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USO DOS RESULTADOS DO ENEM POR ESCOLAS PUBLICAS ESTADUAIS
DE CAMPINAS: VOZ DE GESTORES, PROFESSORES E ALUNOS

RESUMO

A década de 1990 é marcada por interesses e acdes dos gestores publicos federais,
estaduais e municipais em avaliar as instituicées de ensino publico. Dentre tais politicas de
avaliacdo, destaca-se o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), instituido em 1998, cujo
objetivo ndo estaria apenas em verificar resultados das escolas, mas, sobretudo, do
individuo avaliado. A partir de 2009, ocorre a reformulacdo do exame, vindo a ser chamado
de Novo Enem, instrumento utilizado para acesso as universidades publicas federais pelo
Sistema Unico (Sisu), bem como a participacdo nos programas governamentais de
concessdao de bolsas de estudos para as universidades privadas — o Programa Universidade
para Todos (ProUni) e o Financiamento Estudantil (Fies) — Outra caracteristica atribuida ao
exame estad nas notas obtidas pelos participantes se associarem as médias das escolas de
onde s&o provenientes e cuja divulgagdo ensejou a criacdo de rankings. Dessa forma, esse
trabalho teve por objetivo investigar as percepcdes de atores escolares sobre o uso dos
resultados do Enem, considerando a pontuacéo lograda por duas escolas publicas estaduais
no referido exame. Para alcancar o objetivo, realizou-se pesquisa bibliografica e
documental, com analise documental, seguida por entrevistas com dois gestores de cada
escola, além de grupos focais com nove professores e doze alunos de uma escola e oito
professores e treze alunos de outra, totalizando quarenta e seis participantes. Como
resultado, constatou-se que a relevancia adquirida pelo Enem foi maximizada, visto que,
além do ranqueamento das escolas ndo considerar as circunstancias socioecondmicas e
culturais em que se inserem o0s alunos, o exame foi se consolidando como peca
fundamental para acesso ao ensino superior, por intermédio do Sisu, ProUni ou Fies. Pelas
vozes dos participantes das entrevistas e grupos focais, foi possivel captar implicacdes,
contradi¢des, conflitos e tensdes com relacdo ao exame. ImplicagBes para as escolas, que
tém suas notas divulgadas em rankings, e para os alunos, visto que é por meio deste exame
gue se obtém acesso ao ensino superior. Ha também conflitos de interesses envolvendo o
gue se considera relevante nos processos de ensino aprendizagem, dos diferentes pontos
de vista da gestdo, de professores e dos alunos. ldentifica-se, além das questdes
supracitadas, contradicbes em relacdo a percepcdo que os gestores e professores
tém sobre as pretensdes dos alunos pos ensino médio daquelas que os estudantes
revelam ter. As respostas revelam, ainda, tensées vivenciadas pelos alunos por ndo se
sentirem suficientemente preparados para a obtencao de resultados satisfatérios no exame.
Desvela-se, por final, que ndo ha uso dos resultados em nenhuma das escolas para o
redirecionamento da pratica pedagogica. Dessa forma, faz-se necessario que mudancas
sejam efetivadas em prol da formacgédo dos alunos do ensino médio, constituindo o uso do
Enem como referéncia para se trabalhar de forma interdisciplinar nas salas de aula.

Palavras-chave: Politicas Publicas de Avaliacdo, Enem, Ensino Médio



USE OF ENEM’S RESULTS BY PUBLIC STATE SCHOOLS OF CAMPINAS:
SCHOOL’S MANAGERS, TEACHERS AND STUDENTS VOICE

ABSTRACT

The 1990s are marked by the federal, state and public manager’s interests and
actions in evaluating public education institutions. Among these evaluation policies,
the National High School Exam (Enem), instituted in 1998, stands out, which
objective is not only verify the results of schools, but, especially, the avaluated
individual. In 2009, there was a reformulation, now known as New Enem, instrument
used for access to the federal public universities by the Unique System (Sisu);
participation in government programs for the granting of scholarships to private
universities: University for All Program (ProUni) and Student Funding (Fies). Another
characteristic attributed to the exam is in the scores acquired by the participants are
associated to the averages of the schools from which they study, the disclosure of
such averages made possible the creation of rankings. Thus, this study aimed to
investigate the school actors’ perceptions about the Enem’s results use considering
the score achieved by two state public schools of the exam. In order to reach the
objective, a bibliographical and documentary research, documentary analysis;
besides interviews with two managers of each school; focus groups with nine
teachers and twelve students from one school; eight teachers and thirteen students
from the other, totaling forty-six participants. As a result, it was verified that the
relevance acquired by the Enem was maximized, since, besides the ranking of the
schools, it does not consider the socioeconomic and cultural circumstances in which
the students are enrolled, the exam has become a key element for access to higher
education, making use of Sisu, ProUni or Fies. From the voices of the participants of
the interviews and focus groups, it was possible to capture implications,
contradictions, conflicts and tensions regarding the exam. Implications for schools
that have their grades published in rankings and for students, since it is through this
examination that access to higher education is obtained. There are also conflicts of
interest of what management and teachers consider relevant in the teaching and
learning processes with which students consider. It is identified, in addition to the
above issues, contradictions regarding the perception that managers and teachers
have about the pretensions of post high school students those students show have.
The answers also reveal tensions experienced by the students because they do not
feel sufficiently prepared to obtain satisfactory results in the exam. It is also revealed
that there is no use of the results in any of the schools for the redirection of
pedagogical practice. Thus, it is necessary to make changes in favor of the training of
high school students, constituting the use of Enem as a reference to work in an
interdisciplinary way in classrooms.

Keywords: Public Assessment Policies, Enem, Secondary Education
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INTRODUCAO

A década de 1990 é marcada pelo interesse e ac¢des por parte do governo
federal em avaliar as instituicbes de ensino publico. Essa iniciativa desencadeia,
igualmente, em muitos estados e municipios, praticas de utilizacdo de avaliacdes
como instrumento de afericdo do desempenho dos estudantes, o qual passa a ser
tomado como medida de qualidade do ensino. Nesses termos, o0 periodo passou a
ser conhecido como a década da avaliacédo, segundo Dias Sobrinho (2003), e desde
entdo, essas avaliacdes tém sido pauta de pesquisas que se objetivam a investigar a
relevancia, sentido, efeito, implicagcbes e usos para o repensar e 0 replanejamento

das préticas pedagogicas.

Em estudos voltados ao campo da avaliagdo, Afonso (2000) apresenta
consideracdes em relacdo as praticas avaliativas, tomando tanto as formais —
avaliacbes do conhecimento ou acdes institucionais —, quanto as informais —
chamadas avaliagbes do comportamento — cOomo mecanismos que trazem
consequéncias. Na mesma perspectiva desse autor, Freitas (2003) disserta sobre
tais consequéncias, classificando-as como educacionais, sociais, éticas, politicas,
entre outras, além de apontar a responsabilizacdo dos professores e outros atores
envolvidos na pratica avaliativa, como forma de prestacdo de contas sobre os
processos e resultados que marcam os sistemas de educacédo de interesse publico.

Freitas (2003) suscita, nessa questdo, a necessidade de se discutir o
papel social da avaliacdo, sendo este um processo de mudanca social, ou
organizacional, a fim de utiliza-la como suporte a processos de legitimacgéo politica e
de regulagdo/ desregulacéo, verificaveis em diferentes niveis da sociedade e

institucionais, e ndo apenas como instrumento de culpabilizagéo.

Para entender as consequéncias de que tratam Afonso (2000) e Freitas
(2003), faz-se salutar recorrer ao estudo realizado por Sousa (2009), no qual aponta
as mudancas ocorridas em textos legais, desde a década de 1930, pertinentes a
trajetoria da avaliacdo no Brasil. Tal estudo revela os avancos na concepcdo de
avaliacdo, mostrando-se, por vezes, estagnada, mesmo com as mudancas

conceituais trazidas pela Lei.
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Segundo Sousa (2009), apos a criacdo do Ministério dos Negécios de
Educacao e Saude Publica, a partir de 1931, com o Decreto n° 19.890/31 (BRASIL,
1931), no que tange a avaliacdo de aprendizagem, a expressao avaliacdo nem
sequer € utilizada. O texto € destinado a regulacao de provas e exames, bem como
de critérios de promocéao dos alunos conforme resultado nessas provas, sendo estas
concebidas como procedimento de atribuicho de notas em razdo de seu
desempenho com a finalidade de classificagdo do aluno, visando a selecdo daqueles
em condicOes de prosseguir os estudos. Essa selecdo se dava quando o estudante

conseguia alcancar um determinado resultado.

Ainda de acordo com a autora, houve uma retomada dessa reforma de
ensino em 1932, pelo Decreto n°® 21.241 (BRASIL, 1932), quanto a organizacdo do
ensino secundéario. No entanto, ndo ocorreu nenhuma mudanca perceptivel em
relacdo a redacdo dada a avaliacdo de aprendizagem, sendo que os critérios da
legislacdo anterior conservaram-se 0s mesmos. Em 1942, foi promulgada a Lei
Orgéanica de Ensino Secundario, com o Decreto-lei n° 4.244/42 (BRASIL, 1942),
entretanto, a concepcao de avaliagdo permaneceu a mesma da reforma de 1931. O
termo avaliacao referia-se a escala numérica que expressava o grau de adequacéo
dos trabalhos escolares, com o objetivo de classificar o aluno conforme
aproveitamento nas disciplinas estudadas, determinando a sequéncia ou ndo nos

estudos.

O conceito de avaliacdo manteve-se até 1961, ano em que entra em vigor
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — lei n°® 4.024/61 (BRASIL, 1961).
No que diz respeito a avaliacdo de aprendizagem, ha os pareceres n° 102 de 09 de
junho de 1962 e n° 207, de 14 de abril de 1966. Esses documentos ja comegaram a
delinear um carater descentralizador em relagdo a organizacao do ensino e, de certa
forma, ao procedimento de avaliacdo. Segundo Sousa (2009), a escola passou a
expor no seu regimento, as modalidades de se apurarem os resultados de avaliagéo,
obtendo desta, ainda, um meio de julgar o aproveitamento do aluno quanto ao seu
grau de satisfacdo para a série em curso. Embora houvesse essa descentralizacao

do procedimento de avaliagdo, nota-se a manutencao da finalidade do instrumento.

Entretanto, ainda no texto de Sousa (2009), ja se estabelecem principios

” “

norteadores, e os termos “continuidade”, “compatibilidade com o trabalho realizado”
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e “analise dos resultados de desempenho do aluno” surgem como forma de
evidenciar um indicio de mudanca na percepcdo da avaliacdo, desaparecendo a
tentativa de uniformizacdo dos padrbes de julgamento do aluno, ainda que o intuito
continuasse a ser o de averiguacao de resultados.

Ja o parecer CJE n° 207/66 (BRASIL, 1966) coloca o professor como o
responsavel pela avaliagdo do aluno, por analise dos resultados de desempenho,
levando em consideracdo ndo apenas o total de pontos obtidos, mas também o nivel
de desenvolvimento apresentado. Embora esse parecer possa ser considerado um
avanco, o juizo definitivo ainda era o de uma comissao avaliadora, evidenciando-se,

ainda, o intuito da continuidade de mera verificacao de resultados.

Em seu artigo, Sousa (2009) apresenta a revogacao da lei n° 4.024/61
(BRASIL, 1961) , pela lei n°® 5.692/71 (BRASIL, 1971), que no art. 14, trata da
avaliacdo do aproveitamento, do sistema de promocdo e dos estudos de
recuperacdo dos alunos com aproveitamento insuficiente, apontando possibilidade
de avancos progressivos, instruindo que a avaliagdo de aprendizagem deveria
acompanhar o desenvolvimento escolar do aluno, tendo como referéncia as metas
educacionais estabelecidas pelo Estado, as quais estariam a servico da

aprendizagem.

O artigo de Sousa (2009) traz a tona a necessidade de a avaliacdo nao
estar apenas a servico da averiguacdo de aquisicdo de conhecimentos, mas
também da formacao de conceitos, aquisicao de habilidades e formacéo de atitudes,
considerando as possibilidades do aluno. E neste momento, que a avalia¢do ndo se
apresenta exclusivamente com o intuito de promocao ou retencédo do aluno. Com a
lei 5.692/71 (BRASIL, 1971), p6de-se evidenciar um indicio de um novo paradigma

na concepc¢ao de avaliacao, cuja énfase € dada ao processo, ndo ao término.

Sousa (2009) aponta em seu artigo que, no parecer n° 360/74, a
avaliacdo atende ao objetivo de visar e acompanhar o desenvolvimento escolar do
aluno, indicando a necessidade de se terem como referéncia as metas educacionais
estabelecidas. Dessa forma, a avaliacao serviria a aprendizagem dos estudantes. A
autora frisa que ndo se deve restringir a aprendizagem a aquisicdo de

conhecimentos, visto que envolve, além da formacéo de conceitos, desenvolvimento
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de habilidades e formacdo de atitudes, processos que consideram as
potencialidades do aluno. Sendo assim, Sousa (2009) revela que o principal papel
da avaliagdo seria o de “propiciar o replanejamento do trabalho educativo, em
funcéo dos objetivos educacionais visados e das potencialidades do aluno” (parecer
CFE n° 360/74).

Esse papel da avaliacdo apresentado por Sousa (2009) seria responsavel
por fornecer elementos voltados a aperfeicoar as condicdes de ensino e
aprendizagem, ou seja, como um meio de propiciar condicbes de se replanejar os
processos de ensino e aprendizagem dentro da escola. Sendo assim, ndo deveria
servir com o intuito exclusivo de promoc¢éao ou retencdo do aluno. A autora destaca
qgue, conceitualmente nos textos legais, ocorreu a preponderancia de aspectos
qualitativos em detrimento dos quantitativos na avaliagdo do aproveitamento escolar,
considerando o0 desenvolvimento de habilidades intelectuais do estudante,

habilitando o individuo a viver em um mundo em constante transformacdes.

Na comparagcdo feita com a lei 5.692/71, Sousa (2009) constatou
fortalecimento dessa outra forma de se perceber a avaliagcdo devido a énfase dada
ao processo que precisa ser amplo e continuo, devendo estar integrado ao plano de

trabalho, respeitando-se as caracteristicas particulares das instituicées de ensino.

Essas evolu¢cdbes na concepcdo de avaliacdo chegam a legislacao
vigente, na forma da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n°
9.394/961, em cujo art. 24, inciso V, trata da avaliacdo do rendimento escolar:

V. a verificagdo do rendimento escolar observard os seguintes
critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos gualitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre o de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso
escolar;

c) possibilidade de avancos nos cursos e nas séries mediante
verificacdo do aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia
paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento

1 A atual LDB (Lei 9.394/96) foi sancionada pelo presidente Fernando Henrique Cardoso e pelo
ministro da Educag¢é@o Paulo Renato Souza, em 20 de dezembro de 1996, tendo sido baseada no
principio do direito universal a educacéo.
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escolar, a serem disciplinados pelas instituicbes de ensino em seus
regimentos (BRASIL, 1996).

A LDB (BRASIL, 1996) determina que a avaliacdo da aprendizagem
precisa transcender a mera verificacdo de conteddos por meio de uma nota ou
conceito. Segundo Luckesi (2009), a mensuracdo com énfase nas medidas e testes
deixa a aprendizagem para segundo plano, portanto, o autor enfatiza a concepgéao
que prioriza o processo e a evolugdo do aluno no que se refere a aprendizagem. Tal
prioridade pode ser evidenciada nas alineas “a” e “e” do artigo 24, inciso V da LDB
9.394/96.

Mesmo constatando avancos na concepcdo de avaliagcdo por meio de
Leis e pareceres, Sousa (2009) destaca que ainda ndo se verifica nos textos legais,
referéncia explicita sobre o uso dos resultados da avaliacdo para o replanejamento
do trabalho educativo. De acordo com a autora, pode-se inferir que cabe ao
professor decidir como utilizard os resultados das avaliacdes externas, conforme se
I&é no art. 13, inciso Il da LDB, “zelar pela aprendizagem dos alunos”. Todavia, essa
mesma Lei, no art. 9° inciso VI, prevé a incumbéncia da Unido de “assegurar
processo hacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental,
médio e superior, em colaboracdo com o0s sistemas de ensino, objetivando a

definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade de ensino”.

Bonamino e Sousa (2012) apontam que ha evidéncias nacionais e
internacionais de que os resultados das avaliacbes externas tém servido apenas
para suportar iniciativas de responsabilizacdo, podendo envolver riscos para o
curriculo escolar, ndo para o repensar da pratica pedagdgica, mas, principalmente,
para uma polarizacdo das préaticas em funcdo dessas avaliacdes.

Entre as motivacbes para a crescente preocupacdo em relacdo a
qualidade de ensino, estd a meta de universalizacdo do acesso escolar, a qual
consta no Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003)?, derivado da
Declaracdo da Conferéncia Nacional de Jomtien, instituida na Lei de Diretrizes e

Bases da Educacdo Nacional 9.394/96 (LDB), a partir da qual passou-se a

2 A partir do compromisso assumido na Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, realizada
em Jomtien, na Tailandia, em 1990, cada pais fez seu préprio plano decenal. O Plano Decenal de
Educacéo para Todos, elaborado pelo Brasil, em 1993, indica as diretrizes da politica educacional.
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compreender a educacdo basica em trés etapas: a educacdo infantil, o ensino
fundamental para alunos de 4 a 14 anos e o0 ensino médio para alunos de 15 a 17
anos. Dessa forma, na década de 1990, houve a expansédo do ensino publico e, em
especial, do ensino médio.

Segundo Oliveira (2016), a substancial ampliacdo no numero de
matriculas na educacao basica, em particular no ensino médio, o qual permanecia
voltado, até entdo, para a elite, criou um desafio para as politicas publicas
educacionais quanto a oferta de vagas para as classes populares. Ocorre assim,
que apesar de positiva, a iniciativa pode ter sido responsavel também por um

declinio na qualidade da educacéo basica, de acordo com Castro e Tiezzi (2004).

Essa possivel falta de qualidade pode ter motivado o poder publico a se
espelhar em politicas de avaliacdo externa a instituicdo escolar, implantadas,
inicialmente na Inglaterra e Estados Unidos, que, além da averiguacao de resultados
escolares, buscava a homogeneizacdo do curriculo, do processo de ensino-
aprendizagem e dos padrOes de desempenho, de acordo com Neave (2001),
avaliacbes planejadas e elaboradas pelo proprio Estado, o chamado “Estado-
avaliador” (NEAVE, 1988), cuja motivacdo estaria na tentativa de garantir certa

referéncia de qualidade, conforme analisam Schneider e Rostirola (2015).

