento e orientagdo do pedagogo, preferencialmente no coletivo dos
regentes de classe dos componentes curriculares que compreendam cada area do
conhecimento. Sendo assim, os 79 docentes da escola participam do planejamento
em dias determinados da semana e distribuidos por areas de conhecimento. De

acordo com o PPP (2013), os professores séo assim distribuidos:

Quadro 11 — Sistematica de Planejamento dos docentes da EEEM “Emir de Macedo Gomes”

Dia da Semana Areas de conhecimento

Terca-feira Area de Ciéncias Humanas (Geografia,
Historia, Filosofia e Sociologia)

Quarta-feira Area de Ciéncias da Natureza (Fisica,
Quimica, Biologia) e Matematica

Quinta-feira Area de Linguagens, Coédigos e suas
Tecnologias (Arte, Educacgéo Fisica, Lingua
Portuguesa, Lingua Inglesa e Lingua
Espanhola)

Fonte: Projeto Politico Pedagodgico da EEEM Emir de Macedo Gomes (2013).

Durante nossas visitas de observacdo, acompanhamos, alternadamente, o
planejamento das &reas de conhecimento relacionadas no Quadro 11. Nesses
momentos, pudemos constatar que, nem sempre, oS professores estavam sendo
orientados por um pedagogo, conforme reza o texto do Projeto Politico Pedagdgico
da escola, e assim, muitos aproveitavam o0 momento para corrigir provas e trabalhos
dos alunos. No entanto, constatamos também, que, pelo fato de estarem separados
por areas afins, havia mais possibilidade de contemplar atividades e/ou projetos
interdisciplinares, conforme foi observado no encontro de area de Ciéncias da

Natureza e Matematica, por exemplo.

Além disso, a despeito de ndo verificarmos, entre os professores, nessas ocasifes,
nenhum comentario pontual a respeito de o planejamento acontecer em favor do
ENEM, foi inevitavel notar que, o planejamento da unidade em analise acontece

exatamente com a mesma organizacdo da avaliacdo externa, a qual também é

organizada por areas de conhecimento conforme se observa no Quadro 11. Nessa
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l6gica, tudo indica que a avaliagdo estd exercendo um poder superior sobre o
sistema escolar, pois est4 definindo o peso e o significado do que deve ser

ensinado, influenciando o curriculo e a dindmica da escola.

Observamos, nessas ocasifes também, um certo grau de aceitagio apresentado por
muitos professores: a compreensao de que o ENEM veio facilitar o trabalho
pedagogico, pois, segundo o que alguns afirmaram em entrevista, agora se tem
manuais, livros, apostilas, sites que indicam exatamente o que se tem que ensinar —
ao que Freitas (2013) chama de estreitamento curricular — ndo havendo perda de

tempo com outros assuntos.

Nesse sentido, conforme Zanchet (2005), verificamos que o ENEM atua como uma
forma de modelar a atividade pedagdgica, ndo oferecendo a atencdo necessaria as
consequéncias e transformacdes promovidas nesse processo, incluindo, entre elas

um possivel engessamento do trabalho docente no Ensino Médio.

Quadro 12 — Situacgédo profissional dos Docentes da EEEM “Emir de Macedo Gomes” em 2016

Situacdo Profissional

Disciplina Total Efetivo DT
Lingua Portuguesa 11 05 06
Arte 03 01 02
Educacéo Fisica 04 04 -

Lingua Inglesa 05 01 04
Lingua Espanhola 02 01 01
Matematica 12 07 05
Fisica 08 03 05
Quimica 06 02 04
Biologia 07 03 04
Geografia 07 04 03
Histéria 05 01 04
Filosofia 04 - 04
Sociologia 05 01 04
TOTAL 79 33 46

Fonte: Sistematizacéo realizada pela autora
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Quanto ao Quadro 12, chama-nos atenc¢éo o fato de a escola possuir entre 0s seus
79 docentes, 46 contratados, ou seja, mais de 58% dos professores estdo nessa
situacdo. Este fato revela que, a despeito de Governo Estadual realizar concursos a
fim de efetivar professores em seu quadro permanente, ainda persiste um grande
contingente deles em regime de Designacdo Temporaria (ESPIRITO SANTO,
2016d).

Ha, pelo menos, dois fatores que contribuem para a formacdo desse quadro. O
primeiro deles é que o numero de professores sem habilitacdo para a disciplina que
lecionam € ainda muito alto na escola de nivel médio. Mesmo considerando que tais
professores possuam licenciatura, em muitos casos, seus cursos nao os habilitam a
lecionar as disciplinas sob sua responsabilidade, sobretudo nas areas de Fisica,
Quimica, Matematica e Biologia. O segundo fator relaciona-se as medidas de
flexibilidade da legislagdo do direito do trabalho que passou a admitir maior
diversificacdo salarial. Como consequéncia, verifica-se expressivo numero de
professores contratados temporariamente, em condi¢cdes (algumas vezes) precarias,
no setor publico, representando significativa economia para os cofres dos Estados e
Municipios (OLIVEIRA, 2004). Nesse contexto, 0os professores com contratos
temporarios, muitas vezes, ndo possuem garantias trabalhistas e previdenciarias,
recebem menor remuneracdo, estdo sujeitos a maior informalidade nas relacdes de

trabalho e, consequentemente, ttm menos direitos sociais.

Entre os 28 professores entrevistados, 07 atuam na area de Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias; 10 atuam em Ciéncias Humanas e 11 atuam em Ciéncias da
Natureza e Matemética, sendo 57% desta amostra do sexo masculino e 43% do
sexo feminino. De acordo com o PPP (2013), todos os professores em exercicio na
escola sao licenciados e possuem, no minimo, pos-graduacao lato sensu, ao passo

gue outros ja concluiram o Mestrado ou estdo em processo de conclui-lo.

Durante as entrevistas com alunos e professores, ndo percebemos qualquer
dificuldade no entendimento das questfes, entretanto, € importante ressaltar que
muitos entrevistados, por razbes desconhecidas, foram lac6nicos em suas

respostas, evitando se estender ou aprofundar a discussao.
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Depois de um longo periodo de organizacéo e analise dos dados coletados por meio
das entrevistas, iniciado na transcricdo e na leitura comprometida delas, foram
extraidas categorias e subcategorias tematicas a partir deste material, por meio de
recorte, agregacdo e enumeracdo, permitindo atingir uma representacdo de
conteldo para inicio da analise. Dessa forma, a seguir, apresentamos as categorias
delineadas para serem analisadas: Categoria 1. Opinido de professores e alunos
sobre o ‘Novo ENEM’; Categoria 2: Influéncia do ENEM na pratica pedagdgica na
visdo de alunos e professores; Categoria 3: Percepcdo dos professores sobre o
ranqueamento de resultados do ENEM e se/como tal mecanismo tem sido utilizado

para promover melhorias no ensino.

5.2.1 Categoria 1: Opinido de Professores e Alunos sobre o Novo ENEM

Tardif (2002, p. 230), ao refletir sobre pesquisas que incidem no ensino do professor,
aponta que é fundamental dar voz ao professor e considerar a sua subjetividade e o
seu ponto de vista, afirmando que:
Um professor de profissdéo ndo € somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo € somente um agente
determinado por mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do termo,
isto €, um sujeito que assume sua pratica a partir dos significados que ele
mesmo da, um sujeito que possui conhecimentos e um saber fazer

provenientes de sua prépria atividade e a partir das quais ele a estrutura e a
orienta.

Nessa perspectiva, como forma de ouvir e registrar a opinido dos professores, 0
roteiro para a entrevista (APENDICE IIl) foi construido com o objetivo de que
revelasse a percepcao desses professores sobre o ‘Novo ENEM’, a influéncia desse
exame na pratica pedagodgica e a repercussao do ranqueamento dos resultados da
escola, tendo como parametros os dados divulgados pelo INEP.

Contudo, reveste-se também de importancia a voz de um aluno ou de uma aluna
adolescente pertencente a escola publica, em término da Educacdo Basica,
momento em que deve tomar uma decisdo a respeito da continuidade de seus
estudos, iniciando sua profissionalizacdo. Por isso, ndo nos limitamos a ouvir

somente o0s docentes, mas também os alunos, coletando suas impressdes sobre a
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influéncia do ENEM em seu contexto escolar também por meio de um roteiro
(APENDICE IV) para a entrevista.

A respeito da opinido dos docentes sobre o ‘Novo ENEM’, podemos inferir de suas
respostas que o exame, historicamente, esta se consolidando no Ensino Médio com
grande aceitabilidade entre os professores. Isso significa dizer que o ENEM esta
sendo legitimado pelos professores por sua fungdo avaliativa. Tanto que, a
professora P17, no ato da entrevista chegou a declarar que o exame “facilita o
trabalho pedagdgico, pois direciona as escolas”. Esse posicionamento foi ratificado
por varios outros docentes, conforme atestam os trechos das entrevistas com P10,
P11, P20, respectivamente:

[...] € uma forma boa para trabalhar com essa prova, penso que ela traz

questdes voltadas para a realidade do estudante.

E um bom instrumento de avaliacdo que tem direcionado o processo de

ensino-aprendizagem das escolas.

Acho positivo (se referindo ao ‘Novo ENEM’), pois esta induzindo o alunado

a se dedicar em todas as disciplinas do curriculo.
Entretanto, alguns docentes elaboraram um posicionamento mais critico revelando,
inclusive, preocupagdo com 0s novos contornos que o ENEM assumiu a partir de
2009, quando se tornou mais extenso e, segundo os professores “conteudista”,
aproximando-se de um “vestibular tradicional” e afastando-se de seu objetivo
original, conforme pode ser observado nos excertos abaixo:

Eu acho que o novo exame deveria ser focado no que a escola oferece ao

aluno, mas 0 que ocorre, na pratica, € justamente o contrario: a escola é

gue se condiciona ao exame (P2).

[...] extremamente conteudista e, na minha opinido, ndo avalia as reais

habilidades inerentes a formacéo do cidaddo (P6).

O ‘Novo ENEM’, para mim, se tornou um vestibular tradicional perdendo o

seu objetivo original que era uma avaliagdo do Ensino Médio e uma

autoavaliacdo do alunol...] (P7).

[...] as questdes do ‘Novo ENEM’ exigem o uso de formulas matematicas

especificas, fato que ndo acontecia antes e que é considerado uma

inovacdo desse ‘Novo ENEM'. No contexto anterior, questdes de

Matematica ou de Ciéncias da Natureza poderiam ser respondidas por

analogias ou com o uso de calculos simples, sem a necessidade de

férmulas mais complexas como agora (P8).
N&o podemos deixar de notar, na fala desses professores, a aproximacao que se faz
do Novo ENEM ao vestibular como mecanismo de ingresso ao Ensino Superior. O
vestibular ha muito tempo vem sendo o dispositivo que define quem ira dar

continuidade nos estudos em nivel superior, € a quem se nega o direito da vida
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académica. Sua presenca é pouco questionada na sociedade, talvez por se acreditar
que ele seja inerente a propria educacao. Por se dizer justo e democratico, tratando
todos de maneira igual, os sujeitos ndo contemplados com 0 ingresso ao ensino
superior assumem para si as responsabilidades do fracasso, ja que tiveram as
mesmas oportunidades dos demais. Essa € mais uma verdade neoliberal imposta,
que busca desviar a atencdo do foco do problema, o alijamento do direito de dar
prosseguimento a vida escolar, além de mascarar a situacao precaria da educacao
basica. Dessa maneira, o vestibular reflete e reforca as diferencas encontradas na
propria sociedade em que vivemos, e esté alinhado com as contradicbes do nosso
sistema de educacdo, que apesar do aumento do nimero de vagas para o ensino
superior publico, prioritariamente, atende as classes sociais de maior poder
econdbmico. Os menos favorecidos ocupam um numero de vagas proporcionalmente

pequeno”’, na maioria das vezes, em universidades com menor concorréncia.

Dias Sobrinho (2003, p.67) ao falar sobre a finalidade da avaliacdo externa no
contexto das politicas publicas educacionais, destaca que:
[...] essas avaliacbes estdo impondo um modelo de formacgéo profissional,
induzindo uma pedagogia e um curriculo ajustados as demandas da
economia e as necessidades de dominagéo ideoldgica dos governos. Essas
avaliagcbes sdo predominantemente quantitativas, objetivistas e cumprem a

ética utilitaria da racionalidade instrumental dos Estados, que flexibilizam a
economia, porém exercem forte controle sobre os &mbitos socioculturais.

Alinhavando as falas dos professores (P2, P6, P7) a citacdo desse autor, inferimos
que o ‘Novo ENEM’ ao dizer que a escola nao vai bem, que seus estudantes nao
estdo preparados para ingressar no Ensino Superior ou ainda quando diz os
conteudos que devem ser trabalhados, induz os professores a uma tomada de
decisdo. A esses professores é imputada a funcao de construir objetivos segundo as
orientacbes da logica capitalista que tem como palavras de ordem a
multifuncionalidade, a racionalidade e a produtividade. De acordo com essa
perspectiva, a educacéo passa a ser modelada conforme os interesses econémicos,

0s quais definem o curriculo e impdem um novo modelo de formagéo profissional.

0 Apesar da maioria das familias brasileiras serem aquelas com renda de até dois salarios minimos,
apenas 26,47% das vagas nas universidades federais sdo ocupadas por alunos dessas familias
(ANDIFES, 2011).
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Assim, inferimos desse contexto que as avaliacfes nacionais adquiriram um status
capaz de dar sentido ao trabalho escolar, balizando as praticas pedagodgicas e
avaliativas dos professores. Tudo indica que os professores comecaram a se
preocupar mais com o modelo de prova apresentado pelo ENEM por entenderem
gue existe uma tendéncia crescente da utilizacdo de seus resultados nos processos
seletivos. Essa condi¢cdo contribui para que o professor “...] se preocupe em
trabalhar na direcdo das questdes propostas pelo Exame, a fim de preparar melhor

seus alunos para enfrentarem o Exame” (ZANCHET, 2007, p.62).

Nesse sentido, Freitas (2007) sintetiza muito bem o papel do estado avaliador e
regulador que define as regras e orientacbes (regulacdes), a fim de responder as
guestdes que vao indicar os conhecimentos que criangas e jovens necessitam
aprender; as metodologias que podem ajudar no processo de aprendizagem; e, em
funcéo disso, como os professores que vao trabalhar com essas criancas e jovens e
como esses conhecimentos devem ser formados e onde, isto €, em quais
instituicbes (universidade, faculdades, institutos), na modalidade presencial ou a
distancia. Esse Estado também define os instrumentos avaliativos que vao verificar

os resultados dessas normas estabelecidas.

Assim, no bojo dessas acfes, a escola se torna nucleo do planejamento e da
gestdo e a Unido modela e padroniza os processos como forma de estabelecer a
diminuicdo dos custos da ampliacdo no atendimento aos alunos. Dentre essas
padronizacgdes, Oliveira (2008) destaca: os curriculos centralizados, os materiais
didaticos, os programas de computadores e a regularidade dos exames

nacionais.

Diante dos depoimentos vistos até aqui, nos parece claro que tais acdes
trouxeram novas exigéncias ao exercicio da docéncia, gerando consequéncias
sobre suas condi¢bes de trabalho, o que transformou profundamente sua pratica
pedagodgica, fazendo-o assumir maiores responsabilidades nas decisdes tomadas
em prol da instituicdo. Esse modelo de gestdo é baseado em um maior
envolvimento dos docentes em relagdo ao sucesso ou nao dos alunos, o que torna
mais complexa a atuacdo desses profissionais, causando intensificacdo de seu

trabalho.
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Ainda sobre esta primeira categoria, houve entre os professores aqueles que se
referiram ao ‘Novo ENEM’ como uma oportunidade de ingresso no Ensino Superior,
como oportunidade de obtencéo de bolsas de estudo e a perspectiva de um futuro
promissor.
O ENEM contribui para o ingresso dos alunos nas Universidades ou
Faculdades com bolsa e tudo mais rapido, isso faz com que as escolas
tenham um foco no seu papel na preparacao para o exame (P13).
Acho que o Novo ENEM tornou mais democratico o acesso dos jovens a
Universidade, mas isso obriga as escolas a trabalharem contelddos que sao
objetos da avaliacdo (P14).

Considero muito valido esse ‘Novo ENEM’, porque é um acesso rapido para
a Universidade [...] (P15).

Esse entendimento também foi verificado entre muitos estudantes, como se observa

a sequir:

Bom, o ENEM pra mim representa muita coisa, pois com ele eu posso
mudar o rumo da minha vida (A9).

Para mim, o ENEM tem grande importancia para o meu futuro, para que
consiga ter uma boa faculdade e ter um bom emprego futuramente (A12).

O ENEM representa pra mim e pra outras pessoas de renda baixa, uma
forma de conseguir fazer faculdade pagando pouco ou até mesmo de graca,
se ganhar bolsa. (A15).

O ENEM, pra mim, é uma oportunidade, pois a partir dele conseguimos
entrar em Universidades Federais, j& que muitos ndo tém condicBes de
pagar uma faculdade particular e assim, temos a esperanca de realizar os
nossos sonhos (A16).

Nota-se que entre os alunos hd uma visdo de esperanca. No entanto, ingénua, pois
esperam do ENEM muito mais do que seu real objetivo, enxergam nele um meio de
realizar o sonho do ingresso na Universidade. No entanto, Dias (2013) enfatiza que
apesar de o ENEM trazer em sua proposta um discurso de igualdade de
oportunidade (tal qual o antigo vestibular) tdo apregoada pelo neoliberalismo, na
verdade, esconde uma realidade perversa. Isso ocorre, segundo a pesquisadora,
porque o exame nao considera as condi¢cdes sociais objetivas que sdo diferentes, ou
seja, a prova é aplicada a todos indistintamente, sejam ricos ou pobres. Assim, a
autora conclui qgue néo existe no cenario brasileiro igualdade de condi¢fes; para 0s

jovens pobres, a concorréncia é sempre desleal.

E interessante notar também que, mesmo entre aqueles estudantes que criticam o
modelo da prova, apontando para o seu carater conteudista, persiste o desejo do

ingresso no Ensino Superior por meio do exame:



201

Pra mim, € uma porta para adquirir um determinado conhecimento mais
detalhado e, consequentemente, conseguir uma boa qualificagédo
profissional... Mas tem uma coisa: o contelGdo é muito extenso e acaba
prejudicando muitas pessoas que irdo fazer a prova (A2).

O ENEM é uma prova que muda a vida de muitas pessoas, mas a forma de
aplicacdo é muito ruim e prejudica algumas pessoas, pois temos que por
nossos conhecimentos no papel em poucas horas... (A6).

Eu vejo o ENEM como uma forma para ingressar na tdo sonhada faculdade,
mas a forma como ele é aplicado vem prejudicando cada pessoa que faz ele,
porque precisamos saber tudo de todos os conteldos desde que entramos no
Ensino Fundamental para realizar, em dois dias, a prova que mudara o
destino da vida de cada um (A8).

Percebe-se, nestas falas, uma convergéncia entre alunos e professores no que se
refere ao aspecto conteudista do ‘Novo ENEM’. No entanto, entre os estudantes o
gue prevalece € um crédito de esperanca, como se o ENEM, que € uma politica de
avaliacdo, fosse uma politica de insercdo no Ensino Superior, inser¢cao social.
Assim, os estudantes falam do exame como uma forga motivadora por meio da qual
podem mudar suas vidas para melhor, até por que a eles ndo sao oferecidas outras

alternativas para tanto.

E importante ressaltar que, quando alunos e professores destacam o carater
‘conteudista’ assumido pelo Novo ENEM, estdo se referindo ao aumento do grau de
dificuldade da prova em relacdo as edicbes anteriores do exame, que passou a
exigir mais conhecimento de conteddos especificos. Na visdo de alunos e
professores, a prova anteriormente apresentava uma abordagem mais reflexiva e
interpretativa, privilegiando a interpretacdo de textos e, segundo eles, iSSO vem

mudando paulatinamente.

Nesse contexto, tudo indica que se vive um momento em que o velho vestibular esta
sendo substituido progressivamente pelo Novo ENEM como instrumento de selecéo
dos candidatos ao ensino superior brasileiro, pois cerca de 1.400 instituicbes de
Ensino Superior utilizam o resultado do exame como critério para o ingresso em
seus cursos, seja completando ou substituindo o vestibular (ESPIRITO SANTO,
2016e). Além disso, o exame também é utilizado como critério na obtengao de bolsa
do Programa Universidade Para Todos (PROUNI). Assim, percebe-se a intengéo de
gue o ENEM se torne o grande vestibular do Brasil, sustentado no discurso

neoliberal de democratizacdo do ensino superior. Com isso, o0 ENEM, além de
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incorporar a logica prépria do vestibular, incorpora também sua funcéo historica de

selecionar.

Contudo, ndo se pode negar que as questdes que compdem o teste do ENEM
representam um avango em relagdo aos modelos avaliativos da maioria dos
vestibulares do Brasil. Embora alunos e professores reclamem, todos concordam
gue com o ENEM, as questdes e situacdes problemas da prova estdo mais proximas
do cotidiano, exigindo mais do raciocinio légico e da interpretacdo, do que da
memorizacao de fatos, formulas e acontecimentos. A respeito disso, Kohl (2010,
p.3) ratifica:
A avaliacdo (ENEM) baseia-se na concepcgédo construtivista e piagetiana de
desenvolvimento cognitivo e de ensino, as quais valorizam a autonomia
intelectual do(a) discente, o(a) qual aprende aprendendo. Est& configurada
a partir de competéncias transversais como constatar, interpretar,
compreender, explicar, solucionar e outras; o(a) discente €& colocado(a)
diante de problematiza¢Bes contextualizadas e de carater interdisciplinar.
[...] O contetdo programético do novo Enem diverge, entre outros aspectos
existentes nos principais vestibulares do pais, na cobranca de

conhecimentos sobre teatro, Educagdo Fisica, artes e outras matérias
marginalizadas pela maioria das escolas publicas e privadas brasileiras.

No entanto, com essa mudanga, 0 exame ganha uma conotagcdo mais
selecionadora, suas func¢des diagnostica e formativa da avaliacdo educacional (se
um dia houve) vao sendo substituidas em decorréncia dos novos sentidos
atribuidos, transformando-o em um fim em si mesmo. A escola, por sua vez, ja
sente/incorpora a metamorfose do ENEM, agora redimensionado, atingindo os
interesses de um puablico maior, implicando em transformacbes na dinamica
curricular das escolas, que pressionadas pelos indices, pelo novo desejo dos alunos
e por se tratar de um instrumento de orientacdo oficial, passa a “preparar seus
alunos para o ENEM”, conforme afirmaram muitos professores durante as

entrevistas.

7

Nesse contexto, € importante que se diga que todo esse clima de concorréncia e
competicdo faz aumentar a ocorréncia de fraudes pedagdgicas (BARRIGA, 2008),
caracterizadas por preparacdes técnicas para a prova, quase sempre desenvolvidas

pela industria dos cursinhos, em nome da eficacia pedagogica, em que se identifica
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as formas de resolucdo das questbes das provas anteriores, fragmentando mais

ainda o processo de ensino e aprendizagem.

Ndo podemos negar que “[...] a escola é, ela mesma, um reflexo do seu tempo”
(FREITAS, 2004, p. 149). Em uma sociedade de classes, como ndo poderia ser
diferente, os diferentes projetos educacionais atendem a interesses diversos, nesse
caso especifico, o projeto dominante € sustentador e disseminador das ideias
neoliberais, que tem como finalidade “[...] um projeto que vé o ser humano como um
objeto a mais no espaco da producdo. Um ser que ndo define seu sentido da vida
nem seu projeto social, mas que se insere em um projeto preestabelecido para ele”

(BARRIGA, 2008, p. 51).