Tal iniciativa desencadeou um excesso de avaliacbes em larga escala,
criadas e desenvolvidas na década de 1990, considerada a década da avaliacao,
nas palavras de Dias Sobrinho (2003). A alegacdo para a concepcdo dessas
avaliacdes esta na verificacdo da aprendizagem dos estudantes durante a educacao
basica e ao final dela, a fim de fornecer subsidios as escolas para o

redirecionamento do trabalho pedagdgico.

Institui-se, portanto, um sistema nacional de avaliagdo, com o0 propdsito
de n&do apenas averiguar resultados individuais, mas essencialmente, os resultados
institucionais. A partir de entdo, as instituicbes de ensino passaram a ter a
incumbéncia de avaliar os estudantes, enquanto o Estado se encarregava de avaliar

as institui¢des.

Dessa forma, foram criadas pelas esferas publicas federais, ainda na

década de 1990, diversos modelos de avaliagbes externas, tendo como expectativa
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a averiguacdo da qualidade do ensino publico. Desde entdo, essas acdes vém
ocorrendo por meio do Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (Saeb), o qual foi
aplicado pela primeira vez em 1990 por amostragem nas escolas que ofertavam as
123, 32, 52 e 72 séries, passando por reformulacdo e se dedicando a avaliar, a partir de

1995, o desempenho das séries finais.

Em 1998, implantou-se o Exame Nacional do ensino médio (Enem),
segundo consta no site do Inep, com a proposta de avaliar estudantes ao fim da
Educacdo Bésica e oferecer aos egressos do ensino médio, que assim o

desejassem, uma oportunidade de verificar seus conhecimentos de forma individual.

O Enem adquiriu relevancia midiatica, acendendo pontos de vista
divergentes, na medida em que passou a exercer dupla funcéo, avaliando tanto o
individuo quanto a instituicdo. Por meio desse exame, passaram-se a escalonar
escolas por rankings, apontando as de melhores e de piores resultados. Com o
tempo, ainda outra incumbéncia Ihe foi atribuida: universidades publicas federais
foram gradativamente eliminando processos seletivos préprios e incorporando o
Enem como instrumento de acesso a seus cursos de graduacgéo. Dessa forma, aos

poucos, o0 Enem passou a adquirir formato de um exame vestibular.

Entre outras funcdes atribuidas ao exame a partir do Novo Enem, com a
reformulacdo em 2009, estdo a de qualificar os estudantes e egressos da ultima
etapa da educacdo béasica a participar de programas governamentais para a
aquisicdo de bolsas em universidades privadas — por meio do Programa
Universidade para Todos (Prouni) ou do Financiamento Estudantil (Fies) —, e a de
conceder a certificacdo de conclusdo do ensino médio, esta ultima revogada em
2017.

Devido aos fatores supracitados, desde sua criacdo em 1998 e mesmo
apos a reforma em 2009, houve e ainda ha grandes embates e controvérsias quanto
a aplicacdo e relevancia do Enem para a constatacdo da qualidade do ensino
publico, seja como um instrumento para que o candidato se autoavalie, seja como
uma avaliacdo institucional, redirecionamento do trabalho pedagogico ou, ainda,
como busca de ampliagdo dos horizontes de conhecimentos individuais dos

estudantes do terceiro ano do ensino médio ou egressos.
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Todas as funcbes que foram sendo incorporadas ao Enem desde sua
implantacdo provocaram questionamentos pessoais a autora do presente trabalho.
Atuo como professora desde 1996. De inicio, como professora eventual, contratada
para substituir auséncias esporadicas de professores e licencas, e em 2000,
assumindo o cargo de professora efetiva na rede estadual de Sdo Paulo. Nesses
anos, presenciei o crescimento e o fortalecimento do Enem, tornando-se um
instrumento de grande importancia para o acesso as universidades. Durante minha
atuacdo como professora de escola publica, pude acompanhar o descaso inicial dos
estudantes pela quase nenhuma implicacdo acarretada pelo referido exame, bem
como a posterior crescente tensdo que vem desestabilizando os concluintes do
ensino médio, pela expectativa de acesso ao ensino superior. Nas salas de aula,
nunca foi tdo notdria a quantidade de alunos com crises de ansiedade pelo medo de

nao conseguirem uma vaga nas universidades e cursos pretendidos.

Constato que esse exame também tem se tornado uma arma na mao dos
professores, jA que se utilizam dele como ameaca aos alunos que se recusam a
produzir ou sédo displicentes com os estudos, fazendo-lhes acreditar que se nao
agirem conforme orientados, ndo obterdo uma boa pontuacdo no Enem e,

consequentemente, nao terdo acesso ao ensino superior.

7

Outra questdo relevante, em minha percepcdo, € a de que a escola,
gradativamente, vem se constituindo um local que ndo apenas se preocupa com a
aprendizagem do aluno, mas, principalmente, com o resultado que ele venha a obter
nas avaliacbes externas. Nas instituicbes por onde passei, era evidente essa
preocupacdo, tendo em vista a quantidade exorbitante de avaliacbes e simulados
com o intuito de preparar os alunos para o Enem. Ainda sob meu ponto de vista, um
dos problemas mais agravantes estd na solicitacdo aos professores para que
elaborem questdes com a finalidade de aferir as competéncias e habilidades nos
alunos, assim como o Enem pretende avaliar. Entretanto, ndo se contempla na
pratica diaria do professor o desenvolvimento dessas competéncias e habilidades

posteriormente cobradas.

Na vivéncia obtida em sala de aula, nos vinte anos de atuagdo no
magistério, poucas vezes presenciei abordagens voltadas para o desenvolvimento

das competéncias e habilidades, as quais, quando mencionadas, o sdo apenas para
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registro nos planos de ensino. Em reunides de planejamento do trabalho escolar ou
atividades de trabalho pedagogico coletivas (ATPC) semanais, ndo se tém
referéncias de como desenvolver nos alunos as competéncias e habilidades, a fim
de que adquiram autonomia nos processos de ensino e aprendizagem para,

efetivamente, atingir bom resultado nas avaliacdes externas, a exemplo do Enem.

Ministrando aulas de Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira Moderna
(Inglés), recebo constantes reclamacdes das notas que obtiveram nas provas de
Linguagens Cddigos e suas Tecnologias e nas Redacgfes, tendo como principais
gueixas as de que aquelas obtidas pelo Enem gquase nunca condizem com o0s
resultados que alcancam na escola. Uma indagacdo constante dos alunos é se a
correcdo das atividades de sala de aula segue os critérios do Enem. Notei, nesses
questionamentos, preocupacao dos estudantes com as possiveis consequéncias do
desempenho individual nesse exame, como se a pratica do professor em sala de
aula se resumisse a prepara-los para uma prova, reforcando a ideia de que o ensino

meédio deva ser um “cursinho” preparatério para o Enem.

A justificativa de Castro e Tiezzi (2004) para o surgimento do Enem
estaria nas crescentes reclamacdes relacionadas a falta de qualidade e de sentido
atribuidas ao ensino médio em decorréncia da expansao desse segmento pela
ampliacdo de oferta de vagas no setor publico, pelo consequente aumento de
matriculas, além da ocorréncia de uma diminuicdo no numero de jovens
frequentando a uUltima etapa da educacgdo basica no periodo noturno. Houve, ainda,
de acordo com Castro e Tiezzi, a implantacdo de um novo curriculo com uma
estrutura organizacional distinta da anterior, reordenando o0 ensino médio
propedéutico, assim como a educacgao profissional. Com todas essas mudancas, 0s
gestores publicos enxergaram como necessidade, avaliar esse segmento que, até
entdo, era deixado em segundo plano pelas politicas publicas, conforme ressaltam

os referidos autores.

Por outro lado, Castro e Tiezzi (2004) afirmam que um dos maiores
desafios da reforma do ensino médio residiria na adequacdo entre a necessaria
expansdo da oferta e os esforgcos para assegurar a melhoria da sua qualidade.
Assim, o Enem torna-se aspecto central da reforma e da politica de fomento, sendo

este, um mecanismo de avaliagdo dos individuos ao final de sua escolaridade
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basica, por meio de redacdo e de provas objetivas, produzindo um diagndstico do

perfil dos alunos ao final da educacéo basica.

Diante da atribuicdo da caracteristica de um papel diagndstico exercido
pelo exame, levanta-se o0 questionamento: quais sao 0s usos dos resultados do
Enem feitos pelas escolas publicas estaduais de Campinas, enunciados pela voz

dos gestores, professores e alunos?

Esse questionamento motiva as seguintes questbes de pesquisa: 1)

Qual é a trajetéria do Enem, no contexto das politicas de avaliagcdo? 2) Qual a

trajetéria do ensino médio no Brasil? 3) Quais as percepcdes de atores escolares

sobre o0 uso que duas escolas publicas estaduais do municipio de Campinas fazem
dos resultados do Enem?

Dessa forma, o objetivo geral do presente trabalho € investigar as percepcdes

de atores escolares sobre o uso dos resultados do Enem considerando a pontuacao

lograda por duas escolas publicas estaduais no referido exame.

Ficam, assim, estabelecidos como objetivos especificos que compdem os
capitulos dessa dissertacdo: a) reconhecer a trajetéria do Enem, no contexto das
politicas publicas de avaliacdo; b) identificar a trajetéria do ensino médio no Brasil e
c) analisar a percepcao dos atores escolares sobre o Enem, considerando a
pontuacdo composta por duas escolas no referido exame e, finalmente, d) analisar
0S Usos que as escolas publicas estaduais do municipio de Campinas fazem dos
resultados do Enem.

Justifica-se a relevancia desse trabalho devido a singularidade na
obtencdo por meio de respostas em entrevistas e grupos focais, da percepcdo dos
participantes da pesquisa sobre o referido exame. Justifica-se também pelas
pesquisas empreendidas, conforme comprovacao no capitulo que segue, que em
buscas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢des (BDTD), no banco da
Comisséo de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (CAPES), bem como
na Scientific Electronic Library Online (Scielo), ndo terem sido encontradas
pesquisas relacionadas ao uso que as escolas publicas fazem dos resultados do
Enem. Ha mencdes a “resultados” e “uso dos resultados do Enem?”, todavia, ndo ha

relacdo entre eles, pois tratam de questdes diversas, como a utilizagdo do exame
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para o acesso ao ensino superior, ndo voltadas para o uso que as escolas fazem de

seu resultado.

Definida a abordagem, inicia-se o planejamento da dissertacdo, a qual é
composta por quatro capitulos, precedidos pela introducdo com esboco da
fundamentacé&o tedrica, nas palavras de Trivifios (1987), a qual tenciona orientar 0s
estudos, a formulacdo do problema, os objetivos da pesquisa, 0S aspectos
metodologicos, devendo incluir uma visdo do contexto do problema ao ressaltar sua

utilidade, viabilidade, originalidade e importancia.

Quanto ao desenvolvimento dos quatro capitulos, o primeiro apresenta o
procedimento metodologico para a obtencdo dos resultados do estudo, incluindo a
pesquisa bibliogradfica em livros e artigos, pesquisa documental e andlise
documental, além de outras técnicas de coleta de dados, como entrevistas e grupos
focais, totalizando quarenta e seis participantes: entrevista semiestruturada com dois
gestores de cada uma das duas instituicbes pesquisadas; um grupo focal com nove
professores que lecionam para estudantes da terceira série do ensino médio e outro
com doze estudantes, realizados em instituicdo de média mais elevada em relacao a
segunda escola; um grupo focal com oito professores e outro com treze alunos, na

instituicdo de média menos elevada, considerando o resultado da primeira escola.

O segundo capitulo discorre sobre a trajetoria do Enem no contexto das
politicas publicas de avaliagdo da educacéo basica, relacionando-se com o terceiro
capitulo, que apresenta o percurso do ensino médio no Brasil e o surgimento do
Enem como uma politica que intenciona a transformacao do curriculo do ensino
médio, de acordo com Santos (2011). Para a composicédo do segundo e do terceiro

capitulos, inserem-se pesquisas bibliograficas em livros, teses e artigos.

No ultimo capitulo, apresenta-se o uso feito dos resultados do Enem na
percepcdo de gestores, professores e alunos de duas escolas publicas estaduais.
Esse capitulo € composto por analise das entrevistas semiestruturadas com o0s
gestores, grupos focais com os professores e grupos focais com alunos do terceiro

ano do ensino médio.
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CAPITULO 1 — A TESSITURA DA PESQUISA

O procedimento para a execucéo deste trabalho conta com abordagem de
pesquisa qualitativa, sem menosprezar os dados quantificaveis. Trivifios (1987)
aponta que na década de 1970 ocorrera interesse crescente pelos aspectos
qualitativos na educacéo por parte de alguns paises da América Latina. Na visédo do
autor, o ensino sempre esteve envolto em uma realidade qualitativa, embora sua
manifestacdo quase sempre ocorrera por meio de quantificacdes. O autor cita como
exemplo o monitoramento da porcentagem de retidos, da evasao, crescimento das
matriculas, entre outros nuameros, sempre acenando como forma espontédnea e

natural de exposicéo da realidade escolar.

Ainda segundo Trivifios (1987), a postura quantificadora se apresenta
como se ndo estivesse sujeita a qualquer expressdo tedrica ja determinada.
Entretanto, para o autor, respostas quantificaveis tém uma dimenséo positivista para

a explicacéo dos fenbmenos sociais.

O aparecimento da pesquisa qualitativa na Antropologia surgiu de
maneira mais ou menos nhatural. Os pesquisadores perceberam
rapidamente que muitas informag¢Bes sobre a vida dos povos nao
podem ser quantificadas e precisam ser interpretadas de forma muito
mais ampla que circunscrita ao simples dado objetivo. Isso né&o
significou, de comego, o abandono de posicionamentos tedricos
funcionalistas e positivistas (TRIVINOS, 1987, p. 120).

Trivifos (1987) enxerga esse interesse pela pesquisa qualitativa como um
avanco de ideais que acabaram por facilitar o confronto de diferentes perspectivas
para a compreensado da realidade na proposicdo de alternativas metodolégicas para
a pesquisa em educacdo. O autor, entretanto, aponta criticas em relacdo as novas
propostas quantitativas por terem produzido algumas distor¢des iniciais, visto que
sem muitas reflexdes, fora decidido eliminar toda possibilidade quantitativa nas
pesquisas em educacéo, optando definitivamente por abordagens exclusivamente
qualitativas. Tal atitude dividiu académicos, abrindo caminho para a dicotomia
guantitativo-qualitativo, o que para o0 autor, constitui uma pseudodicotomia,
considerando que a pesquisa € um método quantitativo ou qualitativo que se utiliza

de dados quantificaveis.
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A abordagem quantitativa, para Trivinos (1987), associa-se a
circunstancias de modo, “como se avalia”, “de que maneira”’, e aos instrumentos,
“‘que mecanismos”, a importancia dada aos objetos, as coisas e aos fendbmenos que
se diferem, considerando suas caracteristicas peculiares. Para o autor, depois de
analisadas as propriedades dos objetos € que se descobrem outras caracteristicas:
a quantidade. Desse modo, a quantidade e a qualidade estdo unidas e sao
interdependentes, por outo lado, sdo notérias as diferencas entre esses dois
recursos. Trivifios (1987) reconhece que a qualidade de um objeto ndo se altera pela
simples mudanca da quantidade; se esta ndo for essencial, as mudancas se

realizam quando se rompem os limites da medida.

Sao apontadas por Trivinos (1987) duas linhas para a pesquisa
qualitativa, correspondentes a concepg¢des ontoldgicas e gnosioldgicas especificas

de compreensao e andlise da realidade:

Os enfogues subjetivistas-compreensivistas, com suporte nas ideias
de Schleiermacher, Weber, Dilthey e também em Jaspers,
Heidegger, Marcel, Husserl e ainda Sartre, que privilegiam os
aspectos conscienciais, subjetivos dos atores (percepcoes,
processos de conscientizagcdo, de compreensdo do contexto cultural,
da realidade a-historica, de relevancia dos fendmenos pelos
significados que eles tém para o0 sujeito). Os enfoques critico-
participativos com visdo histérico-estrutural-dialética da realidade
social que partem da necessidade de conhecer (através de
percepcoes, reflexdo e intuicdo) a realidade para transforma-la em
processos contextuais e dinamicos complexos (Marx, Engels,
Gramsci, Adorno, Horkheimer, Marcuse, Fromm, Habermas etc.)
(TRIVINOS, 1987, p. 117).

Desses dois enfoques expostos por Trivilos (1987), considera-se
aquele que mais dialoga com esse trabalho, o critico-participativo, visto que busca a
compreensao da realidade, com vistas a transforma-la. Dessa forma, para a analise
realizada para composi¢cao deste trabalho foram ouvidos gestores, professores e
alunos, considerando suas percepc¢des sobre o Enem, acerca de como os resultados
desse exame sao utilizados para o redirecionamento e aperfeicoamento das praticas
pedagogicas, participantes estes, que aceitaram contribuir com a pesquisa desde

gue obtivessem retorno do pesquisador em apresentar-lhes o resultado do estudo.
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Diante desse compromisso assumido e da constatacdo, pelas
respostas encontradas, de que faltam informacbes referentes a facilidades e
beneficios voltados para os alunos de escolas publicas relacionados ao acesso e
permanéncia no ensino superior por meio dos resultados do Enem, como aquisi¢cao
de bolsas e financiamentos, ficou acordada a producédo de uma cartilha, contendo
informacdes essenciais sobre tais politicas de afirmacdo, com distribuicdo e analise

nas escolas.

Segundo Ludke e André (1996), a abordagem qualitativa utiliza-se do
ambiente como fonte de dados, mantendo contato direto e prolongado do
pesquisador com seu espaco e atmosfera, bem como com a situagdo investigada
em locus, onde os fatos ocorrem naturalmente, sem qualquer manipulacédo
intencional do pesquisador. Essa abordagem também é chamada de “naturalistica”,
justificando-se pelo contato estreito e direto com a situacao, sendo influenciada pelo
seu contexto. Dessa forma, ainda segundo as autoras, as circunstancias particulares
em que um determinado objeto se insere tornam-se essenciais para que se possa
entendé-lo, a fim de se captar a “perspectiva dos participantes”, ou seja, o

significado que dao ao objeto estudado.

Na oOtica de Ludke e André (1986), os dados coletados sob essa
abordagem s&o ricos em descricdo de pessoas, situacfes, acontecimentos,
incluindo transcrigdo de entrevistas com os gestores e das falas emitidas durante a
realizacdo de grupo focal com professores e alunos. Conforme as autoras, deve-se
dar atencdo para o maior niumero possivel de elementos presentes na situacao
investigada, pois aquilo que aparentemente € banal, pode se tornar essencial para a
compreensdo do que é pesquisado. E necessario, além disso, que a preocupacio
com 0 processo seja maior do que com o produto, visto que o ambiente escolar € um
espaco complexo, e essa complexidade deve ser retratada em pesquisas

gualitativas.

Tem-se como importante o entendimento do significado que os
participantes da pesquisa dao as coisas e vivéncias, havendo necessidade de
atencdo especial do pesquisador na tentativa de capturar a perspectiva dos
participantes, a forma como encaram as questdes por eles focalizadas. No entanto,

deve haver cuidado ao se revelar o ponto de vista dos participantes, empregando
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meios de checagem, ja que, muitas vezes, na triangulacdo dos dados, corre-se o

risco de valorizar uma versao unilateral.

Trivinos (1987) ressalta a importancia, nesse momento da triangulacéo de
dados, do interesse estar dirigido, primeiramente, aos processos e produtos
centrados na percepc¢ao do sujeito — por meio de entrevistas e grupos focais —; num
segundo momento, o foco deve se dirigir aos elementos produzidos pelos sujeitos —
documentos, como o Projeto Politico Pedagdgico das escolas (PPP) — e, finalmente,
voltado aos processos e produtos que se originaram da organizacéo
socioeconbmica e cultural em que se insere o0 sujeito, as forcas e relacbes de
producdo, a prioridade dos meios de producdo, bem como as classes sociais,
considerando que essa Ultima analise se insere na escolha do locus, por evidenciar
claramente disparidades socioecondmicas bem significativas, apresentadas,

inclusive, pelos préprios participantes durante os grupos focais.

A técnica de triangulacdo, para Trivifios (1987), objetiva-se a conseguir
maxima amplitude na descricdo, explicacdo e compreensdo do que se esti

pesquisando.

Parte de principios que sustentam que € impossivel conceber a
existéncia isolada de um fendbmeno social, sem raizes histéricas, sem
significados culturais e sem vinculagdes estreitas e essenciais com
uma macrorrealidade social. Tais suportes teéricos, complexos e
amplos, ndo tornam faceis os estudos qualitativos (TRIVINOS, 1987,
p. 138).

Para atender a essa amplitude descritiva, explicar e compreender em que
contexto se inserem 0s participantes, na apresentacdo de Trivifios (1987), esse
capitulo compde-se de pesquisa documental; analise documental; caracterizacao do
I6cus; apresentacdo dos participantes com os quais foram conduzidas entrevistas
semiestruturadas, sendo eles os gestores; além do grupo focal realizado com
professores e grupo focal realizado com alunos de duas escolas. Ressalte-se, ainda,
gue a fim de testar a eficiéncia das questdes do grupo focal, foi conduzido piloto em

uma escola de contato do pesquisador.

Para a produgéo do material empirico, ocorreram diversas discussoes e

analise coletiva das perguntas que compdem as entrevistas e grupos focais, com
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vistas a aprimora-las. Para conseguir o material de analise, foram necessarias varias
visitas as escolas pesquisadas e extensas conversas com a equipe gestora,
entretanto, a principal dificuldade foi o acesso ao PPP em ambas as escolas. O
gestor da escola de média menos elevada (menor média) disponibilizou um
documento com vinte e seis paginas com a alegacdo de que este ainda se
encontrava em processo de construcéo, ja o gestor da escola de maior média nao
possibilitou a analise por meio virtual, sendo necessérias algumas visitas a escola

para que se pudesse ter acesso ao documento, limitado a algumas horas.

1.1 Revisao bibliografica

Iniciou-se o procedimento metodoldgico por pesquisas feitas em sites de
buscas que englobam dissertacdes, teses e artigos — BDTD, CAPES e Scielo —, a
fim de identificar a ocorréncia de trabalhos cujos conteddos contemplem o estudo
desta dissertacdo. A primeira busca foi realizada em 15 de maio de 2016, e,
posteriormente, pela necessidade de se confirmarem as informacgdes obtidas na
primeira busca, realizou-se uma segunda averiguacdo em 15 de julho de 2017,
sendo que a pesquisa contemplou os descritores Enem, Exame Nacional do Ensino
Médio e uso dos resultados e percepcdo sobre o Enem. Primeiramente, sem que

houvesse filtragem, os resultados encontrados estéo descritos no quadro I:

QUADRO | — Resultado da pesquisa em bancos de dados da BDTD, Capes e Scielo em
15 dejulho de 2017 - sem filtro

Enem Exame Nacional = Uso dos resultados = Ac¢des a partir dos = Percepgéo
do Ensino do Enem resultados do sobre o
Médio Enem Enem
BDTD 358 262 28 19 13
Capes 4082 1162 172 114 64
Scielo 47 38 1 - 1

Fonte: a autora, por meio de pesquisa em banco de dados

Houve um numero alto de teses e dissertacdes que contemplavam os

descritores Enem e Exame Nacional do Ensino Médio, principalmente nas bases da
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BDTD e Capes, sendo, dessa forma, necessario proceder com filtragem pelo titulo.

Ja na base Scielo houve menor incidéncia de resultados.

Em relacdo a Uso dos resultados do Enem, ac¢des a partir dos resultados
do Enem e percepcao sobre o Enem, as ocorréncias foram mais exiguas. Na busca
sem filtro, a Unica ocorréncia de uso dos resultados do Enem na base Scielo trata-se
de um artigo intitulado: Uma nova maneira de avaliar as competéncias escritoras na
redagcdo do Enem, de Ruben Klein e Nilma Fontanive. Todos os descritores
aparecem no artigo, entretanto, ndo ha sequéncia e relacdo entre eles, estando seu
uso anteposto a teoria de resposta ao item (TRI) e a utilizacdo da TRI para a

melhoria dos resultados da proficiéncia escrita.

Continuando, a Unica ocorréncia de que trata a percepcao sobre o Enem,
cujo titulo € Percepcdes sobre a discriminacdo homofébica entre concluintes do
ensino médio no Brasil entre 2004 e 2008, de Araci Asinelli-Luz e Josafa Moreira da
Cunha, versa sobre a utilizacdo de dados socioecondmicos do Enem entre 0s anos
de 2004 e 2008 para identificar discriminacdo homofébica. Sendo assim, nenhum

dos dois artigos se relaciona com este estudo.

Na sequéncia, pela quantidade de teses e dissertacdes encontradas nas
bases da BDTD e Capes, houve a necessidade de filtragem, para o que foram
utilizados os descritores Enem, Exame Nacional do Ensino Médio e uso dos
resultados, filtrando-se apenas pelo titulo e chegando ao levantamento exposto no

quadro Il

QUADRO Il — Resultado da pesquisa em bancos de dados da BDTD, Capes e Scielo
em quinze de julho de 2017 - filtragem pelo titulo

Enem Exame Nacional = Uso dos resultados = Ac¢des a partir dos = Percepgéo
do Ensino do Enem resultados do sobre o
Médio Enem Enem
BDTD 117 27 - - -
Capes 103 23 - - -
Scielo 38 33 -

Fonte: a autora, por meio de pesquisa em banco de dados
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A pesquisa acima revela uma quantia consideravel de dissertacbes e
teses cujo titulo obtém o descritor Enem, enquanto Exame Nacional do Ensino
Médio se apresenta em menor niumero em titulos, embora estejam inseridos nas
dissertacdes ja encontradas pelo titulo Enem. Dessa forma, foram realizadas novas

buscas.

Utilizando-se os descritores Enem, Exame Nacional do Ensino Médio, uso
dos resultados, acbes a partir dos resultados e percepcdo sobre o Enem
combinados a avaliagdo, os resultados da busca foram os seguintes, demonstrados

no quadro Il

QUADRO Il - Resultado da pesquisa em bancos de dados da BDTD, Capes e Scielo
em 15 de julho de 2017 - filtragem pelo titulo combinado a avaliacéo

Enem Exame Nacional Uso dos resultados = Acdes a partir dos = Percepgéo
do Ensino resultados sobre o
Médio Enem
BDTD 65 16 14 - -
Capes 23 12 - - -
Scielo 1 1 1

Fonte: a autora, por meio de pesquisa em banco de dados

Na utilizacdo dos descritores Enem, Exame Nacional do Ensino Médio
combinados a uso dos resultados, a Unica ocorréncia de Enem associado a
avaliacdo em artigos da base Scielo é: Saberes historicos diante da avaliacdo do
ensino: notas sobre os conteudos de histéria nas provas do Exame Nacional do
Ensino Médio — Enem, de Luis Fernando Cerri, artigo que foca as questbes de
histéria frente aos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e, portanto, também

nao contribui para esta dissertacao.

Ja em relacdo a unica ocorréncia sobre uso dos resultados e avaliagao na
Scielo, foi possivel identificar um artigo que interessa para este estudo: Sistemas
estaduais de avaliacdo: uso dos resultados, implicagbes e tendéncias, de Sandra
Liam Zakia Sousa e Romualdo Portela de Oliveira, cujo conteudo, apesar de tratar

de sistemas estaduais de avaliacdo, traz uma relagéo entre o uso dos resultados de
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avaliacdes externas, possibilitando uma analogia entre os sistemas de avaliacéo

estaduais com o Enem.

Conforme consta nos resumos e consideragdes finais das teses,
dissertacOes e artigos encontrados na associacao de Enem a uso dos resultados do
Enem, tais trabalhos contemplam o uso dos resultados para acesso ao ensino
superior; analise de material didatico que possuem questdes relacionadas ao Enem,
bem como analise de questbes de Lingua Portuguesa e Fisica, de acordo com o
quadro IV.

QUADRO IV — Resultado da pesquisa em bancos de dados da BDTD, Capes e Scielo
em 15 de julho de 2017 - filtragem pelo titulo Enem e Exame Nacional do Ensino Médio
combinados a uso dos resultados

Enem / Uso dos resultados Exame Nacional do Ensino Médio / Uso

dos resultados

BDTD 8 3
Capes 6 2
Scielo - -

Fonte: a autora, por meio de pesquisa em banco de dados

Procedendo a leitura dos resumos e consideracdes finais das
dissertacfes e teses encontradas pela associacao entre Enem e a¢fes a partir dos
resultados, conforme o quadro V, pode-se evidenciar que tratam de acbes

especificas por parte de alguns professores das areas de atuacao.

QUADRO V - Resultado da pesquisa em bancos de dados da BDTD, Capes e Scielo
em 15 de julho de 2017 - filtragem pelo titulo Enem e Exame Nacional do Ensino Médio
combinados a acdes a partir dos resultados

Enem / A¢Bes a partir dos resultados Exame Nacional do Ensino Médio /

Acdes a partir dos resultados

BDTD 5 1
Capes 4 1
Scielo - -

Fonte: a autora, por meio de pesquisa em banco de dados
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Na BDTD, associando-se Enem apenas com a palavra percepcédo, ha
uma ocorréncia, de acordo com o quadro VI: Novo Enem: experiéncias de
participacdo, sentidos e significados atribuidos pelos estudantes a politica, de Ivan
dos Santos Oliveira, cujo conteudo poderia estar associado a essa dissertacao.
Entretanto, na leitura do resumo e consideracgéao final, evidencia-se que a percepc¢ao
de que trata a dissertacdo de Oliveira (2013) refere-se aqueles que ja realizaram o
exame, enquanto o presente estudo intenciona-se a captar a percepcdo daqueles
que estdo para realizar o Enem, dos gestores e dos professores. J& na Capes, h4
uma ocorréncia de artigo publicado no Guia do Estudante, sob o titulo A resposta
estd na pergunta: o Enem verifica a capacidade do aluno de entender o que se
pede. Na leitura do resumo, € possivel identificar que o conteido do artigo diz
respeito a percepcdo do aluno em relacdo a compreensédo dos enunciados do antigo

Enem e dos enunciados do Novo Enem.

QUADRO VI — Resultado da pesquisa em bancos de dados da BDTD, Capes e Scielo
em 15 de julho de 2017 - Filtragem pelo titulo Enem e Exame Nacional do Ensino
Médio combinados a percepc¢éo sobre o Enem

Enem / Percepgéo sobre o Enem Exame Nacional do Ensino Médio /

Percepgéo sobre o Enem
BDTD - -

Capes 1 -
Scielo - -

Fonte: a autora, por meio de pesquisa em banco de dados

Dentre esses usos dos resultados, fora encontrada uma dissertacdo de
mestrado na BDTD, com o titulo O Exame Nacional do Ensino Médio: um estudo
sobre seus usos (1998 2012), de Marilya Mariany Carnaval, orientada pelo Prof.
Doutor Odair Sass, pela Pontificia Universidade Catoélica de Sao Paulo. O trabalho
apresenta a tentativa de compreensao dos desdobramentos do Enem, estando entre
seus objetivos, identificar as alteracbes promovidas na prova Enem; verificar o
desempenho escolar do aluno da escola publica; identificar as finalidades
introduzidas ao exame, ao longo dos anos de 1998 a 2012, e poderia ter relagcéo
com esta pesquisa, entretanto, pela leitura, constatou-se que o0s objetivos dos dois

estudos sao distintos.
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Os usos de que tratam o referido trabalho estdo associados as acoes
governamentais de entrada nas universidades e concessdo de bolsas e
financiamento. Em relacdo ao uso pedagoégico que as escolas fazem dos resultados
do Enem, foi encontrada uma ocorréncia na BDTD. Tanto na Capes, quanto na
Scielo, a Unica ocorréncia em relacdo ao uso dos resultados néo esta associada ao

que é feito na escola na tentativa de aprimorar as praticas pedagogicas.

Das buscas realizadas, destacam-se algumas producoes relevantes que
ajudaram a tracar os caminhos para obtencdo de conteddo que compde essa

dissertacdo. Para tanto, foi salutar leitura dos resumos e consideracdes finais.

Nota-se que a maior incidéncia de trabalhos voltados ao Enem,
considerando usos, acfes e impactos, apresenta-se apds o Novo Enem de 2009,
excetuando-se uma producao selecionada, produzida antes da reforma. A seguir, no
quadro VII, apresentam-se as producdes que mais dialogam com o trabalho
desenvolvido, encontradas nos sites de busca de dissertaces e teses da BDTD e

Capes, bem como produc¢des de artigos cientificos na Scielo:

QUADRO VIl — Resultado da pesquisa em bancos de dados da BDTD, Capes e Scielo
em 15 dejulho de 2017: Artigos — Dissertacfes — Teses

Titulo Autor Orientador | Ano | Universidade/ | A/DIT

Periddico

As politicas publicas de | Isabel Prof. Dra. 2006 | Pontificia Dissertacdo

avaliacdo: o Enem, | Placida Isabel Franchi Universidade —BDTD

expectativas e ac¢bes | Maggio Cappelletti Catélica de Séo

dos professores Paulo

O exame Nacional do | Marilya Prof. Dr. Odair | 2014 | Pontificia Dissertacdo

Ensino Médio: um | Mariany Sass Universidade —BDTD

estudo sobre seus usos | Carnaval Catdlica de Séao

(1998 2012) Paulo

Impacto da divulgacdo | Bruno Prof. Dr. 2013 | Fundacéo Getullio | Dissertagéo

das notas do Enem na | Amato de Vladimir Vargas, Escola de | —BDTD

concorréncia entre | Azevedo Pinheiro Economia de Séo

escolas Marques Ponczek Paulo

Enem & Saep: o0s | Mateus Profa. Dra. 2015 | Universidade Dissertacao

possiveis  significados | Saraiva Maria Beatriz Federal do Rio - BDTD

da avaliacdo em Luce Grande do Sul

comunidades escolares

Enem: limites e | Rodrigo Prof. Dra. 2013 | Universidade de Dissertacao

possibilidades do | Travitzki Carlota Boto S&o Paulo - BDTD

Exame Nacional do

Ensino Médio enquanto

indicador de qualidade

escolar
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Estudo qualitativo sobre | Claudete 2013 | Revista Espaco Artigo —
as mudancas que o Souza da do Curriculo Scielo
Enem — Exame Silva
Nacional do Ensino
Médio provocou nos
trabalhos pedagogicos e
metodologicos dos
professores do ensino
médio
A qualidade do ranking Eduardo 2015 | Estudos Artigo —
das escolas do ensino Andrade; Econbmicos Scielo
médio baseado no Ivan Soida
Enem é questionavel
Exame Nacional do Jean Mac 2011 | Educacédo em Artigo —
Ensino Médio: entre a Cole Revista Scielo
regulacdo da qualidade | Tavares
do ensino médio e o Santos
vestibular
A perfomatividade nas Alice 2010 | Educacgdo em Artigo —
politicas de curriculo: o | Casimiro Revista Scielo
caso do Enem Lopes;
Silvia
Brafia
Lopes
Vestibular e Enem: um Aparecida 2014 | Ensaio: Aval. Pol. | Artigo —
debate contemporaneo | da Silva Puabl. Educacional | Scielo
Xavier
Barros
Possiveis impactos das | Sandra M. 2003 | Cadernos de Artigo —
politicas de avaliacéo Z&kia L. Pesquisa Scielo
no curriculo escolar Sousa

Fonte: a autora, por meio de pesquisa no banco de dados da BDTD, Capes e Scielo

Na selecdo das teses, dissertacbes e artigos acima identificados,

encontra-se em As politicas publicas de avaliacdo: o Enem, expectativas e acbes

dos professores, de Isabel Placida Maggio, aspectos convergentes com este

trabalho por apresentar a identificacdo dos significados do Enem para os

professores pelo contexto historico social e politico da sua criagdo, procurando

identificar o que tem provocado mudancas no curriculo e na préatica pedagogica do

cotidiano da sala de aula.

O Exame Nacional do Ensino Médio: um estudo sobre seus usos (1998

2012), dissertacao de Marilya Mariany Carnaval, dialoga com este trabalho a medida

que discorre sobre a tentativa dos seus formuladores de induzir mudangas e

melhorias no ensino médio; na identificagdo das alteracdes promovidas na prova
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Enem; verificacdo do desempenho escolar do aluno da escola publica; além da

caracterizacao das finalidades introduzidas no exame, entre de 1998 e 2012.

Em relacdo a dissertacdo Impacto da divulgacdo das notas do Enem na
concorréncia entre escolas, de Bruno Amato de Azevedo Marques, ha pontos
congruentes com esta pesquisa, visto que o trabalho em questdo analisa o impacto
da divulgacdo das notas do Enem na competicdo entre as instituicbes de ensino
médio, avaliando o efeito da nota média das escolas concorrentes sobre a nota de
uma dada escola, em relacdo aos anos anteriores a divulgacao, utilizando variaveis

de controle relacionadas as instituicdes e ao perfil socioeconémico dos alunos.