Assim, o afastamento dos sujeitos interessados da discusséo coletiva de elaboracéo
de projetos educacionais dificulta a apreensdo dos conhecimentos da sua propria
realidade, num processo que favorece a homogeneidade cultural e a dominacao das
classes menos favorecidas (ESTEBAN, 2008).

5.2.2 Categoria 2: Influéncia do ENEM na préatica pedagogica na visdo de

alunos e professores

Ao perguntarmos para os professores se eles percebem alguma influéncia do ENEM
em sua pratica pedagodgica, quase a unanimidade afirmou que o referido exame
estaria influenciando na construcdo de seus instrumentos de avaliagdo, porque
utilizam as questbes de provas anteriores para “treinar” os alunos. Outros ainda
foram mais categoricos e disseram que toda a sua pratica (selecdo de conteudos,
proposicdo de atividades, aulas, metodologias) estaria condicionada a avaliacéao
externa, conforme demonstram os fragmentos que seguem:

Toda a metodologia utilizada em sala de aula para promover o ensino do

conteddo esta voltada para o exame, até porque percebo um maior

interesse por parte dos alunos, quando o conteldo explicado tem maior
peso no ENEM (P2).
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Acredito que, hoje, as escolas estaduais constroem suas praticas
pedagdgicas em torno de dois exames externos: 0 PAEBES* e o ENEM.
Portanto, de certa forma, estamos condicionados a trabalhar para satisfazer
essa demanda (P3).

Remodelou toda a minha pratica [...] até a preparacdo das minhas aulas.
Hoje tenho foco naquilo que vou trabalhar em sala de aula [...] as atividades,
as provas, tudo é pensado no ENEM (P13).

Com base nas respostas dos professores, constatamos que eles mudaram sua
maneira de ensinar para acompanhar as exigéncias das avaliacdes externas. Assim,
os professores falam das mudancas como se fosse algo natural do préprio sistema
educativo. De acordo com Zanchet (2005, p.194):
Os professores estdo sendo atingidos em suas praticas pedagégicas [...].
Mesmo que eles ndo admitam, explicitamente, uma modificacdo mais
intensa em suas ac¢bes docentes, percebe-se que modificam, de alguma
maneira, seu trabalho cotidiano em sala de aula. Veiculam e reforcam o
modelo como alternativa plausivel em suas praticas sem fazerem uma
reflexdo mais consistente da proposta.
Lécco (2005) e Maggio (2006), em suas pesquisas, também reconhecem que 0s
professores estariam aderindo ao ENEM sem empreenderem reflexdes mais
consistentes sobre o referido exame. Dessa forma, percebe-se que desde a criacdo
do ENEM e, a medida que ele foi ganhando visibilidade, os professores passaram a
utilizar as questdes de provas anteriores com o interesse na exemplificacdo e na
preparacdo, até mesmo porque o0s estudantes por estarem cada vez mais
interessados em participar do exame, pressionam para que iSS0 aconteca: que o
Ensino Médio assuma um carater de preparacdo para o exame, conforme atestam
as falas de alguns professores:
As aulas estdo todas voltadas para o ENEM (...), temos hoje praticamente
um Pré-ENEM dentro da escola (P7).
Nossa... vejo uma influéncia muito alta do ENEM, pois somos cobrados
pelos resultados de nossos alunos nesta prova (P10).
No meu plano de aula, separo um momento para o ENEM, procurando
trabalhar questdes semelhantes nas provas e nos exercicios em sala...
Tenho uma preocupacéo de preparar meus alunos para o ENEM (P27).

Diante desse quadro, é notério que o trabalho docente esta sendo regulado por um

curriculo e por leis educacionais que articulam os interesses da educacdo com

* Programa de Avaliacdo da Educacdo Basica do Espirito Santo (PAEBES): trata-se de uma

avaliacdo externa que visa avaliar os estudantes do Ensino Fundamental e Médio das escolas da
rede estadual, em relacdo ao nivel de apropriacdo dos estudantes em Lingua Portuguesa e
Matematica (de todas as etapas avaliadas) e, em anos alternados, em Ciéncias Humanas e
Ciéncias da Natureza (a partir do 9° ano do Ensino Fundamental) (ESPIRITO SANTO, 2016).
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mecanismos de mercado ou “quase-mercado” (SOUZA; OLIVEIRA, 2003), os quais,
para manter o controle, usam exames nhacionais que balizam as ac¢bOes desses
docentes no interior das escolas. Nesse sentido, Ravich (2011), alerta para o fato
de que, quando confrontadas com demandas de satisfazer uma Unica medida, as
pessoas lutam por satisfazer a medida, mas podem acabar negligenciando outros
objetivos talvez até mais importantes da organizagéo.

Esses discursos se aproximam das explicagdes oferecidas por Afonso (2000, p. 25),
nas quais esclarece que as atividades discentes forjadas por avaliacbes externas
podem ser entendidas ou representadas como tendo caracteristicas da producéo
mercantil, estabelecendo valor de troca, resultando em concepgdes alienadas “de
que o trabalho escolar ndo é para ser apropriado por quem o realiza, mas para ser

entregue a um avaliador”.

Assim, foi muito marcante durante a pesquisa a percepcao da responsabilidade que
€ atribuida ao professor na preparacéo dos alunos para o ENEM. E os professores,
por sua vez, com raras excecoes, se aliam ao discurso eloquente de que, de fato,
devem preparar seus alunos para o ingresso no Ensino Superior sem fazer uma
reflexdo politica mais ampla do que isso significa dentro do processo ideolégico que
produziu essa prética avaliativa. Dessa forma, mantém-se presente a ideia de que o
Ensino Médio tem a funcado intermediaria entre o Ensino Fundamental e o Ensino
Superior, conforme ocorria no passado. Por tudo isso, somos conduzidos a deduzir
gue o ENEM esta perdendo o sentido de proporcionar reflexdes sobre 0s processos
de ensino-aprendizagem ao ser considerado, simplesmente, alvo de conformacao ou

engquadramento da pratica docente numa adesao acritica.

Segundo Tardif (2002), o enquadramento faz com que a autonomia da escola e dos
envolvidos seja transferida, reiterando uma relacéo de exterioridade dos professores
na definicdo de seus programas de avaliacdo, contribuindo para o enfraquecimento
da profissionalizagédo docente, de modo que “[...] o professor j& ndo pode exercitar
sua liberdade de ampliar as possibilidades de inovagdo pedagdgica e curricular’
(DIAS SOBRINHO, 2010, p.20).
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Sob essa perspectiva, percebe-se que o professor, para acompanhar as
mudancas, esta substituindo seus anseios e desejos por outros objetivos que néo
sdo os seus. Dessa forma, embora seja detentor de diferentes saberes,
construidos ao longo dos anos, o professor, pelas pressdes externas sofridas,
tem se transformado em verdadeiro executor de tarefas, conforme denuncia
Cunha (2005, p.24):

[...] atender aos parédmetros avaliativos passou a ser o principal papel do

professor. Invertendo-se a logica natural do trabalho, o professor fica a

reboque do que foi para ele definido como importante. Afasta-se da sua

condicdo de arbitro sobre o processo educativo que realiza e passa a ser
objeto e instrumento de um projeto politico do qual ndo é protagonista.

Sendo assim, a tentativa de reproducdo do ENEM nos instrumentos de avaliacdo ou
nas atividades desenvolvidas em sala de aula para fins de exemplificacdo e/ou
treinamento, trata-se de uma tarefa mecanica realizada em cumprimento as
exigéncias externas a escola, quando o exame deveria, na verdade, servir para
estimular os espacos de debates e questionamentos na instituicdo. Ademais, tal
pratica tende a consolidacdo da avaliacdo externa em detrimento da interna, com o
escopo apenas no controle, na quantificacdo e nos resultados, enfraquecendo o
debate publico, a autonomia e a relevancia do processo avaliativo (DIAS
SOBRINHO, 2010).

Para Zanchet (2007, p.57), nessas circunstancias, as avaliacdes nacionais deixam
os professores de “pés e maos amarradas” e invadem o espaco da sala de aula,
direcionando e interferindo no trabalho docente. De acordo com essa autora, essa
situacdo pode ser percebida ndo s6 no Ensino Médio, mas em todos os niveis de

ensino.

Contudo, entre todos os professores entrevistados, a voz de uma professora
demonstrou certa preocupacdo com 0S rumos e com 0s objetivos da escola de

Ensino Médio:

Observo que as escolas do Ensino Médio estédo focadas nesse processo do
Novo ENEM, como se estivessem com um olhar de ‘cursinho’ (...) uma
politica de ensino para um determinado fim: o exame. (...) ndo deixo que 0
pensamento do ENEM de forma t&o radical interfira na minha metodologia
de trabalho, afinal, eu também tenho metas com meus alunos, de
humaniza-los e preparéa-los para a vida (P24).
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Esse depoimento revela a resisténcia dessa professora em nao se deixar conformar
com a légica dominante do mercado, pois percebe que os ricos objetivos da
educacdo ndo podem ser reduzidos a satisfazerem medidas ou a alcancarem
determinada pontuacédo em testes. Nesse sentido, sdo esclarecedoras as palavras
de Ravich (2011, p.190):
Os testes sdo necessarios e Uteis. Mas os testes devem ser suplementados
pelo juizo humano. Quando definimos o que importa na educacédo apenas
pelo que nés mensuramos, estamos em sérios problemas. Quando isso
acontece, tendemos a esquecer que as escolas sdo responsaveis por
moldar carater, desenvolver mentes sds em corpos saudaveis e formar

cidaddos para a nossa democracia, ndo apenas ensinar habilidades
bésicas.

Ampliando essa analise, Dias Sobrinho (2000, p. 136), ao referir-se a exames
nacionais, chama ateng¢do que “[...] medir ndo é a mesma coisa que avaliar, é
apenas parte de um processo muito mais amplo; um procedimento isolado nao é,
em si, um programa formativo”. Salienta, também, que, se o importante para os
alunos é passar nos exames, alimenta-se a tendéncia a ensinar aquilo que
supostamente ‘vai cair na prova’ e os mais adequados jeitos de se obter bons
resultados. Nessa ldgica, ndo tem muita importancia a aprendizagem do aluno, mas

sim o seu desempenho na prova, ja que este pode ser medido.

No mesmo sentido, Zanchet (2007, p.60) aponta que,

Reduzir a avaliacdo a aplicagdo de um exame é reforgar uma visdo mecanicista
e simplificadora, constituida como uma tecnificacdo da formacdo. Essa
perspectiva é responsavel pela proliferacdo das provas de rendimento e das
escalas de atitudes, onde as metas estdo predeterminadas e os fins estdo
fixados, delegando a avaliagdo a medicao do éxito nos resultados obtidos.

Portanto, percebe-se que tais autores apontam para o risco da reducéo do trabalho
do professor em, apenas, preparar o estudante para o exame. Nesse aspecto,
percebe-se também a necessidade do fortalecimento da profissdo docente por meio
do reconhecimento da importancia de sua experiéncia e de sua formacéo enraizada

na disciplina lecionada e na pedagogia.

Em se tratando da visdo dos alunos, suas respostas, quando interpelados a respeito
da influéncia do ENEM nos processos de ensino e aprendizagem de sua escola,

confirmaram o posicionamento dos professores, ou seja, de que boa parte dos
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docentes desenvolvem acfes especificas para o ENEM. Contudo, os estudantes
acrescentaram que tais a¢cfes estdo sendo intensificadas na terceira série, ja que,
segundo eles, nas séries anteriores eram menos frequentes, conforme atestam os

fragmentos apresentados abaixo:

Na minha escola o ENEM ta bem presente, principalmente agora no 3° ano
gue é quando todo o conteldo estudado esta voltado para o ENEM. Olha
(...), aqui na escola, no 3° ano, os alunos sao alfabetizados no padréo
ENEM (A9).

O ENEM tem feito os professores intensificar as aulas, dando aulas
reforcadas com o conteddo do ENEM para nos ajudar a ir bem na prova
(A24).

Agora, no 3° ano, € que realmente somos preparados para o ENEM (...) s6
nesse ultimo ano que somos instruidos mesmo pela escola para a prova
(A26).

Os professores trabalham questdes que podem cair no ENEM. Eles visam
muito o ENEM agora no terceiro ano, a escola também oferece um cursinho
Pré-ENEM* (A27).

Os tipos de guestdes aplicadas pelos professores tem o foco voltado para o
ENEM e ha um foco maior nas matérias (contetidos) mais frequentes do
ENEM (A28).

E curioso notar que houve muitos alunos que se demonstraram insatisfeitos com o
tratamento que a escola vem dando ao ENEM, revelando o desejo de que a
preparacao para o exame fosse mais intensificada:

Eu percebo que h& muito foco nas aulas de Redag¢do como forma de
treinamento para o ENEM, porém a escola deveria focar em abranger mais
a prova toda, tudo o que cai nela (A13).

Na minha escola s6 € falado mais do ENEM no 3° ano e com isso perdemos
dois anos para estarmos estudando e pensando no ENEM. S6 os alunos do
3° ano tém direito aos aulBes e o0 (ao) pré (preparatorio) oferecido pelo
governo. (A16).

Acho que a escola tem mostrado uma preocupacédo com o ENEM apenas a
partir do 3° ano (...), poderia haver uma preparacdo maior, desde o 1° ano
(A20).

Acho que a escola néo esta preparando o aluno corretamente para 0 ENEM
[...], sei la... acho que deveria ter mais atividades diretamente ligadas ao
ENEM (A29).

[...] a escola ndo realiza testes, simulados... eu acho que as escolas
publicas ndo estédo aptas para preparar o aluno para o ENEM (A32).

Os depoimentos acima evidenciam que, para boa parte dos alunos, o grau de
satisfagdo estd relacionado ao quanto o Ensino Médio assumiu um caréater
propedéutico, ou seja, quanto mais semelhante aos cursinhos preparatorios, mais a

formacdo corresponderia as expectativas dos alunos e mais eles se sentiriam

*2 0 aluno esta se referindo ao Pré-ENEM oferecido pelo Governo Estadual, conforme ja foi
mencionado anteriormente.
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seguros para a participacdo no ENEM. Assim, os estudantes que desejam que 0O
Ensino Médio tenha o foco na preparacdo, acabam pressionando os professores
para que estes desenvolvam ac¢des para estes fins. Consoante Locco (2005, p.83):

O aluno concluinte ou egresso do Ensino Médio, aderiu mais facilmente ao
ENEM, em razdo dessa politica estar mais proxima dele, e ter mais

legitimidade junto a sociedade, gracas aos apelos da midia sob a
encomenda do Governo Federal.

Comungamos, nesse aspecto, com as ideias da autora quando diz que a busca pelo
ENEM esta intimamente relacionada com o discurso que € propagado a seu
respeito. Contudo, toda esta situagdo pode contribuir para o empobrecimento da
pratica pedagdgica a medida que as ac¢bes docentes estejam concentradas no
treinamento de questdes. Além disso, pode ocorrer, também, a perda de identidade
da prépria escola e gerar um retrocesso: que o curso de nivel médio tenha como
principal objetivo educacional o preparo dos estudantes para o exame, arraigando

um carater meramente propedéutico.

Nesse sentido, Luckesi (2001, p.17) faz a seguinte constatacao:

[...] a avaliacdo da aprendizagem ganhou um espaco tdo amplo nos
processos de ensino que nossa pratica escolar passou a ser direcionada
para uma pedagogia do exame. O mais visivel e explicito exemplo dessa
pedagogia esta na pratica de ensino do terceiro ano do 2° grau, em que
todas as atividades docentes e discentes estdo voltadas para um
treinamento de ‘resolver provas’, tendo em vista a preparagdo para o
vestibular, como porta (socialmente apertada) de entrada para a
Universidade. Nessa série de escolaridade, o ensino centra-se no exercicio
de resolver provas a partir de determinados conteddos que concernem a
selecdo do vestibular.

Assim, segundo o autor, o foco principal da avaliacdo é a aprovacao e/ou
reprovacdo. No exame, como afirma o autor, o importante ndo € o processo, mas 0
exercicio de resolver provas. H4 um condicionamento exacerbado dos alunos para
esse fim. E, o fim perseguido é sua futura aprovacdo nos exames vestibulares e,

agora, na realidade das escolas de Ensino Médio, mais do que nunca, no ENEM.

Diante desse quadro, tudo nos leva a crer que, a tarefa das disciplinas escolares e
da escola de maneira geral de oferecer um espaco aberto, critico e significativo aos

alunos se torna limitada com a influéncia negativa de carater imediatista do
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mercado. Os alunos veem a escola como um veiculo que ir4 dar subsidios para que
0S mesmos possam enfrentar e superar as etapas sociais impostas pelo mundo do
capital, nesse caso em questdao, o ENEM.

Assim, o importante ndo € apreender a producdo cultural da humanidade, mas
adquirir as competéncias e habilidades exigidas nesse processo selecionador. Os
alunos, pais e parte dos profissionais da educacédo, bastante influenciados pelo
projeto liberal de educacdo difundido pelos meios de comunicacdo, acreditam e
creditam a escola essa tarefa, “preparar o aluno para o mercado de
trabalho/ENEM”.

5.2.3 Categoria 3: Percepcdo dos professores sobre o ranqueamento de
resultados do ENEM e se/como isso tem sido utilizado para promover

melhorias no ensino

A pesquisa abordou ainda aspectos relacionados a como 0s docentes percebem a
repercussao do ranqueamento das escolas construido a partir das notas do ENEM
e se, percebem ainda, se as informacdes divulgadas pela midia (a exemplo da
nota da escola, seu posicionamento nos rankings em nivel de Municipio, Estado e
Pais) tém sido utilizadas para promover melhorias na qualidade do ensino da

escola.

Em primeiro lugar, indagamos sobre a opinido dos docentes acerca da divulgacao
das notas do ENEM no formato de ranking e, neste quesito, vimos que as opinides
nao se apresentam muito definidas pelos professores. Entre as respostas coletadas,
ha posicionamentos que s6 enxergam beneficios neste tipo de divulgagéo; outros,
porém, demonstraram-se cheios de duvidas e, portanto, ndo quiseram apresentar
uma opinido formada e houve, ainda, aqueles que se demonstraram totalmente

contrarios ao ranqueamento.

Entre os depoimentos dos professores que consideram valido a formacédo de
rankings das escolas como medida de melhorar a qualidade da educacéo,

destacamos 0s seguintes:
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Acho importante a divulgac&o das notas e o ranqueamento das escolas... A
divulgacdo dos resultados por escolas vem para ajudar no norteamento e
preparacdo das escolas na conducdo do ensino-aprendizagem dos alunos
(P13).

Eu acho que o ranqueamento pode impulsionar os candidatos e as escolas
a quererem melhorar sempre (P16).

Acho uma boa ferramenta (o ranqueamento) de andlise do sistema
educacional e principalmente um levantamento do que pode ser melhorado
na escola (P19).

Considero (o ranqueamento) muito interessante para verificarmos o ensino-
aprendizagem, comparando a situacdo da escola com as demais (P23).

E perceptivel na fala desses professores a ideia de que o ranqueamento esta
associado a possibilidade de melhoria da qualidade do ensino ofertado pela escola.
O professor percebe-se como um dos responsaveis pela qualidade da educacéao,

mas que qualidade seria essa?

Rios (2003) ao discutir questdes relacionadas ao termo ‘qualidade’, reconhece a sua
polissemia, ou seja, trata-se de um conceito abrangente e multidimensional. Para
essa autora, na analise critica da qualidade, devem ser considerados aspectos que
possam articular a ordem técnica e pedagogica aos de carater politico-ideoldgico.
Dessa maneira, a reflexdo sobre os conceitos de competéncia e qualidade tem o
propésito de buscar uma significagcdo que se alterou, exatamente, em virtude de
certas imposicdes ideolodgicas, revestindo-se, assim, de uma perspectiva politica

revelada nos discursos em que o termo aparece.

Rios (2003, p.70) ainda pondera que a simples referéncia a qualidade da educacéo,
em vez de referir-se aos diversos significados e contetddos para as diferentes
posicoes ideoldgicas, “[...] € uma forma de pressionar na diregcdo do consenso sem
permitir a discussao”. Assim considerada, a difusdo da expressao ‘qualidade’ tem o
objetivo de legitima-la, de tal modo que ndo é dado a ninguém a oportunidade de
colocar-se contrariamente a qualidade da educacdo, assumindo ares de senso

comum para o éxito das politicas conservadoras.

Isso ocorre em parte, pois as estratégias avaliativas sdo impostas pelo Estado e
difundidas amplamente como medidas que objetivam melhorar a qualidade do

ensino. Associa-se a isso o discurso oficial em busca de acdes que legitimem a
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construgdo hegemonica da ideologia neoliberal. Nesse sentido, Afonso (2000, p.88)

considera que:
A forma mais radical que os neoliberais tém tentado impor para resolver os
problemas da escola publica tem consistido em esvazia-la ainda mais dos
recursos necessarios a sua misséo societal, propondo ao mesmo tempo a
revalorizacdo do ensino privado e a criacdo de mecanismos de mercado na
educacdo. Neste mesmo sentido tém procurado reduzir ou impedir o
exercicio da autonomia profissional dos professores, submetendo-os a
controles externos cada vez mais apertados que os transformam em meros

executores de programas e curriculos produzidos predominantemente em
funcao dos novos interesses hegemonicos.

Sob essa perspectiva, o professor, entdo se transforma em personagem estratégico
para a difusdo de principios da avaliacdo externa, a medida em que acolhe o exame
como uma forma legitima de avaliagdo, capaz de produzir, de fato, os resultados a
gue se propde, de medir o conhecimento ou a aprendizagem e facilitar o acesso ao
ensino superior.
Ainda detectamos entre os professores outros que, além de defenderem o
ranqueamento, pretendem ndo soO utilizd-lo como parametro para suas acbes
pedagdgicas, mas também desejam melhorar a posi¢do da escola no ranking:
Acho muito vélido o ranking, pois a partir dele podemos monitorar n0sso
rendimento e o aprendizado do aluno... ha também um sentimento de
competicdo entre as escolas... queremos melhorar a nota! (P10)
Penso que é interessante (0 ranqueamento) no sentido de possibilitar que a

escola perceba seu desempenho e programe suas préticas para melhorar a
sua classificagéo (P17).

A respeito desse posicionamento assumido por tais professores, Ravitch (2011)
alerta que, por mais bem feitos que sejam, os testes sdo sempre imprecisos e
sujeitos a variacOes aleatorias, erros humanos ou problemas técnicos. Por isso, seus
resultados sao limitados para medir o conhecimento dos estudantes, e ainda mais
limitados para medir a qualidade das escolas e de seus profissionais. Portanto, de
acordo com as ideias desta autora, o exame pode fornecer informacbes valiosas
sobre o progresso das escolas, mas ndo deve ser utilizado como o unico dado ou

parametro a partir do qual decisdes importantes sejam tomadas.

Dentro desta mesma linha de raciocinio, Sordi (2012, p.41-42) acrescenta que:

O uso da avaliacdo externa e os desdobramentos resultantes da divulgacéo
dos indices obtidos pelas escolas interferem fortemente nos processos
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decisdrios das redes de ensino mesmo quando estas contestam o modelo
de regulagdo vigente. A meta acaba sendo melhorar os indices o que
necessariamente nao implica melhoria nas aprendizagens dos estudantes.

Portanto, fica evidente que, para essas autoras, os resultados divulgados por meio
dos rankings precisam ser considerados com parcimdnia, ou seja, eles ndo séo
capazes de, isoladamente, fornecerem todas as informacdes necessarias para a

melhoria da qualidade do ensino.