Matheus Saraiva traz em sua dissertacdo Enem & Saep: 0s possiveis
significados da avaliagdo em comunidades escolares, pontos relevantes para esta
pesquisa, tendo em vista que problematiza o desempenho do Enem das
comunidades escolares publicas do estado do Rio Grande do Sul, na busca por
aspectos unificadores ou distantes das instituicdes, de acordo com o aproveitamento

na larga escala.

A tese de Rodrigo Travitzki Enem: limites e possibilidades do Exame
Nacional do Ensino Médio enquanto indicador de qualidade escolar discorre sobre o
efeito escola, o efeito estado e a variancia explicada. Trazendo questionamento
sobre o ranking como indicador de qualidade escolar sob o risco da ampliagdo das

desigualdades.

Tendo em vista a necessidade de se identificarem quais usos tém sido
feitos para o redirecionamento das praticas pedagogicas, o artigo de Claudete
Souza da Silva, Estudo qualitativo sobre as mudancas que o Enem — Exame
Nacional do Ensino Médio provocou nos trabalhos pedagogicos e metodoldgicos dos
professores do ensino médio, dialoga com esta pesquisa pela tentativa de investigar
as concepc¢des de educacdo e de avaliagdo que permeiam as praticas pedagoégicas
dos professores do ensino médio, buscando levantar o conhecimento sobre o Enem
gue tém os professores, sendo esse exame uma politica publica de avaliacdo, além
de analisar como os professores desenvolvem seu trabalho pedagogico em

consonancia com a proposta do Enem.



37

O artigo A qualidade do ranking das escolas do ensino médio baseado no
Enem €& questionavel, de Eduardo Andrade e Ivan Soida, colabora com esta
pesquisa por sua critica ao ranking das escolas do ensino médio como indicador de
qualidade educacional, tendo como base o Enem.

Os textos Exame Nacional do Ensino Médio: entre a regulacdo da
qualidade do ensino médio e o vestibular, de Jean Mac Cole Tavares Santos, e A
performatividade nas politicas de curriculo: o caso do Enem, de Alice Casimiro
Lopes e Silvia Brafia Lopes, demonstram pontos congruentes entre si, uma vez que
apresentam o Enem n&o com objetivo de avaliar o ensino médio, mas como tentativa

de transformacéo do curriculo do ensino médio.

O artigo Vestibular e Enem: um debate contemporaneo, de Aparecida da
Silva Xavier Barros, segue a mesma linha dos dois anteriores, discorrendo sobre a
tentativa de mudanca do curriculo do ensino médio. Da mesma forma, o artigo
Possiveis impactos das politicas de avaliacdo no curriculo escolar, de Sandra M.
Z&kia L. Sousa, expbe uma possivel polarizacdo das praticas pedagdgicas em

funcdo das avaliagOes externas.

1.2. Pesquisa documental

Para Fonseca (2012), a pesquisa documental assemelha-se a pesquisa
bibliografica, sendo que a principal diferenca entre elas estd na pesquisa
bibliografica utilizar fontes constituidas por material ja elaborado, que se constitui
fundamentalmente por livros e artigos cientificos localizados em bibliotecas ou sites
especializados de busca, enquanto a pesquisa documental se constroi a partir de
fontes mais diversificadas, ndo passando pelo tratamento analitico. De acordo com
Fonseca (2012), sdo elas: tabelas estatisticas, jornais, revistas, relatorios,
documentos oficiais, cartas, filmes, fotografias, pinturas, tapecarias, relatorios de

empresas, videos de programas de televiséo, entre outras fontes.

Para a execucéo desta pesquisa foram utilizados relatorios do Enem entre
0s anos de 2009 e 2014, os quais trazem planilhas com tabelas estatisticas que
fornecem resultados de instituicdes de todo o territério nacional, podendo-se filtrar as

informagdes por estados e municipios. Por meio dessa filtragem, obtive os
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resultados das escolas publicas estaduais do municipio de Campinas, chegando as

duas escolas estaduais de mais alta e mais baixa posicdo no ranking do municipio.

A estrutura do Enem encontra-se presente no Exame Nacional do Ensino
Médio — Relatério Final 1999, enquanto a mudanca e a estrutura do Novo Enem
podem ser identificadas no Relatério do Enem de 2009. Foi necesséaria a pesquisa
em relatorios porque tanto no Portal do MEC quanto no do Inep as informacdes sao

muito diminutas.

A légica para a implantac@o dessa politica de avaliacdo do ensino meédio
pode ser captada no primeiro relatério do Enem, produzido a partir dos resultados do
exame de 1998 e 1999, Relatério Pedagdgico — Enem 2000, cuja apresentacao fora
escrita por Maria Helena Guimardes de Castro, que exercia a funcdo de secretaria
executiva do Ministério da Educacdo (MEC) durante a implantacdo do exame.
Identifica-se nesse relatério a intencdo da criacdo do exame para que ele fosse

propulsor da transformacéo do curriculo do ensino médio.

Constitui-se um poderoso indutor de mudangas, favorecendo a
implantacdo da reforma curricular do ensino médio. E importante
observar que a implantagdo de ambos — do Enem e da Reforma —
enfrenta como desafio a acelerada expansdo da matricula [...].
Verifica-se, portanto, um quadro de dinamismo sem precedente no
ensino médio do Brasil, dentro do qual o Enem, indubitavelmente,
aparece como um elemento impulsionador da nova identidade que se
pretende com a reforma (Castro, 2001).

Outra fonte de pesquisa documental sdo 0s pareceres que apresentam
as mudancas na concepcdo de avaliacdo nas alteracbes das leis, bem como

agueles que tratam do ensino secundario até sua transformacdo em ensino médio.

1.3. Analise documental

Para a analise documental, tem-se como objeto de investigacdo, o Projeto
Politico Pedagégico (PPP) da escola. Segundo Ludke e André (1986), os
documentos consistem em uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaracbes do pesquisador e como
técnica exploratoria, indicando problemas que devem ser mais profundamente

investigados por meio de outros métodos. As autoras citam que apesar de pouco
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explorada, constitui uma técnica valiosa de dados qualitativos, ja que busca
identificar informacdes factuais nos documentos, considerando questbes ou
hipoteses de interesse. As autoras trazem Guba e Lincoln (1981) para apresentar
uma série de vantagens na utilizacdo de documentos, destacando que estes se

fazem fonte estavel e rica.

Ainda para essas autoras, dos documentos podem ser retiradas
evidéncias que possam fundamentar afirmagdes e declaragbes, constituindo
importante fonte exploratoria capaz de indicar problemas que devem ser mais bem
explorados por meio de outros métodos. Apropriando-se da perspectiva de Guba e
Lincoln (1981), as autoras apontam que se podem resumir as vantagens do uso
desse recurso, na ideia de que uma fonte tdo repleta de informacdes sobre a
natureza do contexto ndo pode ser ignorada, e mesmo havendo outros meios de

investigacao, este se torna complementar.

Feitas consideracfes a respeito da pesquisa exploratoria, é preciso
esclarecer que a escolha do PPP nao é aleatdria, tendo propdsito de interpretar e
compreender as respostas do sujeito em andlise com a identidade da instituicdo
descrita no documento. Dessa forma, faz-se necessario proceder a analise dos
dados. Holsti (1969) discorre sobre a possibilidade de o pesquisador poder
selecionar segmentos especificos do conteldo para fazer andlise, seja uma palavra,
um tépico, um tema ou uma expressao. No presente estudo, buscou-se “avaliagao”,
“avaliacdo em larga escala”, “Exame Nacional do Ensino Médio”, “Enem”. Um outro
recorte, de acordo com o autor, é a exploracdo do contexto em que essas palavras

ocorrem.

Em relacdo a forma de registro, h4 a necessidade de atencdo ao
momento, ao local da pesquisa, bem como o tipo de documento pesquisado. Na
analise do PPP, observa-se sua relevancia para o propésito da pesquisa, no sentido
de detectar se ha mencéo ao objeto de pesquisa, no caso deste trabalho, referéncia
a mecanismos de avaliacdo externa ou em larga escala, bem como qualquer aluséo

especifica ao Exame Nacional do Ensino Médio ou Enem.

Para essa busca, faz-se necesséario o entendimento da ideologia do

documento. E importante, também, analisar a coeréncia do uso do PPP e sua



40

plausibilidade, visto que ha um conceito especifico e unico, devendo, portanto, ser

homogéneo, de forma logica e integrada.

O PPP da escola em melhor posi¢cdo no ranking do Enem contém 119
paginas. Produzido em 2015 com validade até 2018, apresenta descricéo fisica da
instituicdo, do entorno, caracteristicas da comunidade, corpo docente, discente e do
quadro administrativo. Ha também informacdes sobre o patrimbnio e acervos
bibliograficos, assim como as parcerias constituidas pela escola e os projetos
trabalhados ao longo do ano.

Em relacdo a avaliacdo, esta bem especificado o que se entende por
avaliacao institucional e avaliacdo externa, entretanto, ndo ha mencao explicita ao
Enem. O que se pode extrair do PPP em relagdo ao uso dos resultados de
avaliagbes externas, é que estas “oferecem indicadores comparativos de
desempenho para a tomada de decisdbes no ambiente da prépria escola nas

diferentes esferas do sistema central e local” (PPP, p. 12).

Nos itens finais do PPP h& paginas com os resultados do Saresp e do
Saeb de 2015 e 2016, ndo constando qualgquer informac&o que se relacione com os

resultados do Enem.

Na observacdo do PPP da escola cujo indice ndo é satisfatorio, evidencia-
se que o documento, ainda em processo de construcédo, ndo apresenta informacdes
sobre as caracteristicas do prédio, nem do entorno, ndo h& informacdes sobre o
corpo docente, nem discente. Faltam informacfes sobre o patrimoénio, bem como do
acervo bibliogréafico. A introducdo do PPP é muito genérica e subjetiva, tratando do

ambiente escolar, ndo com as caracteristicas particulares, mas genéricas:

E um local privilegiado de construcéo de conhecimentos, significados
éticos necessérios e constitutivos das acdes da cidadania. Tem por
finalidade de fato, construir o desenvolvimento dos valores
essenciais ao convivio humano e ao mesmo tempo, proporcionar
oportunidades que permitam a inclusdo de todas as nossas criancas
no mundo da cultura, da ciéncia, da arte e do trabalho (PPP, 2015-
2018, p. 1).

Constam informacBes sobre o procedimento tanto em relacdo as

avaliagdes internas, como externas, embora, assim como na outra instituicdo, nao
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haja mencao explicita sobre o Enem. Foi possivel identificar informacfes sobre o

uso dos resultados de outras avaliacdes:

A avaliacdo externa do rendimento escolar tem por objetivo oferecer
indicadores comparativos de desempenho para a tomada de
decisdes no ambito da propria escola e nas diferentes esferas do
sistema central e local. Sdo eles: SAEB, Sistema de Avaliagdo de
Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo — SARESP, Prova
Brasil e Avaliagdo da Aprendizagem em Processo (PPP, em
construcao, p. 6).

Em ambas as instituicbes, a tomada de decisdo em relagdo ao uso dos
resultados das avaliacdes externas parte de indicadores comparativos da propria

escola, do sistema central e local.

1.4. Entrevista semiestruturada

As entrevistas semiestruturadas foram conduzidas com os gestores, 0
coordenador do ensino médio e o diretor de cada uma das instituicdes. Bicudo
(2006) aponta para a necessidade do planejamento prévio e manutencdo do
componente ético, considerando desde a escolha do participante, do entrevistador,
do local, do modo ou mesmo do momento para sua realizacdo. Fujisawa (2000)
revela que a entrevista semiestruturada € um dos instrumentos mais utilizados na
pesquisa, a qual, guiada por um roteiro de questdes, permite organizacao flexivel e
ampliacdo dos questionamentos, a medida que as informacfes vado sendo

fornecidas pelos entrevistados.

Dentro da perspectiva de Lidke e André (1986), a entrevista representa
um dos instrumentos basicos para a coleta de dados, e sendo semiestruturada, nao
ha imposi¢cdao de uma ordem rigida de questbes, “o entrevistado discorre sobre o
tema proposto com base nas informacdes que ele detém e que, no fundo, é a
verdadeira razdo da entrevista”, permitindo corregbes, esclarecimentos e
adaptacdes, tornando-a eficaz na obtencdo das informagbes desejadas. Para as
autoras, deve-se garantir um clima de confianca para que o informante sinta-se a

vontade para se expressar livremente.
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Para Trivifios (1987), ela parte de certos questionamentos basicos, os
quais se apresentam apoiados em teorias e hipOteses pertinentes ao objeto
pesquisado, oferecendo amplo campo de interrogativas, frutos de novas hipoteses
no surgimento de novos questionamentos, conforme as respostas sao proferidas
pelos informantes. Ainda para o autor, o informante, ao seguir espontaneamente
uma linha de raciocinio e de suas experiéncias, passa a integrar elementos que

colaboram com a elaboracao do contetdo da pesquisa.

Ha também a importancia em se dar atencdo, de acordo com Lidke e
André (1986), ao carater interativo permeado pela entrevista, sugerindo, desta
forma, criar uma atmosfera de influéncia reciproca entre o entrevistador e o
entrevistado, em especial, se a entrevista adquirir carater ndo totalmente
estruturado. Para as autoras, uma grande vantagem da entrevista em relacdo a
outras técnicas estd na facilidade de captacdo imediata e corrente da informacéo

gue se deseja.

Schraiber (1995) revela ser indicado o uso de gravador na realizacdo de
entrevistas, a fim de se ampliar o poder de registro e de captacao de elementos de
comunicacdo de extrema importancia, pausas de reflexdo, davidas ou entonacdo da
v0z, no aprimoramento da compreensao da narrativa. H4 concordancia na utilizacao
desse instrumento pelos autores Patton (1990) e Rojas (1999), no apontamento de
que o gravador preserva o conteudo original e aumenta a acuracia dos dados
coletados, ao registrar palavras, siléncios, vacilagbes e mudancas no tom de voz,

além de permitir maior atencdo ao entrevistado.

Para que se realize a transcri¢do, pela 6tica de Pretti e Urbano (1988), é
aconselhdvel que esse procedimento seja realizado pelo préprio pesquisador,
ouvindo varias vezes a gravacao e fazendo um registro escrito detalhado, inclusive,
das pausas e mudancas de entonacdo de voz, além de sinalizadores de
interrogacdo, silabacdo e outras variacdes ocorridas na entrevista. Na andlise do
material transcrito, as palavras e comportamentos nao-verbais, como risos, choros,
diferencas na entonacgéo da voz, gestos que foram registrados sao essenciais para o
trabalho. Segundo Lage (2001), as expressdes e erros gramaticais devem ser
eliminados na transcricdo, para que nao haja constrangimento do entrevistado, caso

seja necessario Ihe apresentar o texto para apreciacao.
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Bardin (1995) aponta que, para o tratamento das transcricbes das
informacdes e analise dos dados, a técnica mais utilizada é a analise de conteudo, a
qual consiste na leitura detalhada de todo o material transcrito, na identificacdo de
palavras e conjuntos de palavras que tenham sentido para a pesquisa, assim como
na classificacdo em categorias ou temas que tenham semelhanca quanto ao critério

sintatico ou semantico.

Em se tratando de realizar uma pesquisa bem-feita, para Lidke e André
(1986), h4 a possibilidade de tratamento de assuntos de natureza estritamente
pessoal e intima, além de analise de temas de natureza mais complexa, que podem
ser confrontados ou aprofundados com outras técnicas, seja com grupo focal ou
andlise documental. Essa observacéo podera ser contemplada nas respostas para

algumas das questdes.

As respostas para essas questdes passam por analise em relacdo ao
resultado dos grupos focais realizados pelos professores e alunos, visto que as
perguntas se assemelham e que, de acordo com Ludke e André (1986), ndo é
possivel aceitar plena e simplesmente o discurso verbalizado como expressao da
verdade ou mesmo do que sente o entrevistado. Por isso, ha a necessidade de
analise e interpretacdo desse discurso, a fim de confronta-lo com outras

informacdes.

Apesar da ndo completa aceitacdo do discurso, Ludke e André (1986)
enfatizam a necessidade de haver um respeito muito grande pelo entrevistado,
envolvendo desde um local e horario marcados, bem como cumprimento de acordo
com a conveniéncia até a perfeita garantia de sigilo e anonimato. Ainda conforme as
autoras, ha a necessidade de o entrevistador desenvolver habilidade em ouvir com
muita atencdo, estimulando o fluxo natural de informacbes por parte dos

entrevistados, sem que se force o rumo das respostas para determinada direcao.

As autoras apontam a importancia de que logo depois de finda a
entrevista, seja feito o preenchimento dos claros deixados nas anotacgdes, pelo fato
de que, passado um certo tempo, poderdo se perder da lembranca aspectos

importantes da fala. Ainda segundo as autoras, quanto mais o entrevistador estiver
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preparado e informado sobre o tema em estudo, bem como a respeito do informante,

maior proveito podera fazer da entrevista.

No dia doze de abril de 2017, fora conduzida a entrevista com 0s gestores
da escola de menor nota no Enem. Apresentaram-se extremamente receptivos e
solicitos, responderam as questdes e discutiram sobre os problemas pelos quais a
escola passa, como falta de verba e investimentos por parte do poder publico, ha
também o fato de a comunidade ser carente, de baixa instru¢do, tendo como
objetivo principal que os filhos entrem logo no mercado de trabalho para ajudar no

orcamento da familia, além da evaséo dos alunos ser muito grande.

O primeiro a me atender foi o coordenador, sendo seu primeiro ano nessa
funcdo. Parecia muito aberto a mudancas e empenhado em fazer melhorias na
escola, tanto que, em raz&o da presente pesquisa, criou um projeto para se trabalhar
o Enem na unidade, utilizando o espaco da Escola da Familia para esse fim. Ele
demonstrou compreender que os resultados da escola ndo sdo bons e acreditar que
a falta de treino e incentivo da familia sejam os principais antagonistas para esse

resultado. A entrevista durou quatorze minutos e dezesseis segundos.

Também com relac&o ao vice-diretor, pode-se notar grande preocupacao,
principalmente pela situacdo socioecondmica, além dos perigos que assolam o
entorno da escola, como trafico de drogas. Para ele, a falta de acesso as
informacdes € o principal fator de desinteresse da familia. A entrevista durou trinta e

cinco minutos e quarenta segundos.

No dia 17 de maio de 2017 a entrevista ocorreu ha escola de maior nota
no Enem, sendo la também a recepcdo acolhedora, apesar de tanto a diretora
guanto a coordenadora parecerem nitidamente muito atribuladas, ja que durante a
entrevista com a coordenadora, fomos constantemente interrompidas por

professores e alunos a procura de auxilio.