Nesse sentido, Souza (2003), argumenta que a forma como esses instrumentos
operam sugere que suas intencdes ndo sdo buscar subsidios para intervencdes
mais precisas e consistentes do poder publico, analisando as informacdes coletadas
na tentativa de propor acdes que abranjam toda a rede e, ao mesmo tempo, acdes
localizadas, mas difundir nos sistemas escolares uma dada concepcao de avaliacao,
gue tem como finalidade a instalacdo de mecanismos que estimulem a competicdo
entre as escolas, responsabilizando-as, em dUltima instancia, pelo sucesso ou

fracasso escolar.

Conforme Zanchet (2007), o Estado, servindo-se desses resultados, presta conta a
sociedade e as agéncias financiadoras sobre a situacdo do Ensino Médio no pais.
Nessa lbégica, a preocupacdo com a melhoria dos resultados passa a ser
responsabilidade dos protagonistas da acdo educativa, uma vez que o Estado
apenas aferiu o desenvolvimento das competéncias fundamentais ao exercicio da
cidadania, que devem ser desenvolvidas na escola basica. Dessa forma, sob a
bandeira da qualidade na Educacdo, o ENEM se consolida e toma todos 0s espagos

na educacao de nivel médio.

No entanto, conforme anunciamos anteriormente, outros docentes disseram nao “ver
sentido” no ranqueamento e na sua divulgagdo da forma como ela tem sido

realizada, principalmente, pela midia. Entre esses, merecem destaque:

Acho perverso o ranqueamento, pois compara grupos muito distintos em
aspectos econémicos e sociais (P1).

Sinceramente... Acho desnecessario! O ENEM, apenas o exame em si ndo
consegue caracterizar uma escola nas suas instancias pedagogicas, sociais
e politicas. A divulgacdo e o ranqueamento das escolas, no meu
entendimento, fragiliza o trabalho pedagégico e politico, além de criar
preconceitos (P3).
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Vejo tudo isso (ranqueamento, divulgacdo de notas...) como algo sem
sentido, ja que comparam escolas com realidades sociais e econdmicas
muito diferentes. Eles querem (referindo-se ao governo) obter resultados
sem analisar fatores sociais e econdmicos que vao além da escola (P7).

Eu, particularmente, ndo acredito que isso demonstre a qualidade e a
eficiéncia das escolas e do ensino (P9).

Eu acho isso tudo péssimo! Acho que s6 a escola deveria saber a sua
nota... (P18).

Nao vejo com bons olhos a forma como é divulgado pela midia: as
melhores, as piores e tal... Esse ranqueamento elege ou deprecia algumas
escolas e seus respectivos Estados ao comparar e tentar equiparar as
diversas realidades e adversidades desse pais (P21).

Essas falas sé@o representativas de que, para um grupo consideravel de docentes, o
ranqueamento incita a comparagdo, a competicdo e a responsabilizacdo além de
propagar um conceito duvidoso de qualidade educacional. Para esses professores, a
formacdo dos rankings, de forma geral, é perniciosa, porque ndo leva em
consideracdo a realidade na qual a escola esta inserida. Informag6es como o perfil
dos alunos, dos professores e da comunidade, que impactam diretamente o

desempenho dos alunos, séo deixadas de lado.

Thiengo e Mota (2010) realizaram um estudo acerca da divulgagdo dos Resultados
do ENEM na imprensa brasileira e, para tanto, consideraram as publicacdes dos
jornais Folha de S&o Paulo, O Globo, Estado de Minas e Estaddo na construcdo da
identidade do sistema de Ensino Médio brasileiro. Nesse estudo constataram que, a
ampla cobertura da imprensa dispensada, todos os anos, aos resultados do exame,
transformaram o ENEM numa entidade muito popular, indicadora de qualidade do
ensino e processo seletivo para o ensino superior. Assim, consequentemente, cada
vez mais 0 exame se firma como um instrumento que oportuniza o ranking das
escolas. Contudo, as mesmas autoras ponderam sobre, justamente, aquilo que
constitui a critica feita pelos professores P1l, P7 e P21, isto €, o fato de o

ranqueamento estabelecer comparacgdes entre realidades tao diferentes.

Segundo as autoras supracitadas, o ranking nacional é divulgado “[...]
desconsiderando a complexidade do conceito de avaliagdo e comparando realidades
distintas”. Ancorando-se em matérias publicadas em jornais e sites, elas ressaltam
ainda que “..] a midia compara resultados provenientes de realidades
diferenciadas, tomando como base padrdes desiguais” e que as matérias destacam
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as “melhores escolas” e o0 sucesso das instituicdes particulares comparadas com o
desempenho das publicas (THIENGO; MOTA, 2010, p.8).

Dessa forma, fica evidente que a concepcdo de qualidade orientadora dos
processos avaliativos em larga escala precisa ser mais bem explicitada. De acordo
com Sordi (2012, p.40), corre-se o risco de se tomar o éxito nas avaliagbes externas
como expressdo de qualidade do processo educacional. Para esta estudiosa, as
concepcles de qualidade que perpassam as politicas de avaliacdo externa, via de
regra, subtraem do debate social o significado dessas escolhas e fazem crer que ha
consenso sobre a qualidade que se busca induzir a partir de referenciais implicitos
0s quais vao “sorrateiramente sendo interiorizados pelas redes de ensino e

sociedade”.

Paro (2011, p.696) defende como conceito de qualidade aquela que,

[...] v& a educacdo como formacdo da personalidade humano-histérica do
educando, pela apropriagdo da cultura em seu sentido pleno, que inclui:
conhecimentos, informacgdes, valores, arte, tecnologia, crencas, filosofia,
direitos, costumes, tudo enfim que é produzido historicamente pelo homem
e que, numa democracia, o cidaddo deve ter o direito de acesso e
apropriacgao.

Diante disso, Sordi (2012) argumenta que a discussdo sobre a qualidade da escola
publica apartada da explicita concepcdo de qualidade que se tenta alcancar, tem
favorecido o uso indiscriminado dos indices obtidos pelos estudantes nos exames
nacionais e internacionais como balizamentos “quase exclusivos” para a definicdo de
politicas publicas educacionais. Seguindo sua linha de raciocinio, esta autora ratifica
que, “o fendbmeno educacional é tomado de forma reducionista”, quando embasado
em uma visao de produto facilmente expresso pelas medidas publicizadas na forma

de ranqueamento.

Quando indagados sobre o fato de se sentirem ou n&o pressionados por meio da
publicizacdo dos resultados ou para elevarem a posicdo da escola no ranking,
alguns professores disseram néo sentir a pressdo, embora ndo negassem que ela
exista:

N&o vejo (o ranqueamento) como uma pressao, acho que faz parte do ser
humano a competicdo (P15).
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N&o percebo como presséo, vejo como um direcionamento... Acredito que
tanto a escola, quanto os alunos estdo interessados em bons resultados no
ENEM (P17).

Contudo, a grande maioria dos docentes relataram que se sentem pressionados
pela forma como os resultados sé&o publicizados. Entre os muitos depoimentos

recolhidos, destacamos:

Acho que a escola, quando submetida a toda essa presséo de toda parte
aluno, pais, sociedade..., ela perde a sua verdadeira funcdo que é a
formagdo de cidadd@os criticos e autdbnomos. Sei l4... parece que todos
entram nessa corrida e se perde sua (da escola) funcéo (P3).

Percebo que as pressdes recaem sobre os profissionais de ensino, mas até
mesmo a maneira que essas pressdes acontecem, sem a adogdo de
medidas concretas, os procedimentos de cobranga ndo promovem
resultados significativos (P8).

Sinceramente... percebo tudo isso como uma forma ditatorial de aplicar
parametros ditos ideias de uma certa metodologia de ensino (P9).

Toda essa exposi¢cdo as vezes incentiva... mas... nem sempre a pressao
gue sentimos é positiva. A escola, que tem o papel de formar um cidadao
integral, desliga-se dessa funcéo e volta-se apenas para a transmisséo e
fixacdo dos conteudos da prova (P20).

Os diretores e os professores sdo os mais cobrados em cima de dados, de
ndameros que ndo levam em consideracdo as condigbes socioecondmicas
dos alunos, por exemplo. Essa forma de divulgacdo ou eleva ou baixa a
estima dos profissionais e dos alunos da escola (P21).

E claro que ha pressdo, sim! O governo quer ver resultados, ndo se
interessando em quais situa¢gdes estamos (P23).

Para Ravich (2011), a presséo para elevar os resultados obtidos pela escola pode
produzir boas notas e, ao mesmo tempo, uma educacado pior. Segundo a autora, 0s
professores tendem a se concentrar em ensinar aquilo que conta para os esquemas de
responsabilizacdo, prestando menos atencdo as outras disciplinas e dimensbes da
formacdao, além de restringir o ensino a atividades de treinamento para testes. Conforme

se nota, esse comportamento é detectavel nas falas dos professores P3 e P20.

Por isso, Ravich (2011) defende um sistema de responsabilizagdo que avalie as
escolas com o objetivo de ajuda-las a melhorar, como parece ser o desejo de P8 e
P23. Esta autora afirma ainda que o sistema de avaliacdo de professores e alunos
deveria ser mais amplo que medidas de desempenho em testes padronizados, além
de incluir outros atores, como o préprio poder publico, igualmente responséavel pela

capacidade das escolas em prover um bom ensino.
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Na reflexdo de Souza (2011), é necessario fazer uma ruptura com as tendéncias em
Curso, ou seja, transitar de uma avaliacao de produto, com potencial de controle, que
produz comparacéao e classificacdo, promovendo o individualismo e a competicao e,
consequentemente, a discriminacdo e a exclusdo, para um sistema avaliativo que
tenha um carater processual, com potencial educativo, que produza reflexdo e

decisdo, com base no didlogo e na cooperacgdo, capaz de promover a incluséo.

E importante destacar no depoimento de P3 que as pressbes partem de varios
atores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, principalmente, pais e
alunos. Quando o professor constata que as pessoas olham para o resultado da
escola, ele indica que a sociedade esta atenta a divulgacao desses resultados nos
meios de comunicacdo. Os pais analisam, comparam e cobram um resultado
positivo da escola do filho. Podemos supor que os pais entendem que a nota do
ENEM corresponde a qualidade da educacéo oferecida pela escola e a garantia de
acesso ao Ensino Superior.

Nessa vertente, Carneiro (2012, p. 27), em uma analise critica sobre o propdsito do

Ensino Médio, comenta:

O Novo ENEM contribui para o retorno do Ensino Médio a condicao original
de porta para a universidade e reforco da visdo da midia de que é
verdadeiramente sua fungdo. O Ensino Médio transformou-se em ensino
midia ndo pelo reconhecimento de sua importancia, mas pelos seus
descaminhos e pelas suas deformagfes. Nesse sentido, o impacto politico
social do ENEM/Vestibular € notério no seio da sociedade brasileira.

Considerando tal perspectiva, o Ensino Médio estaria sofrendo um retrocesso
provocado pelos impactos do ENEM no processo educativo. Mildner (2002),
coaduna com tal visdo ao nos recordar que, conforme disposto em documentos
relevantes publicados pelo MEC/INEP, uma das fun¢cbes do ENEM consiste em
estruturar uma avaliacdo da educacédo basica que sirva como modalidade alternativa
ou complementar aos processos de selecdo nos diferentes setores do mundo do
trabalho. De acordo com essa autora, tal funcao é, decisivamente, indicativa de que
0 Exame ja surge e se propde como um mecanismo seletivo-classificatorio de
individuos para o mundo do trabalho e para a Educacdo Superior, o que fortalece o

ja sofrido “fracasso” e “sucesso” escolar.
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Consoante Sordi (2012), como fruto do processo de responsabilizacdo vertical a que
sao submetidas, as redes de ensino séo induzidas a trabalhar para a elevagao dos
indices tradutores de uma qualidade regida pelo viés mercadoldgico e tendem a
implementar um conjunto de respostas de cunho utilitarista, para melhor se
localizarem no ranking nacional decorrente da divulgacdo dos resultados obtidos.
Esta autora acrescenta que frente aos baixos resultados dos alunos, os professores
sdo culpabilizados, e a “solugcdo magica” dos problemas €& creditada a bons
processos de gestdo da escola, criando brechas para processos de privatizacdo da

educacao.

Tratando-se ainda do processo de responsabilizacdo, Locco (2005, p.36) pondera

que,

No decorrer da implantagdo e consolidacdo das politicas Nacionais de
avaliacdo, constata-se que o Estado Brasileiro enquanto Estado Avaliador
através do MEC, vale-se da teoria da responsabilizacdo na analise dos
resultados. Quando séo significativos colhe os louros, e se utiliza destes
enquanto marketing, porém se os resultados sdo desfavoraveis na rede
publica transfere-se a culpa para os sistemas estaduais, acusando-os de
mé gestdo de recursos. O Sistema Estadual, por sua vez, utilizando-se da
mesma légica, culpa os estabelecimentos de ensino, seus diretores que por
extensdo responsabilizam os professores, que finalmente indicam os alunos
€ 0S pais.

E necessario, portanto, que esse circulo se rompa e que as partes envolvidas,
inclusive os governos, assumam suas responsabilidades para o bem da educacédo

publica.

Ao serem questionados se percebiam melhorias na qualidade do ensino da escola

motivados pelas informacdes produzidas pelo INEP e divulgadas na midia a partir dos

resultados do ENEM, os docentes foram quase unanimes em dizer que ndo percebiam

melhoras, mas houve alguns poucos que responderam afirmativamente, tais como:
Antigamente, ensinava-se sem ter um foco. Com o ENEM, acredito e
percebo isso na préatica que a qualidade do ensino tem melhorado, pois as
acOes tém sido mais coesas na escola, tanto nos conteddos a serem
trabalhados, quanto nas avaliagfes internas (P14).

Na minha opinido, sim! A partir do ENEM, a escola melhorou a pratica,
porqgue ha um direcionamento maior para o exame (P16).

No entanto, a maioria se op0s a este posicionamento, como por exemplo:
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Nao acho que houve melhoria do ensino, néo... O que esta ocorrendo é que
as escolas acabam focando o ensino para o ENEM (P2).

Infelizmente, ndo... Apenas utilizamos provas anteriores na tentativa de
mecanizar nossos alunos (P4).

Melhoria? Nenhuma... nada... SO acontece uma pressdo sobre os
professores como se fossem os (nicos responsaveis pelo resultado (P7).

A divulgacéo do ranking e de outras informagfes ndo tem sido utilizada
neste sentido (de melhorar a qualidade do ensino). Em geral, as cobrancas
recaem sobre os professores no sentido de exigir que nés fagcamos
mudancas de posturas, aplicagdo de outras metodologias de ensino,
enfim... tudo para o exame (P8).

E possivel perceber a partir desses depoimentos que, tanto entre os professores que
responderam positivamente como P14 e P16; tanto quanto os que deram uma
resposta negativa a indagacao, a exemplo de P2, P4, P7 e P8, ha uma converséao de
suas praticas a fim satisfazer as necessidades impostas pelo exame, seja por
exigéncia dos alunos, dos pais ou do préprio sistema educacional, ndo se sabe. A
respeito desse cenario, Zanchet (2005, p.181) afirma:

Nesse contexto, a discussdo sobre o projeto pedagogico da escola vai se

perdendo e, em seu lugar, sdo empreendidos esforcos para dar conta do

padrdo imposto pelos processos avaliativos para melhorar a posicdo no

ranking das escolas. Os professores sdo mobilizados no sentido de melhor
preparar seus alunos para a realiza¢do dos exames nacionais.

O fato € que os impactos das politicas de avaliacdo tém dado novas direcbes aos
saberes docentes dos professores do Ensino Médio. Com o objetivo de adequar sua
pratica as mudancas que estdo se processando no campo da educacdo, 0S
professores mobilizam diferentes saberes. Segundo Tardif (2002, p.213):
[...] os saberes que servem de base para 0 ensino, tais como sdo vistos
pelos professores, ndo se limitam a conteddos bem circunscritos que
dependeriam de um conhecimento especializado. Eles abrangem uma
diversidade de objetos, de questdes, de problemas que estéo relacionados
com o seu trabalho. Nesse sentido os saberes profissionais séo plurais,

compostos e heterogéneos [...] bastante diversificados, provenientes de
fontes variadas, provavelmente de natureza diferente.

No caso do docente do Ensino Médio, os saberes provenientes de uma
ambivaléncia cultural, oriundos de sua histéria de vida, da sua formagéao profissional,
de seu trabalho como espacgo de formacao estdo se amalgamando a saberes de
processos regulatorios provenientes de politicas de avaliagcdo como, por exemplo, 0
ENEM.
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De acordo, ainda, com Tardif (2002, p.223), esses saberes sdo perpassados por
dimensdes valorativas:
O saber é um constructo social produzido pela racionalidade concreta dos
atores, por suas deliberacdes, racionalizacBes e motivacdes que constituem
a fonte de seus julgamentos, escolhas e decisGes. Nessa perspectiva [...] as
competéncias do professor, na medida em que se trata mesmo de
competéncias profissionais, estdo diretamente ligadas as suas capacidades

de racionalizar sua propria pratica, de critica-la, de revisa-la, de objetiva-la,
buscando fundamenta-la em razées de agir.

Na perspectiva do autor, os saberes docentes que sdao mobilizados pelos
professores em suas praticas pedagoégicas tém muito de seus julgamentos e de
suas reflexdes. No entanto, por ndo serem estaticos, “[...] estdo sempre
submetidos a novas interferéncias politicas, pessoais e profissionais” (CUNHA,
2005, p.56).

Sobre esse aspecto, Cunha (2005, p.63) ainda acrescenta que:

O professor por sua vez, ao esforcar-se para corresponder ao perfil que lhe
€ imposto, sofre um processo de intensificagdo do seu trabalho, expde-se a
situagbes de estresse quando ndo consegue responder as demandas que
dele se espera, atingindo sua autoestima e assumindo uma constante
culpabilidade diante do fracasso. N&o raras vezes esse processo avaliativo
leva a um circulo autofagico, no qual professores e alunos culpam-se pelos
resultados negativos, num jogo perverso em que 0s sistemas de ensino e 0s
Orgaos governamentais se isentam de responsabilidades.

A partir desse contexto, é possivel inferir que, do professor, tem sido exigido, além
de suas atividades normais de sala de aula, também que apresente altos indices de
produtividade, submeta-se aos ditames governamentais e institucionais e, ainda,

disponha a atender as expectativas de seus alunos e do mercado de trabalho.

Entretanto, mudar a pratica pedagodgica requer reflexdo e postura critica diante da
realidade. Quando o professor nao realiza uma analise de seu trabalho e nem de seus
processos pedagogicos vivenciados no ambito escolar, constituem e incorporam

conceitos que traduzem discursos fabricados dentro de um contexto ideologico.

Portanto, compreender os processos de mudancas provocadas pelo ENEM nas
praticas pedagdgicas nos remete aos diferentes saberes que os professores

precisam mobilizar para atender as expectativas dessas politicas no contexto
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escolar. Isso se evidencia nos depoimentos dos professores de Ensino Médio. Para
esses professores, mobilizar diferentes saberes para atender as exigéncias das

avaliacdes externas, significa mudar sua maneira de ensinar.

Tratando ainda sobre o questionamento acerca da divulgacdo de resultados do
exame, ranqueamento das escolas e sua relagdo com a melhoria da qualidade de
ensino, merece destaque o depoimento de uma professora que, de forma sucinta,
representa a opinido de varios outros docentes sobre essa questao:
Pra mim, a divulgacao dos resultados do ENEM deve ser debatida a exaustédo
pela equipe educacional das escolas. Todo mundo... professores,
supervisores, pedagogos, direcdo, representante de pais e dos alunos... todo

mundo mesmo, sabe?! ... para promocdo de melhorias no ensino-
aprendizagem dos alunos, mas isso ndo acontece... infelizmente! (P13)

A esse respeito, Sordi (2012, p.42) afirma que toda essa poténcia de informacdes
produzidas precisa ser explorada e isso compete diretamente aos atores da escola
para, em uso de sua competéncia coletiva, organizarem-se para “entender, explicar,
ratificar, contestar os resultados de seus alunos” a luz das circunstancias e
contextos locais. Ainda de acordo com esta autora, a apropriagao “critica” dessas
medidas pelos atores da escola pode subsidiar o planejamento de acfes que
orientam a vida institucional e “alimenta” a formulagdo de um pacto de qualidade
negociado entre atores diferentemente situados na cena politica. Contudo, ela
acrescenta que a inexisténcia de clima propicio ao debate “plural” sobre esse pacto
de qualidade tende a subtrair do projeto pedagogico da escola “vozes e olhares tidos
como periféricos”, mas que ndo podem ser descartados se o que interessar for, de

fato, uma implicacédo dos atores com a causa comum.

Para Freitas (2012), a divulgacdo das informacfes também deve servir para
oportunizar reflexdes criticas com o objetivo de tomar decisdes e implementar acdes
com o propésito de transformar as condigdes, 0s processos, 0s desempenhos, 0s

resultados e as repercussoes.

Todo esse quadro nos remete a interrogar o quanto os professores (e a escola)
conseguem lidar com os informes dessas politicas externas de avaliacao.

Conhecedores que séo dos limites e entraves que a educacao, isoladamente, tem
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para dar conta do sonho de inclusédo e de sucesso de seus alunos em uma
sociedade atravessada por desigualdades de toda ordem, os professores tendem a
inquietar-se com a responsabilidade que passam a assumir e que, subliminarmente,
inclui o dever de produzir melhoras nas estatisticas educacionais utilizadas como

parametros para a agenda politica.

7z

Sordi (2012, p. 42) adverte que para enfrentar essa situagcdo, € necessaria muita
lucidez profissional para que se encontre a “justa medida para reorganizar o trabalho
docente pedagdgico concreto”, de modo que este possa fazer alguma diferenca no
espaco da escola sem desconsiderar, segundo ela: “[...] a necessidade de lutar, de
forma organizada e sustentada por argumentos sélidos e eticamente defensaveis,
por outra escola, nos demais espacos sociais, em conjunto com outros atores e

forcas progressistas”.

Assim sendo, parece claro que, quanto mais as informac¢des produzidas a partir da
avaliacdo estiverem proximas dos atores escolares e estes puderem se debrucar
sobre elas, mais crescem as probabilidades de se fazer um uso adequado dos
dados que o exame pode oferecer e que vém sendo, historicamente, relegados a
segundo plano. Esquecidos nos relatérios, os dados da avaliacdo externa acabam
inertes, assim como também ficam as possibilidades de transformacéo qualitativa da

realidade da maioria de nossas escolas publicas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A politica educacional implantada com a reforma nos anos 1990 promoveu
mudancas na estrutura da educacdo basica, redefiniu os objetivos educacionais,
bem como instituiu normas e orientacdes, a fim de nortear o trabalho do professor

em sala de aula.

Com a promulgacéo da LDB n° 9.394/96 foi implantado a avaliacdo de sistemas de
ensino no cendrio educativo nacional e o Estado assegurou a avaliacdo do
desempenho escolar com a pretensdo de avaliar as politicas educacionais,
diagnosticar a qualidade da educacéao oferecida nas escolas, como também induzir a
melhoria da qualidade deste servico, em todos os niveis de ensino. E importante
destacar que tais mecanismos de avaliagdo emergem de um contexto politico
neoliberal, em que, de forma intencional, divulga-se a média das escolas,
estabelecendo uma relacdo entre o desempenho e a qualidade do ensino que se
oferecem nelas. Assim, oportuniza-se ao individuo o direito de escolha desses

Servicos.