A diretora dispensou seu horéario de almogo para me atender, alegou nédo
conseguir falar comigo durante o expediente, devido a falta de funcionarios, fazendo
com que ela e a coordenadora permanecam doze horas dentro da escola para

conseguir atender a todas as demandas. A entrevista com a coordenadora durou
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quinze minutos e cinquenta e seis segundos, enquanto com a diretora, durou

dezesseis minutos e quarenta e dois segundos.

Tanto a diretora quanto a coordenadora mostraram grande preocupagao
com a eficiéncia do trabalho dos professores, os quais foram muito elogiados por
elas, ao passo que ambas reclamaram da falta de compromisso dos alunos. Ficaram
contentes em saber que o resultado da escola no Enem é o melhor entre as escolas
publicas estaduais do municipio, mas acreditam que esse resultado poderia ser
ainda melhor se houvesse maior dedicacdo dos estudantes, em relagcdo aos quais

apontaram falta de perspectiva.

1.5. Grupo focal

O grupo focal englobou professores e alunos do terceiro ano do ensino
médio em momentos diferentes. Gatti (2005) afirma que a técnica de trabalho com
grupo focal pode ser caracterizada como derivada de varios trabalhos com grupos,
sendo amplamente desenvolvida na psicologia social. Powell e Single (1996, p. 449)
apontam o grupo focal como “um conjunto de pessoas selecionadas e reunidas por
pesquisadores para discutir e comentar um tema, que € objeto de pesquisa, a partir
de sua experiéncia pessoal’, sendo necessario, para a realizagao do trabalho, seguir
alguns critérios, tendo em vista o problema em estudo, por exemplo, se 0s
participantes possuem algumas caracteristicas em comum, como também uma

vivéncia com o tema em discussao.

De acordo com Melo e Araugjo (2010), o grupo focal vem sendo
empregado hd muito tempo, sendo primeiramente mencionado como técnica de
pesquisa em marketing nos anos 1920 e usada por Robert Merton na década de
1950 para estudar as reagfes das pessoas a propaganda de guerra. Nos anos de
1970 e 1980, o uso de grupos de discussao como fonte de informagao em pesquisa
foi comum em areas muito particulares, sendo que, no inicio dos anos de 1980,
houve a preocupacdo em adaptar essa técnica para uso na investigacao cientifica
(Gatti, 2005).

Para as autoras, o trabalho com os grupos focais permite compreender

processos de construcdo da realidade por determinados grupos sociais, como
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praticas cotidianas, acdes e reacdes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes,
constituindo uma técnica importante para o conhecimento das representacdes,
percepcdes, crencas, habitos, valores, restricdes, preconceitos, linguagens e
simbologias que prevalecem no trato das questdes por pessoas que partiiham de

tracos comuns.

A utilizacdo desse mecanismo como meio de pesquisa exige sua
integracdo tanto ao corpo geral do estudo, como a seu objetivo. Para Gatti (2005),
ele € um bom instrumento de levantamento de dados para investigacdes em
ciéncias sociais e humanas, porém, é necessario ter critérios para seu uso, bem

como coeréncia com o propoésito da pesquisa.

Gatti (2005) frisa a importancia da nao diretividade, devendo o moderador
da discussédo tomar cuidado para que o grupo desenvolva a comunicagdo sem
ingeréncias, afirmando ou negando o ponto de vista do grupo, nem emitindo
opinides particulares, conclusées ou qualquer outro tipo de intervencdes diretas.
Apesar da ndo intervencdo, o facilitador devera fazer encaminhamentos que
facilitem trocas, bem como manter o foco de trabalho do grupo, fazendo com que a
discusséo flua entre os participantes. A autora enfatiza a necessidade da interacéo
dentro do grupo, sendo também as trocas efetivadas estudadas em funcédo dos

objetivos da pesquisa.

Morgan e Krueger (1993) apontam como objetivo captar, por meio das
trocas realizadas no grupo, conceitos, sentimentos, atitudes, crengas, experiéncias e
reacoes, de um modo que nao seria possivel com outros métodos, permitindo fazer

emergir a multiplicidade de pontos de vista e processos emocionais.

Gatti (2005) ressalta que apesar de muito util, € uma técnica que tem
suas restricdes por generalizacdes, devido ao numero limitado de participantes,

além da forma de selecdo dos mesmos.

Para a autora, o emprego desse método exige alguns cuidados, como o
facilitador estar atento para conseguir manter o foco no assunto, sem inibir as
discussfes, ja que os participantes necessitam de confiangca para expressar suas
opinides e trilharem caminhos que considerarem convenientes, numa participacéo

realmente ativa.
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Torna-se possivel reunirem informacfes e opinides sobre um topico em
particular, buscando detalhes e aprofundamento, sem a necessidade de se
prepararem previamente os participantes em relagdo ao assunto, por ter como
interesse levantar aspectos da questdo em pauta que sao considerados relevantes,
social ou individualmente, ou até mesmo o surgimento de questdes inéditas sobre

particularidades em funcéo das trocas efetuadas (Gatti, 2005).

Como a adesdo precisa ser voluntaria, o convite deve ser motivador,
tendo em vista a sensibilizacdo tanto para o0 processo como para 0 tema a ser

tratado, portanto, a atividade deve ser atraente, preservando a liberdade de adeséo.

Para Gondim (2003), as decisbes metodolégicas como a utilizacdo do
grupo focal dependem do objetivo tracado, o qual influencia na composi¢cdo dos
grupos, no numero de elementos, na homogeneidade ou heterogeneidade dos
participantes. No caso desta pesquisa, ha homogeneidade quanto a faixa etaria em
relacdo aos alunos, bem como a série em que estédo inseridos, mas ndo em relagéo
ao género. Em relacdo aos professores, a homogeneidade se refere ao fato de
trabalharem no mesmo segmento, entretanto, no geral, ha heterogeneidade no que
diz respeito a area de trabalho e a pratica pedagogica, bem como ao género e faixa

etaria.

Gondim (2003) revela também a importancia de se atentar para o recurso
tecnologico empregado, a decisdo dos locais de realizacdo, caracteristicas que o
moderador venha a assumir e o tipo de andlise dos resultados. Em relacdo ao uso
de recursos tecnoldgicos, € importante a garantia da privacidade dos participantes,
ja que a gravacao em video pode ser fundamental para a analise, dependendo da
quantidade de participantes no grupo. Ha também a hipétese de o tema exigir
posicionamentos pessoais que serdo revelados a pessoas desconhecidas,
colocando os participantes em uma situagéo delicada, assim, o moderador deve dar
sinais claros de que providéncias estao sendo tomadas para preservar a identidade

pessoal na divulgacéo dos resultados.

Durante as reunibes de ATPC de ensino meédio das duas escolas, ao
guestionar os professores sobre sua disponibilidade para participar de um grupo

focal, a excecdo de um, houve assentimento pela participacdo. A primeira escola a
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me receber foi a de menor nota. Primeiramente, comentei brevemente sobre o tema
para ndo direcionar respostas. ApOs essa conversa, entreguei os termos de adesao

para serem assinados e, ja em seguida, iniciei a rodada de perguntas.

Gondim (2003) atenta para o fato de que o moderador de um grupo focal
necessita assumir uma posicado de facilitador do processo de discussdo, e sua
énfase estd nos processos psicossociais que emergem da formacado de opinibes
sobre o tema em discussdo. Os entrevistadores de grupo precisam ouvir a opiniao
de cada um e comparar suas respostas. Portanto, o seu nivel de andlise é o
individuo no grupo, desta forma, a unidade de andlise do grupo focal € o préprio
grupo. Se uma opinido é esbocada, mesmo ndo sendo compartilhada por todos,
para efeito de analise e interpretacao dos resultados, deve ser referida como sendo
do grupo.

Para Lidke e André (1986), o local dos encontros deve favorecer a
interacdo entre os participantes, propiciando conforto para facilitar diferentes formas
de registro das interagfes, tais como, o0 emprego de um ou dois relatores para
diferentes partes da sessdo, de modo que € necessario atentar-se, também, a

formacdo e preparacao dos relatores.

Antes da aplicacdo efetiva do instrumento, fora conduzido um piloto em
carater de testagem, realizado com professores e alunos de outra instituicdo, com a
principal finalidade de obtencdo de seguranca e experiéncia, além de um
ajustamento do tempo e de reconhecer a pertinéncia e receptividade em relacédo as

guestdes.

Apoés solicitar autorizacdo prévia a direcdo escolar, aproveitei uma
reunido de ATPC com cerca de vinte professores, aos quais fiz a proposta de
participacdo no procedimento, obtendo a aceitacdo de nove deles. Conduzi-os,
entdo, a uma sala menor e de acustica mais favoravel a gravacdo, onde alcancei
uma experiéncia muito rica, com a explanacdo tomando, muitas vezes, outro
caminho e fazendo com que o tempo se perdesse um pouco, chegando a 1h el4

min.

Em relacdo aos alunos, utilizei um horario de aula vaga. Indaguei a

classe, quais alunos poderiam participar do grupo focal, explicando o que era, sobre
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0 que e como. Obtive a adesdo de oito alunos e, assim como feito com os
professores, conduzi-os a uma sala menor de melhor acustica, para o debate que
durou 1h 28 min.

Durante a conversa, tanto com os alunos quanto com os professores,
notei que respondiam com seguranca e estavam bem a vontade em relacdo as
questbes. Talvez pela familiaridade com o pesquisador, as perguntas foram
respondidas com rodeios por parte de alguns, mas de forma bem direta pela maioria.
Apenas uma aluna teve reacdo de choro durante a resposta a uma das questoes,
mas ao ser questionada se estava bem, respondeu que sim e que fora bom ter
desabafado, pois entendia melhor o momento pelo qual estava passando, alegou
nao se sentir preparada para o exame e como queria cursar Medicina, sabia que

precisaria superar as dificuldades para conseguir alcancar seus objetivos.

Ao final do grupo focal com os alunos, passaram a debater sobre a ultima

questao: “Ha alguma acado desencadeada pela escola a fim de prepara-los para o

Enem?”. Durante esse debate, uns disseram que essas ac¢des seriam importantes,

ao passo que outros discordaram. Para alguns alunos, a escola precisaria incentiva-

los mais em relacdo a escolha da carreira, outros disseram acreditar serem eles

préprios que “precisam acordar para a realidade” e buscar um futuro melhor. Desta

forma, ocorreu a possibilidade de acrescentar mais uma pergunta, tanto para os
professores quanto para os alunos:

e Professores: As acdes desencadeadas pela escola tém contribuido para a

melhoria do resultado no Enem?
¢ Alunos: As acdes desencadeadas pela escola tém contribuido para que vocés

sintam mais seguranca para realizar o exame?

O dia 12 de abril de 2017 foi agendado para que se fizesse 0 grupo
focal com os professores e os alunos na escola de menor nota no Enem, tendo sido
concedida a reunido de ATPC do ensino médio para que eu pudesse conversar com
os professores. De inicio, percebi que os docentes estavam arredios com a minha
presenca, acredito que por imaginarem que eu 0s estivesse culpando pelos
resultados aquém do esperado no Enem. Apresentei-me, enquanto alguns
permaneceram com expressao de desagrado. Apds esclarecimento do meu papel na

reunido e a medida que os guestionamentos e o dialogo foram se desenvolvendo, a
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maioria comecou a entender que o teor da pesquisa era desvelar a percepcao deles
em relacdo ao Enem, e aos poucos, tornaram-se mais receptivos e passaram a ter
um vislumbre diferente do objetivo de minha presenca, passando, as respostas, a

fluir com maior naturalidade.

Por outro lado, os alunos foram mais acolhedores e estavam
entusiasmados em participar do grupo focal. Apds o convite por parte do
coordenador, consegui a adesao de treze estudantes. Ao serem conduzidos a sala
de leitura, posicionaram-se ao redor da mesa, alguns se manifestando, dizendo que
se sentiam importantes, pareciam estar participando de uma reunido, foram muito

receptivos em relacdo as perguntas.

Quando questionados sobre o Enem, os professores, na sua maioria,
justificam o resultado abaixo do esperado pela falta de perspectiva dos alunos,
alegam falta de estudo e dificuldade em trabalhar em uma comunidade que néo
valoriza os estudos. Diferente da visdo dos professores, os alunos demonstraram
falta de entendimento sobre o Enem, a maioria ndo sabia diferenciar universidades
federais, estaduais e privadas, sendo que, em seu entendimento, o Enem serve
como instrumento para angariar bolsas ou financiamentos, e todas as universidades

sao pagas.

Obtive agendamento para conduzir o grupo focal na escola de melhor
resultado para falar com os professores no dia 17 de maio de 2017 e para conversar
com os estudantes, no dia 18 do mesmo més e ano. A recepg¢ao dos professores
dessa escola foi mais calorosa, e acredito que o resultado bom tenha sido a razao
dessa reacdo. A conversa foi tdo produtiva, que mesmo havendo se esgotado o
horario previsto para a reunido, os professores continuaram na sala dispostos a
responder as perguntas. A alegacédo da maioria para o bom resultado da escola esta
no trabalho coletivo, planejamento e apoio da dire¢do. Uma professora ressaltou que
a clientela é privilegiada sécio, econdémica e culturalmente, observagdo confirmada
pelos outros professores e comprovada nas respostas dos estudantes.

Diferentemente da escola de menor média, havia mais informacgéo acerca do Enem.

No dia seguinte, foi conduzido o grupo focal com os alunos, os quais

foram convidados pela coordenadora, e a adesao, portanto, voluntaria. Entraram na
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biblioteca um pouco desconfiados, sabiam que a pesquisa seria sobre 0 Enem, mas
nao Ihes fora dito exatamente o teor do estudo. Depois que eu me apresentei e
expliquei o que era o grupo focal e como seria conduzido, os alunos foram se
tranquilizando e responderam as questdes com muita desenvoltura. Apesar da
confirmacdo do privilégio socioeconémico da clientela — muitos dos estudantes
revelando haver migrado de escolas particulares —, os alunos disseram sentir-se
despreparados para realizar o Enem, sem no entanto, culpar a escola, nem o0s
professores, pois para eles, a inseguranca e 0O nervosismo Sao 0s principais
antagonistas contra a obtencdo de um bom resultado. Foram tecidos muitos elogios
aos professores, a coordenacao e a direcdo, e para eles, os proprios alunos nao
colaboram para que o ambiente de aprendizagem possa ser mais produtivo. De
forma oposta a condicdo da escola de menor média, nesta, eles sabem o que é o
Enem, a maioria dos pais ja possui curso superior e alguns ja tém irmaos

frequentando universidades.

1.6. Lécus

A escolha do l6cus deu-se, inicialmente, pela intencéo de se investigarem
as escolas publicas estaduais no municipio de Campinas que tivessem escalonado
de forma progressiva o ranking do Enem, com dados divulgados por midias de
grande circulacéo, objetivando averiguar o uso dos resultados do exame para o
aprimoramento de seu trabalho pedagogico. Para tanto, fora realizada pesquisa em
planilhas de resultados do Enem entre os anos de 2009 e 2014, as quais
evidenciaram nao ter ocorrido crescimento no desempenho de nenhuma escola
publica estadual do referido municipio, podendo ser observada apenas uma

oscilagédo nas notas das escolas durante os anos de aplicagdo do exame.

No site do Inep é possivel ter acesso as planilhas com resultados no
Enem desde 2009, ano de mudanca do exame. Nessas planilhas, sdo encontrados
resultados de todas as escolas de ensino médio no territdrio nacional, e pela
fitragem por cidade, observando se alguma escola teve ascensdo nas notas,
constatou-se que apenas uma escola técnica, cuja matricula se vé atrelada a um

processo seletivo, apresentou um escalonamento progressivo.
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Destaca-se que em 2009, houve um aumento substancial de estudantes
gue aderiram ao exame, entretanto, o numero de escolas ndo ranqueadas também
foi significativo, devido a adeséo insuficiente dos alunos de algumas instituicdes,
quesito fundamental para as unidades de ensino serem pontuadas. Entretanto, entre
as instituicbes em que a adesao dos alunos fora maior do que em anos anteriores,

foi possivel notar que os resultados obtidos decairam.

O crescimento do numero de envolvidos nesse exame pode ter sido
responsavel pela ndo ascensao dos resultados das escolas. Embora os resultados
nao tenham escalonado progressivamente, € possivel reconhecer que as escolas no
topo do ranking se mantiveram nessas colocacfes, mesmo havendo pequenas
oscilacbes de ano para ano, enquanto as que apresentaram resultados inferiores

também oscilaram, mas permaneceram nas piores posicdes nesse escalonamento.

Dessa forma, para a execucdo desse trabalho, foram selecionadas as
escolas publicas estaduais que obtiveram os resultados mais altos, assim como
aquelas com resultados mais baixos, na média entre os anos de 2009 e 2014.
Trilhando o mesmo caminho para encontrar escolas que ascenderam, puderam-se
identificar as escolas que se mantiveram nas melhores posi¢cdes do ranking e

aguelas que permaneceram nas piores posicoes.

Ambas as escolas sdo publicas, estaduais e pertencentes ao mesmo
municipio. Houve a preocupacao em se esclarecer de que forma ambas lidam com
um escalonamento arbitrario publicado a revelia de suas intencdes e em relagéo a
tal exposicao, tendo em vista o fato de uma estar bem escalonada em comparacéo
com as demais escolas publicas, enquanto a outra apresenta resultados aquém dos

desejados.

A escolha do periodo para analise da média justifica-se pelo fato de no
ano de 2009 ter sido instituido o Novo Enem e, desde essa reforma, os concluintes
do ensino médio que se inscrevem para a participacdo no exame tém seus
resultados expostos em um ranking das instituicbes onde estudam, com um
escalonamento conduzido por veiculos midiaticos de grande circulacdo e

apresentado como mérito — ou demérito — da escola como um todo, embora ndo seja
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a totalidade dos alunos do terceiro ano do ensino médio a se inscrever e realizar a

prova.

Para se chegar a essas escolas, foi feito um mapeamento dos dados
obtidos por meio do site do Inep disponiveis para download, material em que estao
inseridas todas as escolas de ensino médio do pais e suas respectivas notas, mas
sem que os resultados estejam em ordem decrescente como 0s encontrados em
jornais e revistas de midia impressa ou digital, sendo necessaria a filtragem inicial
por municipio e, na sequéncia, por escola publica. Facilitaria encontrar os dados nas

midias jornalisticas, entretanto, tais dados ndo sdo confiaveis.

Pode-se evidenciar a oscilacdo das notas das duas escolas selecionadas,
ficando também evidente 0 aumento gradativo de participacdo da escola de melhor
posicédo ao longo dos anos de aplicacdo do Novo Enem, enquanto a escola de pior
posicdo teve um aumento significativo na participacdo dos estudantes em 2012,
adesdo muito baixa em 2013 e novo aumento em 2014. Tal oscilagdo na
participacdo dos alunos, conforme se verifica na tabela |, pode estar relacionada a
substituicdo da equipe gestora, conforme revela a entdo professora, que fazia parte

dessa equipe a época:

“Quando eu estava como coordenadora, em casa, eu pegava a lista
com os dados de todos os alunos do terceiro ano e inscrevia todo
mundo no Enem, mesmo aqueles que disseram que nao iriam fazer,
porque vai que eles mudassem de ideia depois e resolvem ir, ai seria
tarde” (PIls).

A fim de se garantir o sigilo das instituicbes pesquisadas, optou-se por
nomear El na referéncia a escola de média mais elevada (maior média) e Ell, com

relacdo a escola de média menos elevada (menor média).

Tabela | — Porcentagem de participacédo

Escolas 2009 2010 2011 2012 2013 2014
n° % ne % n° % ne % ne % ne %
alunos alunos alunos alunos alunos alunos
El 23 26% 81 77% 69 74% 78 7% 108 86% 79 83%
Ell 18 26% 29 28% 24 28% 46 50% 15 18% 42 51%

Fonte: a autora
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A baixa participacdo da escola pior escalonada pode ser justificada pelo
acesso as informacbes sobre o exame, jA que, durante o grupo focal com os
estudantes de ambas as escolas, é nitida a diferenca de conhecimento sobre o
Enem. Na escola de maior média, todos os estudantes revelaram conhecer o exame
e as politicas de acesso ao ensino superior, além das bolsas de estudo e
financiamento; ja em relacdo a escola de menor média, muitos estudantes revelaram
ndo ter conhecimento algum sobre o Enem. Como provavel decorréncia dessa
disparidade, tem-se a estagnacdo em uma baixa adesao e participagcao do exame na

escola de menor média e a porcentagem crescente na escola de maior média.

Essa diferenca, no entanto, ndo se mostra tdo evidente se consideradas
as notas, representadas na tabela Il. Apesar de as duas escolas pertencerem a
extremos no ranking do Enem, a diferenca entre elas € menor que cem pontos.
Mesmo a escola de maior média encontrando-se em uma posicao de destaque no
municipio, sua nota ndo € tdo alta, permanecendo na média pouco maior que

quinhentos pontos.

Tabela Il — Resultado do Enem das escolas selecionadas

Escolas 2009 2010 2011 2012 2013 2014
El 539,9 539,3 522,6 526,7 519,2 537,8
Ell 464,8 472,5 448,5 467,3 452,6 441,2

Fonte: a autora

Na andlise desses dados, foi possivel identificar a escola com melhor
posicionamento por suas notas entre as escolas publicas estaduais do municipio na
média desses anos, assim como aquela posicionada em ultimo lugar. Além dos
resultados antagobnicos, foi possivel também identificar realidades socioeconémicas
bastante divergentes em visita as instituicbes, outra razdo para a escolha do locus.
Apesar de realidades e resultados dispares, o intuito ndo é o de fazer uma analise
comparativa, mas sim averiguar as singularidades e especificidades e em quais

pontos convergem e em quais divergem.

Para que fosse possivel a investigacdo desses locus, entrei em contato
com as Diretorias de Ensino, com o0 proposito de averiguar seu posicionamento

quanto a aplicacdo da pesquisa. Numa das escolas envolvidas, pertencente a
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Diretoria Leste, em primeiro contato por telefone para tentar marcar horario com o
dirigente, fora-me negada essa possibilidade. O supervisor que me atendeu relatou
nao haver nenhum trabalho desenvolvido pela diretoria no sentido de utilizar os
resultados do Enem, visto o exame ndo integrar a politica estadual, ficando a cargo
da propria escola decidir fazer usos dos resultados, e que para proceder a pesquisa,

eu deveria encaminhar oficio diretamente a escola alvo.

A outra escola é pertencente a Diretoria Oeste. Em contato por telefone,
foi possivel marcar horario com o dirigente, que concordou com a investigacao.
Seguindo orientacdo da Diretoria Leste, foram encaminhados oficios aos gestores
das instituicbes para o prosseguimento do estudo, e ambos os gestores o0s
assinaram com aval, com a condicdo de serem informados dos resultados da

pesquisa.

O ensino médio da escola melhor posicionada tem funcionamento
matutino, enquanto a de Ultima posicdo tem funcionamento noturno. Uma das
principais evidéncias, além das disparidades nas notas, é também a discrepancia
socioeconémica tanto em relacdo a localidade, estrutura fisica, bem como material,
ampliando as possibilidades de analise, considerando aspectos socioecondmicos na

investigacado do locus.

A primeira instituicdo a ser visitada foi a de maior pontuacédo, a qual se
situa em uma rua movimentada, cercada por lojas, em uma area mais central do
municipio. O prédio é antigo, conforme consta no PPP da instituicdo, tendo sido
construido em 1935, porém, aparentemente bem conservado, com algumas
adaptacdes para a ampliagcdo do espaco, com a construcdo de novas salas para
maior atendimento da comunidade, destoando da arquitetura original. No local, foi
possivel notar os cuidados com a seguranca, ha cameras de monitoramento na
entrada da escola, portdo eletrénico acionado da secretaria, bem como interfone e
pronto atendimento assim que se chega. Entre a secretaria e as salas de aula, ha
outra porta constantemente trancada, podendo apenas ser aberta por comando da

secretaria.

As caracteristicas do entorno da escola também constam no PPP e séo

apresentadas a seguir:
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A escola esta inserida em um dos principais bairros de classe média
alta e relativamente proxima ao centro da cidade, com caracteristicas
diversas, pois encontramos, ao mesmo tempo, forte e poderoso
aglomerado de luxuosos edificios, abafando poucas residéncias
tradicionais, e um grande namero de lojas sofisticadas, consultorios,
clinicas médicas, hospitais, agéncias bancarias, clubes, igrejas,
centros culturais, escolas particulares, restaurantes e muitos bares.
Devido ao panorama descrito, infelizmente, ndo contamos com
parcerias da comunidade. Contamos, porém, com parcerias de
universidades na éarea de psicologia — UNIP, UNICAMP —, com
projetos pedagogicos diversos e da escola de idioma Wizard nas
atividades festivas da escola (PPP, 2015-2018, p. 7).

Essa instituicdo atende a criangas e adolescentes de onze a dezoito anos
nas etapas de Ensino Fundamental Il e Médio, funciona com dez salas de aula e
possui 62 funcionarios. Essa escola contou, em 2014, com a participacdo de 79
alunos no Enem, e a média entre os anos resultou em 531 pontos, conforme consta
no relatério do Enem, disponivel no site do Inep. Em conversa com os professores,
houve o relato de que grande parte dos alunos que estudam no colégio sdo de
classe social privilegiada, informacdo confirmada por uma aluna durante o grupo
focal, que relatou ter estudado durante o ensino fundamental em escola particular,

apesar de a maioria dos alunos revelarem pertencer ao colégio desde o 6° ano.

Nossa clientela é composta, na maioria, por alunos provenientes de
diferentes bairros, sendo que uma minoria vem do proprio bairro [...],
os demais deslocam-se de lugares mais distantes e até mesmo de
regides periféricas. (Niveis de renda) O nivel de renda é variado, a
escola possui diversas camadas sociais, temos ainda alunos que séo
amparados por abrigos (aldeias) que estdo sob guarda de cuidadores
da justica. No ensino médio, a clientela é bastante heterogénea.
Muitos alunos trabalham como estagiarios de empresas localizadas
em regides centrais, enquanto outros, provenientes de escolas
particulares, estudam e aproveitam o tempo livre para fazerem outros
cursos. A escola possui em todas as séries, alunos com
necessidades especiais. Deficientes auditivos, que contam com
profissionais da area de educacdo especial no contraturno e do
intérprete durante as aulas (PPP, 2015-2018, p. 7).

Assim que obtive acesso para conversar com a diretora, fui conduzida a
sala da coordenacéo, muita ampla e localizada ao lado da sala dos professores,
também espacosa. Foi uma curta conversa, e estava na sala, alem de mim, a
diretora, acompanhada da coordenadora. Acerca do posicionamento em relacdo ao

objeto de pesquisa, obtive autorizagéo e oficio assinado.
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Em seguida, entrei em contato com a instituicdo de menor pontuacéo,
pertencente a Diretoria Oeste, a qual atende a criancas e adolescentes de onze a
dezoito anos nas etapas de ensino fundamental Il e médio, funciona com dez salas
de aula e possui 68 funcionérios. Teve, em 2014, a participacdo de 42 alunos no
Enem, obtendo como média entre os anos de 2009 e 2014, 469 pontos, conforme
consta no relatorio do Enem disponivel no site do Inep. Essa escola estd a margem
do bairro, havendo casas apenas do seu lado direito, sendo que ao seu redor, veem-
se apenas terrenos baldios, com uma infraestrutura muito precéaria. Foi dificil até
encontrar a entrada, que acreditei que deveria estar do lado voltado as casas, mas
ao contrario, localizava-se em frente aos terrenos baldios. Ndo ha pavimentacao no
entorno da escola, com calcadas esburacadas e, no dia em que la estive, cobertas

por agua da chuva.

Entrei por um portdo largo, escancarado, e obtive acesso a um espaco
parecido com um patio aberto, caminhei por ele na tentativa de encontrar alguém
que pudesse me informar o acesso a secretaria, mas foi inutil. Ao lado desse pétio
havia uma quadra cercada de telas; ao fundo, um portdo de placas de metal,
trancado a cadeado, com um pequeno guiché, por onde olhei. Dentro havia um outro
patio, coberto, que naquele horario encontrava-se vazio, bati no portdo e ouvi que
alguém descia as escadas. Parecia ser uma aluna, apresentei-me e questionei-a
sobre como chegar a secretaria. Sorridente, ela me informou de como chegar a

entrada, localizada no sentido oposto.

Na entrada seguinte, nova frustracdo, um portdo trancado que dava
acesso a uma escadaria que levava ao interior da escola. Ao lado de um pequeno
guiché vazio, passei um longo tempo batendo no portdo e chamando para ser
atendida. Enquanto esperava, era possivel perceber o estado do local, com aranhas
descendo por teias em todo o teto e, ao redor, mais buracos e agua parada. S6 apos
guinze minutos de espera, me ocorreu a ideia de ligar para a secretaria, quando

entao, fui atendida.

Pediram que eu me sentasse em uma cadeira para esperar o vice-diretor,
porque ndo seria horario de atendimento da diretora. Enquanto aguardava, ficou
nitida a falta de funcionarios no local. Um menino passou por mim com 0 nariz

escorrendo sangue, a camiseta lavada. Parecendo procurar por alguém,
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simplesmente ignorou minha presenca. Foi um bom tempo até que uma professora
saisse de uma sala para Ihe entregar um amontoado de papéis-toalha, que ele
pegou e voltou para a sala. Entre a secretaria vazia e as salas de aula, ha um outro
portdo trancado a cadeado, todos 0s acessos a qualquer parte da escola sao
compostos por portdes, grades e cadeados, ndo existe ventilacdo e ha pouca
circulacdo de ar, em corredores escuros. Os ambientes com o0s quais tive contato

necessitam constantemente de luz artificial.

Apéds alguns minutos de espera, o vice-diretor veio conversar comigo e
me conduziu a um cubiculo repleto de papéis, sua sala. Fui muito bem atendida, o
gue me deixou até um pouco constrangida em reportar que aquela fora a instituicao
com o menor resultado do Enem nas médias entre os anos de 2009 e 2014,
informacgao cujo teor ndo era de seu conhecimento, mas que, entretanto, ndo me
pareceu surpreendé-lo. Justificou-se a mim, afirmando que o local é de risco,
havendo problemas ao redor da escola que refletiam no rendimento dos alunos, os
quais, por questdes financeiras, precisavam trabalhar enquanto estudavam e que a
grande maioria ndo tinha pretenséo de prosseguir com os estudos. ApGs essa breve
conversa, questionei-o a respeito da possibilidade da pesquisa naquela instituicao,
obtive aceitacdo, e na impossibilidade da assinatura da diretora, ele préprio assinou

a autorizacao de pesquisa.

No dia estipulado para a execucao da entrevista e grupo focal, na escola
de média menos elevada (menor média), foi possivel identificar algumas outras
caracteristicas, acerca das quais ndo me atentei no primeiro contato. Enquanto
aguardava para a reunido dos professores, sentada na sala da coordenacéo, entrou
uma estudante do segundo ano do ensino médio pedindo as apostilas, embora o
ano letivo ja tivesse se iniciado ha cerca de trés meses. A coordenadora do ensino
fundamental questionou a garota sobre ser aluna nova, a qual confirmou e, quando
indagada sobre de onde viera, replicou ser proveniente do Ceara. A cena me
chamou a atencao, e perguntei a coordenadora se o fluxo de entrada e saida de
alunos na escola era recorrente. Entédo, ela revelou que a regido onde a escola
estava inserida recebia muitos retirantes do Nordeste a procura de trabalho,
instalando-se |4 por alguns meses e retornando para a terra natal, se nao

conseguissem uma colocagao.
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Na sequéncia, enquanto o coordenador do ensino médio me conduzia a
sala de reunido para conversar com os professores, questionei-o sobre a questao do
fluxo, obtendo a confirmacdo das informacdes dadas pela coordenadora do ensino
fundamental, acrescentando que menos de 20% dos alunos que entram no primeiro
ano terminam o terceiro ano nessa escola devido a diversos fatores, entre eles,
transferéncia, retencdo, abandono, esse ultimo motivo, normalmente, porque o
horario de trabalho ndo condiz com o horario de estudo, informacdo que me foi

confirmada, ainda posteriormente, por um aluno durante o grupo focal.

Além dos relatos dos participantes da pesquisa, esse quesito também

aparece no PPP da instituicdo como um problema a ser solucionado.

O problema da evaséao e do abandono dos estudos € uma constante
preocupacdo em todos 0s seguimentos da Unidade Escolar. Ha
muitos motivos que levam o aluno a deixar de estudar - a
necessidade de entrar no mercado de trabalho, a falta de interesse
pela escola, dificuldades de aprendizado que podem acontecer no
percurso escolar, doencas cronicas, deficiéncias no transporte
escolar, falta de incentivo dos pais, mudancas de endereco e outros.
Portanto, ha que se ter um olhar atencioso e, para amenizar o
problema, algumas medidas e tomadas de agbes se fazem
necessario: semanalmente, ocorre uma verificacdo dos alunos
faltosos e quando necessério, entra-se em contato com a familia,
para esclarecimento da baixa frequéncia do aluno, ou ainda,
notificagdo ao Conselho Tutelar (PPP, em construgéo, 2017, p. 11).

Entretanto, ndo ha mencao no PPP da instituicdo sobre as caracteristicas
do locus, do entorno, da comunidade ou da clientela. A descricdo fora feita por meio

de observacédo pessoal.

1.7. Sujeitos

No desvelamento da investigacdo sobre quais usos sdo feitos dos
resultados do Enem, as vozes dos sujeitos sdo de suma importancia na averiguagao
da existéncia de implicacfes dos resultados desse exame na pratica pedagogica das
escolas ou se nao ocorre intervencdo alguma. Para tanto, recorre-se a Triviiios
(1987) e sua recomendacdo de se esclarecerem interrogativas que emerjam no
ambito educacional, questionamentos estes, que foram realizados por meio de grupo

focal com os alunos e professores, além de entrevistas com a equipe de gestores.



60

Foram selecionados para entrevista semiestruturada em ambas
instituicdes, os integrantes da equipe de gestdo, sendo eles, diretores escolares e
coordenadores pedagodgicos. Para os grupos focais foram selecionados o0s
professores que lecionam para alunos do terceiro ano do ensino médio e alunos que
cursam o terceiro ano do ensino médio, de ambas as escolas. Tais escolhas se
justificaram pela condicdo desses alunos como principais afetados pelo Enem, dada
a presséo pela obtencdo de bons resultados no exame, enquanto os professores,
muitas vezes, se sentem responsabilizados pelo bom ou mau desempenho dos

alunos.

A fim de se garantir o sigilo dos participantes entrevistados, optou-se por
nomear os gestores da EI como DI, em referéncia ao diretor, e Cl, em referéncia ao
coordenador. Em relacdo a EIl, a equipe gestora estava passando por uma
renovacdo de seu quadro. Dessa forma, foi mais coerente conversar com o vice-
diretor, que estava ha mais tempo na funcéo, sendo assim, nomeado como VDIl e o

coordenador, CII.

Quanto aos professores da El, decidiu-se por nomeé-los Pli1, Plz, Pls...,
totalizando nove participantes. Na Ell, denominaram-se os professores por Pll1, Pllz,
Plls..., totalizando oito participantes. Em relacdo aos alunos da El, optou-se por
nomeéa-los Ali, Alz, Als..., num total de doze participantes, enquanto na Ell, a

referéncia aos estudantes deu-se por All1, All2, Alls..., somando treze participantes.

No PPP da escola com o menor resultado do Enem n&o constam
informacdes sobre o corpo discente nem docente. Ja a escola de maior resultado
tem registrado em seu PPP o perfil dos alunos: “Contamos com 701 alunos divididos
entre o periodo da manh&, no ensino médio e da tarde, ensino fundamental e anos
finais” (PPP, 2015-2018, p. 6).

Também constam no documento, informacgdes sobre o quadro docente:

Os professores sdo 100% habilitados, sendo que 64,80% deles séo
efetivos e 11,10% categoria F e 24,10% categoria O. Dos efetivos,
temos 02 professoras de educacdo especial, que atendem alunos
deficientes auditivos; 0,5 professores afastados pelo art. n°® 202, 0,3
afastados na Escola Integral de ensino médio, 0,2 afastados CEEJA.
Contratamos 0,2 readaptados e 0,2 efetivos de outra UE (PPP, 2015-
2018, p. 6).
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Apoés a elaboracdo das questdes para a entrevista semiestruturada e
grupo focal, foi feito um piloto para a testagem de sua receptividade e ajustamento,
tanto das questdes quanto do procedimento de conduta do pesquisador, experiéncia
gue se mostrou muito importante ao fornecer maior seguranga para a execugao em

campo.

Durante a visita as escolas, fui muito bem recebida, os gestores
responderam as perguntas sem hesitacdo, ndo percebi nenhuma tensdo ou

incOmodo ao responderem, impressao que se deu em ambas as escolas.