Esse perfil de avaliagdo com “divulgacdo dos resultados e prestagdo de contas”
atende as exigéncias de organismos multilaterais, como o Banco Mundial (agéncia
financiadora), que reclamavam por instrumentos de controle dos resultados da
educacao brasileira, a qual Dias Sobrinho (2002, p.29) se refere com o conceito que,
em inglés, deposita-se sobre o termo accountability (responsabilizagéo)“, conforme
pudemos constatar nos estudos empreendidos no segundo capitulo desta

dissertacgéao.

Todas essas mudancas preconizadas pelas politicas educacionais, implantadas a
partir da década de 1990, baseiam-se na necessidade de formar pessoas com 0s
novos conhecimentos e competéncias exigidos pelo mundo do trabalho. Isso

introduziu um novo perfil profissional e, consequentemente, um novo modelo de

* A traducdo de accountability como “responsabilizagdo” pode ser questionada, em virtude de
diferencas entre a politica nos EUA e na América Latina (Chile e Brasil), especialmente porque, no
primeiro, ha também consequéncias negativas, ndo apenas positivas. Outra diferenca é que nos
EUA normalmente os alunos e professores sofrem consequéncias, enquanto no Brasil e Chile séo
as escolas (BROOKE et al., 2011).
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educacdo. Por meio do percurso histérico do Ensino Médio tracado no primeiro
capitulo, ficou nitida a influéncia das transformacdes verificadas no mercado de
trabalho e nas rela¢gBes sociais, apontando para um determinado tipo de educacéo,
capaz de atender as necessidades das novas tecnologias. Dessa maneira, torna-se
necessario ao trabalhador que além de habilidade, tenha competéncia para resolver
novos problemas. Tais conhecimentos (ou habilidades e competéncias) convergem
para aquelas necessarias também ao mundo do trabalho, ocasionando, portanto,
uma convergéncia entre “trabalho” e “cidadania” que sao os dois principais contextos
dentro dos quais a educacéo deve ocorrer de acordo com o Parecer CNE/CEB n°
15/98. Nesse mesmo sentido, 0 ENEM expressa, na Portaria MEC n° 109/2009, que
seus objetos de avaliagdo sdo as competéncias e habilidades necessarias ao
exercicio da cidadania, o que faz pensar sobre a importancia do mercado em um
mundo onde o ser cidaddo e o ser trabalhador se equalizam, conforme visto no

terceiro capitulo.

Nesse contexto, o Ensino Médio assumiu novos contornos e significados, visto que a
ele, novos objetivos foram atribuidos pelas politicas educacionais, como a
incumbéncia de fechar o ciclo da educacdo béasica, preparar o aluno para o
prosseguimento de seus estudos e, ainda, para o ingresso ho mundo do trabalho.
Contudo, este nivel de ensino permanece sofrendo da crise de identidade que o

marca desde sua origem.

A fim de melhor entendermos as influéncias e determinacdes exercidas por
instrumentos avaliativos extraescolares, e conhecermos as tendéncias no ambiente
escolar, necessitamos desvendar os sentidos e significados, nesse espaco, do
ENEM, que foi criado em 1998, tendo como objetivo avaliar o desempenho da
escolaridade basica. O exame surge como um instrumento para subsidiar politicas
publicas voltadas para o ensino médio, a partir do mapeamento realizado levando

em consideracao os resultados de cada Estado, cidade e escola.

O ENEM nasce, portanto, como um instrumento diagnosticador, que busca “aferir o
desenvolvimento de competéncias fundamentais ao exercicio pleno da cidadania”
(BRASIL, 2001, p. 1), com a pretensdo de ser uma importante ferramenta de

reestruturacdo do Ensino Médio (BRASIL, 2009a). O mesmo compde um grupo de
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instrumentos externos (Provinha Brasil, Prova Brasil, Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes - ENADE), de carater quantitativo e genérico
(comparativos), centrados no produto, que fomentam a formacdo de rankings e a
competicdo entre as escolas e entre os alunos, e 0 retorno, aos sujeitos
interessados, das informacdes obtidas se d4 de modo superficial fato que dificulta a
superacao dos problemas. Esses instrumentos sdo impulsionados pela crenca de
que o simples fato de avaliar o sistema garantira a qualidade da Educacédo. A
qgualidade é entendida como o aumento da proficiéncia dos alunos nos testes, uma
analise, no minimo, rasa dos aspectos determinantes da educacdo escolar, que
desconsidera as condicdes objetivas em que a educagéo, nos diferentes espacos,
se desenvolve. Por isso, estudiosas como Mildner (2002), Zanchet (2005), Souza
(2011) e Sordi e Ludke (2009) afirmam, categoricamente, que o ENEM nao avalia a
qualidade do Ensino Médio, mas que o exame constitui uma verificacdo para fins de
selecdo ao ingresso no Ensino Superior. Ainda segundo tais autoras, esse processo
precisa ser fortemente interrogado, ja que desqualifica a funcéo social da avaliacéo.

Assim, o ENEM, como politica de avaliacao externa, incide de forma especifica no
Ensino Médio, com a intencao inicial de avaliar concluintes e egressos da educacao
basica e apontar para um ensino voltado para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades. Além disso, a prova do ENEM esta estruturada com questdes baseadas
em situacdes-problema, interdisciplinares e contextualizadas, de acordo com o0s

fundamentos pedagdgicos propostos pelos documentos oficiais.

No ambito das politicas publicas educacionais, o ENEM se constituiu 0 objeto desta
pesquisa, possibilitando-nos analisar 0os seus impactos no processo de ensino-
aprendizagem da EEEM “Emir de Macedo Gomes”, localizada no Municipio de
Linhares, regido norte do Espirito Santo, a qual nos serviu como unidade de estudo.

Para a realizacdo deste trabalho, as indagacdes sobre o cenario da pesquisa e a
abrangéncia da politica de avaliacdo externa no Ensino Médio foram respondidas
mediante a analise dos dados divulgados pelo INEP/MEC e os dados coletados por
meio da entrevista semiestruturada realizada com professores e alunos da escola

selecionada.

A analise documental possibilitou-nos conhecer o desempenho das escolas da rede
estadual de Linhares-ES, no periodo de 2009 a 2015 e identificar entre eles o
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desempenho da unidade de estudo. Assim, foi possivel constatar que a EEEM “Emir
de Macedo Gomes”, entre as escolas de sua rede, em Linhares-ES, registra o maior
namero de alunos participantes nos dois dias de exame e €, também, aquela que
apresenta as médias mais altas no Exame. No entanto, quando esses mesmos
nameros sdo comparados a média nacional, verifica-se que essa escola supera essa
média apenas em Matematica e Redacdo, ficando abaixo nas demais &reas do
conhecimento avaliadas. Nesse contexto, também foi possivel verificar que das 276
escolas de Ensino Médio da rede publica estadual do Espirito Santo, 248 obtiveram
notas abaixo da média geral nacional. Esse resultado significa que 90% das escolas
dessa rede ndo atingiram a média nacional segundo os dados publicados pelo INEP
para o0 ENEM 2014. Tudo indica que tal desempenho, tem justificado iniciativas por
parte do Governo capixaba em promover cursinhos preparatérios para o ENEM a fim

de melhorar os resultados obtidos pelos alunos de sua rede.

Para visualizar a realidade do ENEM no contexto escolar com maior precisao,
lancamos mao da entrevista semiestruturada realizada com professores e alunos da
32 série do Ensino Médio. Nas entrevistas, estudantes e docentes demonstraram
clara adesdo ao Exame, revelando, mesmo sem muita fundamentacao critica, certa
simpatia a ele. No entanto, apontaram que com a reestruturagdo da prova a partir do
Novo ENEM, o Exame teria assumido um carater mais conteudista, ao pautar as
guestdes em uma lista de conteidos denominados por objetos de conhecimento
avaliados: Linguagens, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Matematica.
Esta Matriz de Referéncia do Novo ENEM, divulgada em 2009, trouxe uma relacéo
de conteudos vinculados as competéncias e habilidades que se pretendem avaliar

no Exame.

A interpretacdo desse fato nos remete a pretensdo da avaliagdo externa em
regular o curriculo do Ensino Médio. Inicialmente, ndo havia relacdo direta entre
as questdes do ENEM e o trabalho disciplinar realizado pelo professor em sala de
aula, se observados o modelo de prova aplicado desde o primeiro ano, em 1998
até o ano de 2008, pois nesse periodo, aplicava-se uma Unica prova constituida
por 63 questbes, sem haver divisdo por area de conhecimento, sendo que cada
questdo expressava uma situagdo-problema, interdisciplinar e contextualizada.

Durante esse periodo, ao avaliar, o ENEM sinalizou para um ensino que
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desenvolvesse a capacidade de raciocinio do aluno, autonomia para agir,
mobilizar conhecimentos e, assim, desenvolver competéncias e habilidades para

resolver situacdes-problema.

Uma vez que, a partir de 2009, o ENEM assemelha-se aos exames vestibulares
classicos, com questdes pautadas em uma lista de contetdos, pode-se dizer que, se
um dos propositos do ENEM era sinalizar e regular a educagédo no nivel médio, com
a mudanca no modelo de prova, houve um retrocesso em seu propdsito. Por outro
lado, existe uma aproximacdo com o0 que acontece realmente nas salas e aula,
segundo os depoimentos dos professores, um ensino disciplinar nos moldes
tradicionais. Considerando tal perspectiva, percebemos que o modelo atual do
Exame se afastou bastante de sua caracteristica inicial, que consistia em uma

autoavaliacdo para o aluno concluinte da educacéo basica.

Dessa maneira, o fato de o Novo ENEM agregar a fungcéo de vestibular condiciona o
contelido trabalhado em sala de aula e gera preocupacdo para o professor em dar
condi¢cBes aos alunos ingressarem no Ensino Superior. Assim, o professor modela
sua prética pedagogica para atender a demanda do Exame e aos anseios de seus
alunos. Ressalta-se que tal fato constitui um impedimento as mudancas
metodoldgicas e a flexibilidade de contetdos propostos para o Ensino Médio, com a
reforma nos anos de 1990, visto que o Novo ENEM serve como porta de acesso ao
Ensino Superior, respaldando, dessa maneira, a permanéncia de um trabalho
conteudista. Dessa forma, respondemos a questdo central da pesquisa: em que
medida o ENEM tem influenciado no processo de ensino-aprendizagem na escola

de Ensino Médio?

Praticamente a totalidade de alunos e professores posicionaram-se favoravelmente
ao ENEM, legitimando o discurso oficial e afirmando que o Exame é muito
interessante e necessario para avaliar tanto o desempenho dos estudantes como o
da escola. De acordo com esta perspectiva, 0 ENEM assume tanta importancia, no
contexto escolar, que chega a ser colocado como um modelo de avaliagdo. Assim,
os docentes se esforcam no sentido de aproximar o trabalho pedagogico que
realizam ao modelo proposto pelo Exame, fato que também é percebido entre os

alunos.
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Logo, a pesquisa revelou que o ENEM influencia sobremaneira no processo de
ensino-aprendizagem da escola pesquisada, pois os docentes desenvolvem seu
trabalho pedagdgico em consonancia com a proposta do ENEM, alterando sua
forma de avaliar e ensinar o conteddo escolar, em consequéncia, perdem sua
autonomia e modelam seus saberes conforme as orientagbes do Exame. No
entanto, convém ressaltar que ndo percebemos nas falas de professores e alunos
uma abordagem mais aprofundada e critica no sentido de o Exame estar
promovendo a contextualizacdo e a interdisciplinaridade, uma vez que prevalece, na

escola, uma organizacao curricular em disciplinas.

A respeito dos impactos sobre o trabalho docente provocados pelo ranqueamento
das escolas por meio dos resultados do ENEM, constatamos que os professores
se sentem pressionados e desenvolvem um sentimento de culpa
(responsabilizacao) pelo insucesso da escola e sentem-se responsaveis pelas
mudancas educacionais e pela entrada do aluno no Ensino Superior. Em
decorréncia disso, tém suas subjetividades e seus saberes docentes alterados em
relacdo as adaptacdes e mudancas que se processam diariamente em suas

praticas pedagodgicas.