Essa também fora a impressao que tive dos professores da escola melhor
escalonada, apresentaram-se muito prestativos em responder, além da participacao
ter sido bastante produtiva, embora um professor que tivesse participado de todas

as discussoes, tenha se recusado a assinar o Termo de Consentimento.

Em relacdo a escola de média menos elevada, notei que os professores,
ao entrarem, ndo estavam muito a vontade, alguns até com expressdo de
desagrado, talvez por terem sido informados de que eu estaria ali pelo fato de a
escola ter obtido a menor média no exame a partir do Novo Enem e acreditassem
que eu faria alguma cobranca com relacdo a esse resultado, mas conforme fui
conduzindo o grupo focal, perceberam que o objetivo da pesquisa era outro, foram

se soltando, respondendo com maior desenvoltura, apresentando menos resisténcia.

Os alunos de ambas as escolas se mostraram muito entusiasmados e
receptivos para participar do grupo focal, alguns até euféricos. Um aluno da escola
de média menos elevada revelou se sentir importante, que parecia fazer parte de
uma “reunidao de empresa”. Um outro aluno da escola de média mais elevada
esperou até que todos saissem para confidenciar que achava muito importante ter

discussdes como essas dentro da unidade escolar.

Por ocasido da realizac&o das entrevistas, por meio de preenchimento de
ficha contendo questdes sobre informagbes de cunho pessoal e de formacédo
profissional, foi levantado o perfil dos participantes da pesquisa, conforme segue na
tabela Ill.



TABELA Il — Perfil dos Gestores

Unidade Funcéo Formacéo Tempo de Tempo de Faixa Etaria
Escolar Académica Exercicio na Exercicio na
(UE) Funcao UE
UE | Diretora Educacao 11 anos 18 anos 45 anos
Fisica
UE | Coordenadora Matematica 2 anos 10 anos 40 anos
Pedagogica
UE Il Vice-Diretor Educacao 3 anos 3 anos 45 anos
Fisica
UE II Coordenador  Biologia 1ano 5 anos 36 anos
Pedagdégico

Fonte: a autora

Foram quatro gestores entrevistados, a diretora e a coordenadora da El, o
vice-diretor e o coordenador da Ell. Os diretores de ambas as escolas apresentam
singularidades por estarem designados no cargo, em substituicdo de diretores
efetivos. Outras semelhancas com relacdo aos diretores entrevistados, estdo nos
dois possuirem formacdo em Educacao Fisica, atuarem por quase 0 mesmo tempo

na rede publica estadual, além de apresentarem proximidade de faixa etaria.

Embora a diretora da El ndo seja efetiva na escola, pelo fato de exercer
essa funcdo ha onze anos, percebe-se sequéncia de trabalho e familiaridade com as
atividades e projetos desenvolvidos na escola, 0 que converge com a assertiva de
Tardif (2000) ao relacionar os saberes docentes com as vivéncias e experiéncias

pessoais, 0 contato com os alunos e a relacao que se estabelece com eles.

Ja com relacdo a Ell, a diretora esta na funcdo ha menos de um ano, em
substituicdo a gestora que assumiu o0 cargo em escola de tempo integral. Por essa
razdo, foi mais apropriada a conversa com o vice-diretor que esta na escola ha trés

anos e, portanto, esta familiarizado com a realidade escolar.

Em se tratando da coordenacdo, os dois estdo ha pouco tempo no
exercicio da fungéo: na El, a coordenadora atua ha trés anos, enquanto na Ell, é o
primeiro ano que o coordenador assume a gestao, sendo ambos efetivos em suas
escolas. Embora a coordenadora da El possua mais tempo no magistério, atuando
como professora, o coordenador da Ell também possui vasta experiéncia no campo
educacional. Ha pouca variagdo com relacdo a idade, apenas quatro anos de

diferenca entre os dois.
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Em analise a formacdo, ha variedade na area de formacédo inicial. A

coordenadora da EIl possui graduacao inicial em Matematica, ja o coordenador da

Ell é formado em Ciéncias Bioldgicas, e ambos possuem apenas a formacéao inicial.

Segundo Tardif (2000), os profissionais da educagdo necessitam de

conhecimentos especializados, 0s quais necessitam ser construidos por meio de

uma educacao longa e de alto nivel, ao passo que tal formacdo deve possibilitar

acesso a um titulo profissional, protegendo um determinado territério contra a

invasado de profissionais ndo qualificados para a funcgéo.

Tanto em suas bases tedricas quanto em suas consequéncias
praticas, os conhecimentos profissionais s&do evolutivos e
progressivos e necessitam, por conseguinte, uma formacao continua
e continuada. Os profissionais devem, assim, autoformar-se e
reciclar-se através de diferentes meios, apdés seus estudos
universitarios iniciais. Desse ponto de vista, a formag&o profissional
ocupa, em principio, uma boa parte da carreira e 0os conhecimentos
profissionais partilham com os conhecimentos cientificos e técnicos a

propriedade de serem

revisaveis,

aperfeicoamento (TARDIF, 2000, p. 7).

TABELA IV - Perfil dos professores da escola |

critichveis e passiveis de

Unidade Disciplina Formacdo académica Tempode Tempo de Faixa

escolar lecionada exercicio exercicio na etéria

(UE) nafuncdo UE

UE | Lingua Inglesa Graduacado em Letras 20 anos 10 anos 45 anos
efetivo

UE | Fisica Doutorando 15 anos 4 anos 40 anos
efetivo

UE | Filosofia Especialista 28 anos 20 anos 50 anos
efetivo

UE | Quimica Graduacédo em 25 anos 15 anos 48 anos

Quimica efetivo

UE | Educacgéo Especial Especialista 5 anos 2 anos 36 anos
efetivo

UE | Matematica Graduacédo em 10 anos 8 anos 35 anos

Matematica efetivo

EU I Arte Graduacdo em Arte 1 ano 1 ano 22 anos
efetivo

EU I Geografia Especialista 20 anos 15 anos 40 anos
efetivo

EU I Educacgéo Especial Especialista 4 anos 1 ano 36 anos
efetivo

Fonte: a autora
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TABELA V — Perfil dos professores da escola ll

Unidade Disciplina Formagédo académica Tempo de Tempode Faixa
escolar lecionada exercicio exercicio etaria
(UE) nafuncdo naUE
UEII Biologia Graduacédo em Ciéncias, 11 anos 4 meses 38 anos
Matematica e Pedagogia contratado
UEII Matematica Graduacdo em 4 meses 4 meses 45 anos
Matematica efetivo
UEI Geografia Especialista 26 anos 15 anos 48 anos
efetivo
UEII Fisica Especialista 12 anos 9 anos 34 anos
efetivo
UEII Arte Graduacao em Arte 18 anos 1 ano 45 anos
contratado
UEII Arte Graduacdo em Arte 8 anos 1 ano 36 anos
contratado
UEII Historia Graduacéo em Histéria 19 anos 4 anos 43 anos
contratado
UEII Lingua Portuguesa Graduagéo em Letras 28 anos 1 ano 49 anos
contratado

Fonte: a autora

Foram nove professores participantes do grupo focal na El, todos efetivos.
Dentre eles, cinco atuam na escola ha mais de dez anos, quatro possuem
especializacdo e um esta cursando doutorado e atua ha quatro anos na instituicao.
Com relacdo a EIl, foram oito professores participantes, trés deles efetivos da
escola, enquanto os demais sao contratados, trés lecionando em outras escolas e

compondo jornada na instituicdo em questao.

A singularidade com relacdo aos professores de ambas as escolas esta
na variedade das areas em que atuam. Tal diversidade amplia as possibilidades de
captacdo das percepcdes sobre o0 objeto pesquisado. Outra singularidade esta na
faixa etaria, uma vez que nas duas instituices a idade dos professores varia entre
trinta e cinco a quarenta e cinco anos, apesar de na El haver uma professora

participante da pesquisa com vinte e dois anos e um professor com cinquenta anos.

No entanto € possivel verificar especificidades, e a principal delas
relaciona-se com o fato de 100% dos professores entrevistados da El serem

efetivos, enquanto na Ell, dos entrevistados, apenas 38% sao efetivos da escola.

Outro diferencial estd no tempo de servico dos professores na mesma

escola: 45% dos professores da El estdo na instituicdo ha mais de dez anos, um
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professor esta ha oito anos, e 45% de todos os docentes lecionam na unidade ha
menos de cinco anos. Com relacdo a Ell, apenas um professor esta na escola ha
mais de dez anos, um est4 ha nove anos, outro esta na escola ha quatro anos,
sendo 38% dos professores que convivem com a realidade desses estudantes com
alguma experiéncia, enquanto 38% dos docentes estdo ha um ano na escola,

enquanto 25% comecaram a lecionar na instituicdo este ano apenas.

Em estudo publicado pelo MEC, realizado por Biondi e Felicio (2007), ha
a identificacdo de atributos escolares que seriam alvos de politicas educacionais,
cuja melhora do desempenho escolar possa ter relacdo com alguns determinantes.
Dentre eles, sdo considerados efeitos significativos a auséncia de rotatividade dos
professores, além da experiéncia média dos professores superior a dois anos em
sala de aula. Tais atributos podem ser identificados na El, enquanto na Ell, existe

uma rotatividade maior de professores.

Nota-se como singularidade entre as duas escolas, a totalidade dos
professores serem graduados e lecionarem a disciplina na qual séo licenciados. Por
outro lado, hd um diferencial com relagdo as duas escolas quanto a formacédo do
professor. Na El, 56% do corpo docente possui pos-graduacdo, sendo que um deles
cursa doutorado, ao passo que na Ell, sdo 25% dos professores que possuem pos-

graduacéo, sendo estes, 0s que estdo ha mais tempo na escola.

Biondi e Felicio (2007) também discorrem sobre o grau de instrucdo dos
professores, apontando também que aqueles que possuem no minimo ensino
superior completo contribuem para um melhor desempenho dos seus alunos. Os
autores ainda revelam que tais resultados sdo semelhantes aos apontados por
Rivkin, Hanushek e Kain (2005), cujo estudo revela que trés anos ou mais de

experiéncia do professor tém efeito significativo e positivo sobre o desempenho.

Os mesmos autores ressaltam, ainda, que a experiéncia do professor
mostrou-se significativa para explicar o bom desempenho dos alunos com relagao
aos resultados do Saeb, podendo ser um indicio para explicar o resultado da EI com
relacdo ao Enem, embora a experiéncia dos professores tenha sido um diferencial.
Segundo os autores, iSSO ocorre somente para 0s professores com menos tempo de

atividades em docéncia. Ainda de acordo com Biondi e Felicio (2007):
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Professores com até dois anos de experiéncia provocam impactos
significativos e negativos sobre o desempenho dos alunos
relativamente aos professores com experiéncia em docéncia de mais
de dois e menos de quinze anos os efeitos sobre o desempenho néo
séo significativos relativamente aos professores com dois a quinze
anos de experiéncia (BIONDI; FELICIO, 2007, p. 15).

O perfil dos professores da EI condiz, em alguns aspectos, com 0s
resultados da pesquisa realizada por Biondi e Felicio (2007), caracterizando-se
como profissionais com vasta experiéncia na area educacional, além da baixa
rotatividade dos docentes nessa escola. Entretanto, 45% possuem mais de quinze
anos no exercicio da profissdo, informacdo que, segundo os autores, ndo produz

efeitos significativos sobre o desempenho dos estudantes em avaliagcdes externas.

Ainda em com relagcdo a pesquisa realizada por Biondi e Felicio (2007), a
Ell também apresenta alguns aspectos apontados no referido estudo, como a
experiéncia de 38% dos professores ser de dois a quinze anos, e embora 50% deles
possuam mais de quinze anos na carreira docente, passaram a compor O Corpo

docente da Ell apenas no ano anterior & pesquisa.

Com relacao ao tempo de trabalho dos professores, tanto na El quanto na
Ell, os resultados sdo semelhantes, todavia, nota-se que a rotatividade dos docentes

da EIl € muito maior em comparac¢do com a El.

TABELA VI - Perfil dos estudantes da escola |

Unidade Aluno Tempo na escola Frequenta Trabalha Faixa etaria
escolar (UE) (Al curso paralelo

UE | Al 7 anos 18 anos
UE | Alz 2 anos X 16 anos
UE | Als 7 anos X 17 anos
UE I Als 2 anos 17 anos
UE | Als 1 ano 17 anos
UE | Ale 7 anos 17 anos
UE | Al7 7 anos 17 anos
UE | Alg 7 anos 17 anos
UE I Alg 7 anos X 16 anos
UE | Al1o 7 anos 17 anos
UE | Al 6 anos 17 anos
UE | Al 2 anos 17 anos

Fonte: a autora
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TABELA VII — Perfil dos estudantes da escola ll

Unidade Aluno Tempo na escola Frequenta Trabalha Faixa etéaria
escolar (UE) (Al) curso paralelo

UE II Allx 7 anos 18 anos
UE II Allz 4 anos X X 18 anos
UE Il Allz 7 anos X X 17 anos
UE Il Ally 8 anos X 18 anos
UE Il Alls 4 anos X 17 anos
UE II Alls 9 anos X X 19 anos
UE II All7 7 anos 17 anos
UE II Alls 7 anos 17 anos
UE Il Allg 7 anos X X 16 anos
UE Il All1o 2 anos X 17 anos
UE II All1a 3 anos X 17 anos
UE II All12 7 anos X X 16 anos
UE II All1s 7 anos 17 anos

Fonte: a autora

Em andlise do perfil dos estudantes, a singularidade entre as duas
escolas estd, particularmente, na faixa etaria, registrando-se que os alunos possuem
entre 16 e 18 anos. Apenas um aluno da Ell tem 19 anos, por ter sido retido por dois

anos em razao de frequéncia insuficiente.

Um dado interessante com relagcdo aos alunos de ambas as escolas,
apesar de a Ell pertencer a uma realidade socioeconémica mais desfavoravel, é que
€ maior entre seus estudantes, o numero daqueles que frequentam cursos
extracurriculares — 39% —, enquanto na El, sdo 25%. Dentre esses cursos, 0s alunos

citam os de natureza pré-vestibular, profissionalizante ou de reforco escolar.

Apesar de menor a quantidade de alunos da EI a frequentarem cursinhos
preparatérios em relacdo aos da Ell, todos revelam ter rotina de estudo fora da
escola, assistir a video-aulas ou fazer cursinhos online. Alz, além das aulas do
ensino médio, também frequenta curso técnico em contraturno, Als frequenta
cursinho preparatério particular e Alg, por sentir dificuldade em matematica, cursa o

Kumon.

A maioria dos entrevistados estuda na escola desde o 6° ano, os que
estdo ha um ou dois anos, migraram para a El no ensino médio. Quando
guestionado acerca dos motivos da mudanca, Als revelou que a familia pesquisou

guais escolas estavam melhor raqueadas no Enem e, tendo sido encontradas duas
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escolas, optou-se por esta porque a outra era de tempo integral e como o objetivo
desse aluno seria seguir carreira militar, permanecer o dia todo na escola lhe tiraria

tempo para se preparar para o que realmente lhe interessava.

Dos entrevistados da EIll, quase todos apresentaram realidades
semelhantes, averiguando-se que 38% frequentam cursinhos preparatérios para o
Enem ou vestibular. Dos cursos paralelos mencionados pelos alunos, a maioria diz
respeito a cursinhos comunitarios e uma pequena parcela — Alle e All12 — respondeu

frequentar curso profissionalizante.

Assim como na El, a Ell apresenta alunos que ndo estudaram na mesma
escola desde o 6° ano. Durante o grupo focal, dos alunos que possuem menos de
cinco anos na escola, foi possivel constatar que vieram de outros estados, como a
All1o, que revelou ter vindo da Bahia. Ha também a especificidade da Ell relativa ao
fato de a maior parte dos estudantes entrevistados — 70% — relatar que além de
frequentar a escola, também trabalha. JA com relacdo a EIl, ndo h& alunos

trabalhadores.

Foi a partir de 2013 que o MEC passou a divulgar os indicadores
socioeconémicos. Em relacdo a El, consta nivel socioeconémico alto, enquanto, em

relacdo a Ell, consta nivel socioeconémico muito alto (INEP, 2013-2014).

A constatacdo do indicador socioecondmico no que se refere a Ell,
divulgado pelo MEC, contraria a redagdao do PPP, a fala dos gestores, dos
professores, dos préprios alunos, bem como o que pode ser observado com relacédo
a estrutura da escola e seu entorno. Tal evidéncia deixa em duvida a confiabilidade
das respostas que 0s estudantes anotam nos questionarios, que, posteriormente,

séo utilizados como dados apresentados em planilha.

Brooke e Soares (2008) recorrem a pesquisa realizada por Coleman, cujo
relatorio tem servido como referéncia para estudos sobre a influéncia das questées
socioeconémicas no desempenho dos estudantes em avaliacdes externas, para
ilustrar que tal investigacdo contou com mais de 500 mil alunos norte-americanos, e
tal amplitude de amostra colaborou para que se descrevessem aspectos de natureza

socioeconbmica dos discentes, além das condigbes fisicas das escolas e
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determinadas caracteristicas dos docentes. Os autores revelam surpresa em relacéo

aos resultados.

Naquele contexto, que o nivel socioeconémico dos alunos era o fator
gue melhor se associava ao seu desempenho escolar, em detrimento
da estrutura das escolas, de seus processos internos e da
qualificacdo de seus professores. Embora ndo informasse que a
escola ndo fazia nenhuma diferenca, a conclusdo principal dessa
pesquisa, segundo autores do livro, pareceu reforcar a ideia de que
as escolas americanas funcionavam como meras reprodutoras de
desigualdades sociais e culturais mais amplas naquele pais
(BROOKE E SOARES, 2008, p. 584).

Brooke e Soares (2008) revelam que ndo sé a pesquisa norte-americana
aponta para a influéncia da condicdo socioeconémica no desempenho dos alunos,
como conclusGes presentes no Relatério Plowden, pesquisa inglesa, também
apontaram que as condi¢cdes dos domicilios dos alunos e as instalagbes das escolas

possuiam efeitos consideraveis no desempenho escolar.

1.8. Andlise dos dados

Em um esforco de triangulacao no didlogo com os autores referendados,
os resultados serdo analisados em acordo com as técnicas e instrumentos de
producdo de material empirico. Para Trivifios (1987), a triangulacdo objetiva
abranger amplamente a descri¢do, explicacdo e compreensao do foco em estudo,
sustentando-se no principio da impossibilidade de se conceber a existéncia isolada

de um fendmeno social.

De acordo com Triviios (1987), o interesse deve estar dirigido, em
primeiro lugar, aos processos e produtos centrados no sujeito. No caso desta
pesquisa, 0s processos e produtos estariam nos resultados do Enem, enquanto 0s
sujeitos sdo os envolvidos no processo de execucdo da avaliacdo: os alunos que
frequentam o 3° ano do ensino médio, bem como aqueles que contribuiram para sua

formacao, ou seja, gestores e professores que lecionam no 3° ano do ensino médio.