Quanto ao fato de os resultados do Exame servirem para a promoc¢ao de melhoria
da qualidade da educacédo, os docentes foram quase unanimes em afirmar que nao
percebiam qualquer politica ou acdo no sentido de promover tal melhoria. Ao
contrario, apontaram mais uma vez para a pressao sentida pela forma como os
resultados sdo publicizados, o que faz com que eles se sintam responsaveis pela
melhoria da posicdo da escola no ranking do ENEM. Tal cenario, pode produzir
melhores desempenhos na avaliacdo, mas uma educacdo pior, conforme nos
adverte Ravitch (2011).

Em suma, podemos dizer que ha muito ainda que se caminhar a fim de
compreender todos os impactos que esse tipo de Exame provoca nas praticas de
ensinar e de aprender de alunos e professores. Entretanto, € valido ressaltar que
tivemos um tipo de escola antes e outro depois do ENEM e, em Linhares-ES, as
repercussdes foram visiveis no trabalho pedagdégico dos professores.
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Diante disso, em raz&o das contribuicbes de Afonso (2001), Luckesi (2001), Dias
Sobrinho (2002), Mildner (2002), Cunha (2005), Zanchet (2005), Souza (2011), Sordi
e Ludke (2009), entre outros, concluimos que o Exame Nacional do Ensino Médio

(ENEM) impacta, marcadamente, a praxis pedagogica do professor em sala de aula.

O estudo realizado ndo tem a pretensdo de esgotar a teméatica ENEM, tampouco
seus resultados tém a pretensdo de ser generalizantes. Nosso desejo, desde o
inicio, foi compreender e caracterizar um caso especifico de problema para, assim,
revelar seus multiplos significados e representacdes. Por isso, deixamos a cabo do
leitor decidir se as interpretacdes, aqui propostas, podem ou ndo ser generalizaveis.

Enfim, acreditando na complexidade da educacéo, esperamos, com a realizacdo e a
socializacédo desta pesquisa, contribuir para a construgcéo de um trabalho que tenha
como finalidade promover o desenvolvimento integral do aluno em seu projeto de
vida, em sua incluséo social; considerando que o resultado do ENEM possa ser Uutil
para o processo educativo da escola, em suas especificidades, potencialidades e
dificuldades. Portanto, o ENEM néo deve ser o fim de todas as a¢0es educativas,
mas um indicador que vise a melhoria, de fato, da Educagédo Basica brasileira.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Pesquisa: O ENEM e suas implicagdes no contexto escolar: o caso da EEEM “Emir de
Macedo Gomes” em Linhares-ES.

Orientadora: Professora Dr2 Marcia Helena Siervi Manso - PPGEEB/CEUNES/UFES

Mestranda: Keila Cristine Ferrari Peroba
Endereco: Rua das Orquideas, 683 — Jardim Laguna, Linhares, ES - CEP: 29904-350
Fone: (27) 99911.2430 - E-mail:kferrariperoba@ig.com.br

Sou mestranda do curso de Pds-Graduacdo em Ensino da Educacao Basica, pelo
Centro Universitario Norte do Espirito Santo/CEUNES/UFES e a pessoa responsavel
pelo estudo. Apos receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir, no caso de
autorizar o fornecimento das informacfes, assine ao final deste Termo, em duas

vias, sendo que uma cépia € do senhor/a e a outra, da pesquisadora.

INFORMACOES IMPORTANTES:

A pesquisa intitulada O ENEM e suas implicacbes no contexto escolar: o caso da
EEEM “Emir de Macedo Gomes” em Linhares-ES tem como objetivo geral, verificar
0s impactos e/ou auséncia deles provocados pelo ENEM no processo de ensino-

aprendizagem desta escola.

Para tanto, busca nos objetivos especificos: a) analisar, qualitativamente, o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) no panorama das politicas publicas brasileiras no
campo da educacgdo basica, focalizando sua concepc¢do, metodologia, seu processo
de implementacgéo e suas possiveis contradicdes como instrumento de melhoria da
qualidade do ensino; b) descrever o contexto de ensino-aprendizagem da escola
selecionada a fim de verificar em que medida o ENEM o tem influenciado; c)
analisar, qualitativamente, os resultados obtidos no ENEM pela escola selecionada,
para tanto, sera considerado o periodo entre 2010 a 2016, haja vista que o0s
resultados do exame séo divulgados sempre no ano posterior ao certame; d) coletar

e analisar, qualitativamente, dados referentes a atuacdo dos docentes na escola
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selecionada para verificar de que forma o trabalho deles vem sendo influenciado
pelo ENEM e pela divulgacéo de seus resultados; e) identificar agdes, no contexto
das politicas publicas para o Ensino Médio, que promoveram e/ou promovem a

melhoria dos resultados obtidos pela escola selecionada no exame.

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) é hoje um dos principais meios para 0s
estudantes ingressarem no ensino superior. Nao é de se estranhar, portanto, que a
avaliacdo atraia tanta atencdo da sociedade e dos meios de comunicacdo e gere
grande interesse publico pela divulgacdo de dados do exame por escola. Contudo, o
uso do ENEM para avaliar a qualidade do Ensino Médio é criticado por diferentes
pesquisadores da area. Apesar de o Ministério da Educacéao ja ter declarado que o
exame é insuficiente como instrumento de avaliagdo das instituicbes escolares, a
forma como os resultados tém sido divulgados estimula a criacdo de rankings das
melhores e piores escolas - o que resulta em uma politica de responsabilizacédo

escolar.

Sabe-se, no entanto, que sao multiplos os fatores que afetam o desempenho nos
exames. A responsabilizacdo focada nas escolas ignora a parte de responsabilidade
dos proéprios estudantes e suas familias, e do poder publico em prover condi¢cdes
adequadas para o trabalho docente. Os professores ndo podem ser 0s Unicos
responsabilizados pelo aprendizado de seus alunos, e nem tudo de valor que um

professor transmite aos educandos pode ser apreendido em um teste padronizado.

Deve-se considerar ainda o fato de que quando as pessoas sao pressionadas a
satisfazerem medidas limitadas de desempenho, suas ac¢bes tendem a se
concentrar nos aspectos que influenciam estas medidas, negligenciando os outros
objetivos da educacdo e os aspectos qualitativos do trabalho que ndo podem ser

mensurados.

Por todos esses aspectos, percebe-se que a tematica ENEM é de extrema
importancia para se compreender toda a complexidade e as contradicbes envolvidas
neste que, constitui a maior avaliacdo nessa modalidade na América Latina, sendo
considerado pelo governo, importante instrumento de avaliacdo e melhoria da

educacédo basica no Brasil.
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Definiremos esta pesquisa como qualitativa, sendo que o estudo do problema
proposto sera desenvolvido por meio de um estudo de caso, a ser realizada
mediante observagao participante, entrevistas, levantamento bibliografico e

documental.

O estudo nao apresenta riscos para seres humanos. Para participar deste estudo o
senhor/a ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Sera
esclarecido/a sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre para
participar ou recusar-se. Podera retirar seu consentimento ou interromper a

participagcédo a qualquer momento.

O pesquisador tratara as identidades com padrBes profissionais de sigilo. Os

resultados da pesquisa estardo a sua disposicdo quando finalizada.

ANUENCIA PARA REALIZACAO DA PESQUISA NA INSTITUICAO
Eu, )

portador do RG , abaixo-assinado, no exercicio do cargo de

Diretor da EEEM Emir de Macedo Gomes - Linhares-ES, no uso de minhas
atribuicées legais, AUTORIZO a pesquisadora Keila Cristine Ferrari Peroba,
portadora do CPF 031817277-17, a desenvolver a pesquisa neste contexto escolar,
via observacado, entrevista semiestruturada com alunos e professores objetivando a
producdo da dissertacdo de Mestrado em Ensino da Educacgdo Basica, no Centro
Universitario Norte do Espirito Santo/ CEUNES, na Universidade Federal do Espirito
Santo/UFES. Fui devidamente informado(a) pela pesquisadora responsavel sobre os
procedimentos, fins, beneficios e cuidados éticos em relacdo a pesquisa, conforme

projeto apresentado a este érgéao.

Linhares-ES, de de 2016.

Responsavel pela autorizacéo

Nome:

Assinatura:
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APENCICE B - Termo de Consentimento Informado

Eu, , R.G. ,
declaro por meio deste termo, que concordei em participar da pesquisa intitulada “O
ENEM E SUAS IMPLICA(;()ES NO CONTEXTO ESCOLAR: o caso da EEEM “Emir

de Macedo Gomes” em Linhares-ES”. Fui informado(a) de que a pesquisa é

orientada pela Prof.2 Dr.2 Marcia Helena Siervi Manso, a quem poderei contatar a
qualqguer momento que julgar necessario, por meio do e-malil

marciasiervi@ceunes.ufes.br.

Tenho ciéncia de que minha participacdo ndo envolve nenhuma forma de incentivo
financeiro, sendo a Unica finalidade a contribuicdo com minha historia e experiéncia
colhidas por meio de uma entrevista. Fui informado(a) também dos objetivos
estritamente académicos do estudo, que, em linhas gerais séo:

* Descrever o contexto de ensino-aprendizagem da escola a fim de verificar os
impactos provocados pelo ENEM e/ou a auséncia deles;

* |dentificar acdes no contexto das politicas publicas para a educacdo que,
promovem e/ou promoveram melhoria de resultados no exame e na qualidade do
ensino;

* Coletar e analisar dados referentes a atuacdo dos docentes na escola e de como o
trabalho deles vem sendo impactado (ou nédo) pelo ENEM e seus resultados;

* Coletar e analisar dados referentes a percepcao dos alunos sobre o0 ENEM e a
melhoria na qualidade do ensino;

* Analisar qualitativamente os resultados obtidos no ENEM pela escola entre o
periodo de 2010 a 2016.

Fui esclarecido(a) também de que o uso das informacdes oferecidas por mim sera
exclusivo em situacBes académicas (artigos cientificos, palestras, seminarios, etc.)
e que durante todas as etapas desta pesquisa minha identidade sera tratada de
forma sigilosa. A minha colaboracéo se fara por meio de uma entrevista, em data a
ser marcada e que, posteriormente, a mestranda fara a transcricdo das minhas

respostas e submeterd tal texto a minha avaliagdo. A utilizacdo dos dados da



255

entrevista se iniciard apenas a partir da entrega deste documento assinado por

mim.

Estou ciente ainda de que, caso eu tenha duvida ou me sinta prejudicado(a), poderei
contatar a mestranda responsavel pelo e-mail kfperoba@gmail.com e de que posso
me retirar desta pesquisa a qualquer momento sem sofrer quaisquer sang¢des ou

constrangimentos.

Linhares-ES, de de 2016.

Assinatura do(a) entrevistado(a):

Assinatura da mestranda:
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APENDICE C - Roteiro para Entrevista Semiestruturada com Professores da
EEEM “Emir de Macedo Gomes” — Linhares —-ES

1. Formacao e situagao profissional,

2. Opinido sobre o Novo ENEM,;

3. Fale da influéncia do ENEM em sua pratica de ensino;

4. Percebe alguma interferéncia na aprendizagem do aluno;

5. Opinido sobre a divulgacao das notas e sobre o desempenho da escola;

6. Fale sobre sua percepcdo acerca de a escola sofrer pressdes a partir do
ranqueamento do ENEM e da publicizacdo dos resultados;

7. Percebe se a divulgacdo dos resultados do Enem tem sido utilizada para
promover melhorias no ensino em sua escola... Comente a respeito;

8. Outras questodes.
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APENDICE D - Roteiro para Entrevista Semiestruturada com Alunos da
EEEM “Emir de Macedo Gomes” — Linhares —-ES

1. Idade e série;

2. Opinido sobre o Novo ENEM: comente o0 que este exame representa para vVOCE;
3. Percebe alguma influéncia do ENEM no ensino de sua escola;

4. Sente alguma Influéncia do ENEM em sua aprendizagem,;

5. Comente se a escola realiza algum plano preparatério para o ENEM e como ele
funciona;

6. Outras questdes.