Ainda para Trivifios (1987), na sequéncia, deve-se dirigir 0 interesse aos

elementos produzidos por meio dos sujeitos, que neste trabalho, séo representados
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pelo uso que se faz dos resultados do Enem para o redirecionamento da pratica
pedagogica. Trivifios (1987) afirma, ainda, que o ultimo ponto de interesse seriam 0s
processos e produtos originados pela estrutura socioecondmica e cultural em que se

insere 0 sujeito.

Essa Ultima analise, com base na visao de Trivifios (1987), tem um papel
relevante para esta dissertacdo, guardando a evidéncia de que os lécus estudados

apresentam disparidades que envolvem questdes socioecondmicas e culturais.

Para tanto, Trivifios (1987) aponta que no primeiro angulo, salientam-se
as percepcOes dos sujeitos; posteriormente, a necessidade de analise documental,
enguanto a terceira andlise se volta as forcas e relacdes de producéo, a propriedade

dos meios de producéo, além das classes sociais.

Dessa forma, a analise considerard: as repostas dos sujeitos participantes
da pesquisa (gestores, professores e alunos), bem como o0 projeto politico
pedagogico (PPP) das duas escolas estudadas, assim como as circunstancias e 0s
meios de producgéao, levando em conta a realidade socioecondmica e cultural desses

sujeitos.

E a partir desta investigacdo que se pdem em evidéncia as singularidades
e especificidades presentes no referido uso dos resultados, assim como se
demonstram as convergéncias e as divergéncias, considerando as escolas

pesquisadas.

Em decorréncia das similaridades nas respostas dos participantes das
duas instituicbes investigadas, optou-se pela analise simultanea das duas escolas.
Apesar de pertencerem a realidades socioecon6micas e culturais distintas, assim
como pressupde a ultima andlise apontada por Trivifios (1987), durante a entrevista

foi possivel identificar os mesmos medos e frustracdes em relacdo ao Enem.

Ao analisar o PPP das duas escolas, averiguaram-se as especificidades
das instituicbes a fim de se considerarem outros pontos na tamanha discrepancia
entre as notas das instituicdes pesquisadas, como fatores sociais e econdmicos que

podem ter influenciado também os resultados.
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CAPiTULQ 2 — O ENEM NO CONTEXTO DAS POLITICAS PUBLICAS DE
AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA

Para entender como o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) se
edificou no contexto de politicas publicas de avaliacdo da educacdo bdésica,
apresenta-se neste capitulo a trajetoria do Enem, considerando sua criacdo em 1998

e reforma em 2009.

Embora este trabalho se relacione com uma politica nacional, o fendmeno
avaliativo da década de 1990 ndo esteve presente apenas no Brasil, fazendo parte
de uma politica global de mudancas na educacdo que, nacionalmente, foram
motivadas, principalmente, pelo intenso aumento no numero de matriculas na
década de 1980. Dessa forma, a ampliacdo do contingente de estudantes poderia
ter sido responsavel por uma queda na qualidade do ensino, o que justificaria a

criacao do exame.

As mudltiplas perspectivas envoltas na avaliacdo se apoiam no fato de
terem servido, ao longo da sua criacdo e consolidacdo, como instrumento de
mensuracdo e classificacdo, sobretudo, considerando o contingente para o
prosseguimento nos estudos em diferentes etapas, tendo por pressuposto o fato de
que quando existe um numero insuficiente de vagas para a quantidade de
candidatos que as almejam, justifica-se a realizacdo de exames eliminatdrios e/ou
classificatorios. Azanha (2004) revela ter sido assim com os exames de admissao
em 1911, no governo Hermes da Fonseca, para ingresso nos cursos de Medicina e
Direito.

Entretanto, o autor também lembra que o referido exame nao surgira com
0 simples propoésito de selecdo, mas, também, pelo fato de ndo ser exigéncia, a
época, a comprovacdo de estudos anteriores. Fazia-se necessaria, portanto, a
comprovacao de conhecimento suficiente por meio de exame de admisséao, a fim de
se averiguar a capacidade de acompanhamento dos estudos por parte dos

ingressantes no ensino superior.

Azanha (2004) aponta, ainda, que ap0s a ampliagcdo do ensino primario,
na década de 1920, o contingente egresso desse segmento ndo encontrava vagas
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suficientes para o prosseguimento dos estudos no ensino secundario, 0 que motivou
a instituicdo do exame admissional para aqueles que concluissem o ensino primario
em 1931, com a Reforma Francisco Campos. A partir dessa politica, as avaliacdes
foram se consolidando, no Brasil, como praticas com objetivos classificatorios,

excludentes e eliminatoérios.

Evidencia-se que, tanto para o acesso ao ensino secundario como para o
ingresso em instituicdo superior, a avaliagdo ja possuia carater de responsabilizagédo
exclusiva dos alunos, dentro do contexto de avaliacdo do inicio do século XX.
Afonso (2000) discorre sobre a avaliacdo se ver intrinseca a educacao, como se
fosse inevitavel a necessidade de avaliar. No entanto, essa relacdo implica em uma
responsabilizacdo pelos resultados, que do inicio do século XIX até os anos 1980,

eram unicamente atribuidos aos alunos.

O surgimento do Estado-avaliador na década de 1980 promoveu novos
paradigmas de concepcdo e realizacdo dos servicos publicos, conforme analisam
Schneider e Rostirola (2015), sobretudo para o setor educacional, tendo em vista a
ampliacdo de exigéncia de maior clareza por parte das escolas, colaborando para a
instituicdo de processos de avaliacdo, prestacdo de contas e responsabilizacdo, o
denominado “accountability” (AFONSO, 2000, p. 17), formando os trés pilares
voltados a conferir transparéncia ao servigo publico. Schneider e Rostirola (2015)
apontam como consequéncia dessas medidas, a fiscalizagdo e avaliagdo por parte
do Estado, considerando o0s resultados obtidos em testes externos, acéo

responsavel por acirrar a competicdo entre os avaliados.

Segundo o que consta no site do Inep, o surgimento do Enem em 1998
ndo se dera com o propésito de exclusdo ou classificacdo, o exame seria uma
dentre outras propostas do poder publico federal para avaliar a qualidade da
educacgdo baésica, entretanto, o Novo Enem, reformulado em 2009, adquiriu nova

configuracédo, possibilitando constarem-se evidéncias do accountability.

Conforme revela Afonso (2009) em sua conceituacdo do accountability, o
Enem associa-se as trés dimensdes supracitadas: por meio da avaliagdo cujo foco
estaria centrado na afericdo das competéncias e habilidades adquiridas pelos alunos

ou egressos do final da educacdo basica; a prestacdo de contas: por meio da
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divulgacao dos resultados e a responsabilizacdo, tanto dos estudantes por alcancar
ou nado resultados satisfatorios para a entrada no ensino superior , quanto das
escolas por terem seus resultados dispostos em rankings das melhores para as
piores colocacdes estampadas nas midias de grande circulacéo.

Segundo Libaneo (2012), essa politica de avaliacdo pode estar ligada
com as proposicbes emanadas na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para
Todos, realizada em 1990, em Jomtien, Tailandia. Nessa Conferéncia, fora emitido
documento denominado Declaracdo Mundial da Conferéncia de Jomtien, com
organizacao e patrocinio do Banco Mundial. Posteriormente, o Brasil produziu um
documento oficial, denominado Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-
2003).

Dentre os principais itens que constam no Plano Decenal, estéo:
universalizacdo do acesso escolar, um dos itens considerados para o calculo do
Ideb, no relatério fornecido pelo atual Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica
(Saeb); financiamento e repasse de recursos financeiros, bem como a
descentralizagdo da gestdo — esses dois itens, ainda controversos e em constante
debate —; Parametros Curriculares Nacionais; ensino a distancia; sistema nacional

de avaliacao; politicas do livro didatico; Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394/96.

Para Libaneo (2012), uma hipo6tese basica a ser desenvolvida é a de que,
apos a Conferéncia, as politicas educacionais no Brasil, elaboradas a partir da
Declaracdo de Jomtien, podem ter selado o destino da escola publica brasileira e,
possivelmente, o seu declinio, ao se criarem metas e diretrizes em ambito nacional,
propor um Parametro Curricular Nacional e avaliacdes em larga escala, também em
ambito nacional, com sua consequente utilizacgdo como parametro para a
averiguacdo da qualidade da educacdo basica, sem que se considerassem as
peculiaridades regionais, em detrimento da condi¢cdo do Brasil como pais de grande

extensdo territorial e diversificacdo étnico-sécio-cultural.

[...] circula no meio educacional uma variedade de propostas sobre
as funcgbes da escola, propostas estas frequentemente antagonicas,
indo desde as que pedem o retorno da escola tradicional, até as que
preferem que ela cumpra missdes sociais e assistenciais. Ambas as
posi¢cBes explicitariam tendéncias polarizadas, indicando o dualismo
da escola brasileira em que, num extremo, estaria a escola
assentada no conhecimento, na aprendizagem e nas tecnologias,
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voltada aos filhos dos ricos, e, em outro, a escola do acolhimento
social, da integracdo social, voltada aos pobres e dedicada,
primordialmente, a missdes sociais de assisténcia e apoio as
criancas (LIBANEO, 2012, p. 16).

Para Libaneo (2012), o insucesso da escola tradicional estaria na sua
incapacidade de adaptar-se a novos contextos e em proporcionar conhecimentos
operacionais e préaticos. O autor aponta como problemas centrais, o fato de a escola
priorizar conteudos livrescos, exames e provas, reprovacdes, além das relacdes
estarem pautadas no autoritarismo. Estabeleceu-se, pois, na Conferéncia, que a
educacao deveria ser mais humana, pautada na integracdo social. Entretanto, essa
nova interpretacado de educacado ampliou ainda mais as diferencas entre as escolas

para os ricos e a oferecida para os pobres.

[...] no Brasil os discursos sobre as funcdes da escola vém
manifestando um raciocinio reiterativo, a saber. o insucesso da
escola publica deve-se ao fato de ela ser tradicional, estar baseada
no conteldo, ser autoritaria e, com isso, constituir-se como uma
escola que reprova, exclui os malsucedidos, discrimina os pobres,
leva ao abandono da escola e a resisténcia violenta dos alunos etc.
Tal como aparece nos documentos dos organismos internacionais, é
preciso um novo modelo de escola, novas préticas de funcionamento
(LIBANEO, 2012, p. 21).

Na perspectiva de Bonamino e Sousa (2012), a avaliacdo tem como
destaque elementos comuns que se associam a uma ideia de promocgédo da
qualidade de ensino, semelhante a propostas de outros paises. No entanto, a
conceituacdo de qualidade advém de fatores diversos, além dos resultados em

avaliacao externa, como a universalizacdo do acesso e a permanéncia.

Para entender esse fenbmeno avaliativo, faz-se importante entender as
mudancas de concepcdo de avaliacdo até o inicio dos anos de 1990, quando o
papel desse instrumento era o de averiguar, constatar, classificar e,
consequentemente, excluir aqueles que estavam fora do padrdo estipulado pelo
avaliador, tendo em vista 0 prosseguimento nos estudos, papel este, personificado

na figura do professor, da instituicdo de ensino ou do governo.

Com a LDB 9.394/96, ha um novo vislumbre no enfoque dado a

avaliacdo, tornando o instrumento um recurso para que o professor pudesse
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repensar suas praticas pedagogicas e auxiliar no desenvolvimento do aluno, sendo,

dessa forma, para Penna Firme (1994), uma tendéncia.

As tendéncias, a luz de Penna Firme (1994), correspondem a acgles
avaliativas que trazem beneficios a aprendizagem quando utilizadas para a tomada
de decisbes a fim de que o estudante aprenda. Tendenciosidades, por seu turno,
constituem acdes consolidadas, fechadas em si mesmas, ndo havendo contribuicédo
efetiva para que a aprendizagem ocorra, limitando-se, assim, a simples averiguacao
de resultados. Para Penna Firme (1994), as mudancas na forma de se pensar a
avaliacdo seriam propicias para inovar em avaliacdo e ndo simplesmente reproduzir
modelos cuja relevancia ja nao existe, que nao respondem mais as questbes

complexas da educacéo atual.

A LDB 9.394/96 estabelece maior liberdade para que a instituicdo e o
professor avaliem o estudante, por outro lado, aponta para a necessidade de o
Estado fiscalizar tais praticas, tornando-se, dessa forma, o que se denomina
“Estado-avaliador” (NEAVE, 1988). Na contraméo do que determina a lei, por meio
de um Unico instrumento, o Estado avalia e, ao mesmo tempo, responsabiliza a
instituicdo por aquilo que deixou de ensinar, e com a exposi¢ao desses resultados,
deixa a cargo da sociedade a tomada de decisdo de como solucionar o problema.
Na teoria, a concepcdo de avaliacdo pode ter evoluido, entretanto, na pratica,
continua prevalecendo o modelo classificatorio e excludente, visto que se o
estudante n&o alcanca o resultado desejado, ainda continua fora da etapa

subsequente.

Se considerada a filosofia da avaliagdo no atual contexto, seria mais
coerente se o avaliador estivesse mais proximo do avaliado, por existir a
possibilidade de ndo se verificar aquilo que foi aprendido ndo tdo somente por meio
de uma avaliagdo formal, mas também de uma avaliagcéo informal (AFONSO, 2000),
aferindo ndo apenas a aquisi¢do de conceitos, mas também as mudancas de atitude
dos estudantes, ao se levarem em consideragdo os procedimentos nessa aquisi¢ao.
A lei aponta para a necessidade de a avaliagdo ndo estar centrada em si mesma,
mas a servico do ensino. Para Dias Sobrinho (2014), a avaliagdo n&o pode se
restringir a meros instrumentos estatisticos, a s6 explicagbes do passado, nem ao

status de simples controle e medida do ja-feito.
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Dessa forma, a avaliacdo constitui campo de intensas reflexdes, que por
sua vez geram diferentes concepcoes, presentes em analise feita por Sousa (2009),
ao tracar a trajetéria da avaliacdo por meio de decretos e pareceres das alteracdes
sofridas desde sua regulamentacéo em 1931, com o decreto n° 19.890/31 (BRASIL,
1931), até chegar a vigente Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira (LDB)
n° 9.394/96. Nessa andlise, constatam-se evolucdes e involugdes na forma de se
pensar esse instrumento, no contexto da década de 1990, que levaram a integrar,
como parte da politica publica, a avaliacdo em larga escala.

Embora a década de 1990 seja considerada a “década da avaliagcao”,
Bonamino e Franco (1999) revelam que fora desenvolvido, ja no final da década de
1980, o sistema de avaliacdo brasileiro voltado para a educacdo basica, o qual se
ampliou até o que se conhece no contexto vigente. Bonamino e Franco (1999)
destacam que em 1988 fora criado o Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino
Plblico de 1° Grau (Saep/ MEC), cuja aplicacdo-piloto se deu nos estados do
Parana e Rio Grande do Norte, com a intencdo de se testarem instrumentos e

procedimentos avaliativos.

A partir de 1990, ainda segundo Bonamino e Franco (1999), viabilizou-se
o primeiro ciclo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb).
Posteriormente a essa primeira aplicacao, os ciclos de avaliacdo passaram a se dar
por amostragem, trianualmente. Essa fora a primeira iniciativa de se avaliar, sem o
intuito inicial de responsabilizacdo, pois ndo havia a intencdo de se buscarem
culpados pelo resultado dos estudantes ou da instituicdo avaliada. Entretanto, ao
longo do processo, algumas regifes passaram a utilizar os resultados ndo apenas
com o fim de se repensarem as praticas educativas, mas também como forma de
premiar as instituicbes ou agentes do processo educativo que obtivessem melhores

resultados nas avaliagbes externas.

No contexto mais amplo das mudangcas nas politicas brasileiras,
Bonamino e Sousa (2012) apontam como destaque aquelas relativas ao que se
considera qualidade da educacdo, anunciadas desde a Constituicdo de 1988,
referendadas pela LDB 9.394/96, além de todo um arcabouco legal que
institucionaliza um ciclo de reformas, dentre elas, a implantacdo de um sistema

nacional de avaliacdo. As autoras também revelam que, como objeto de gradativo
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aprimoramento e ampliacdo, o Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica (Saeb)
abriu caminho para que se introduzisse uma cultura de avaliacdo de larga escala, a
exemplo dos paises vinculados a Organizagdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE).

Esse monitoramento de resultados permitiu que fossem instituidos alguns
mecanismos de avaliacdo do desempenho escolar, conforme analisam Bonamino e
Sousa (2012). De acordo com Silva (2010), essa avaliagdo em larga escala passou
por varios ciclos desde 1990. Inicialmente, era aplicada trianualmente; a partir de
2001, o MEC intervém no sentido de empreender um funcionamento mais efetivo do

Saeb, e finalmente, em 2003, a aplicabilidade passou a ser bianual.

De acordo com o Portal do MEC, em 2005, o Saeb passa a ser resultado
da Avaliacdo Nacional da Educacao Béasica (Aneb) e da chamada Prova Brasil, a
qual engloba a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), cuja
preocupacao esta em verificar o0 desempenho em lingua portuguesa e matematica
nos ultimos anos de cada etapa da educacgédo basica. Ja a prova do Saeb (Aneb) tem
caracteristica amostral, segundo o que consta no site MEC/ Inep, sendo realizada
por alunos de 5° e de 9° ano tanto das redes particular quanto rural, e de 3° ano, das

redes publica e particular, de area urbana.

Pela possibilidade de comparacdo entre os resultados das instituicbes
avaliadas, a Prova Brasil tornou-se a primeira experiéncia de avaliagdo a permitir a
incorporacao de objetivos de se responsabilizarem os atores escolares pertencentes
a educacdo basica brasileira. Mesmo diante da negativa do governo federal de ter
sido essa a intencdo, alguns estados do pais acabaram se utilizando desses

resultados para premiar escolas mais bem posicionadas nos indices.

Segundo Bonamino e Sousa (2012), a criacdo do Ideb, em 2007, foi
responsavel por se comecarem a estabelecer metas, avaliar e, consequentemente,
comparar resultados. Agregam-se a esses resultados, o fluxo escolar associado ao
acesso e permanéncia dos estudantes nos varios niveis da educacao basica, bem
como a diminuicdo da repeténcia e evasao escolar, itens considerados importantes
pelo indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb), do qual faz parte a

Prova Brasil.
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Schneider (2017) discorre sobre essas avaliacbes em larga escala,
relacionando a criacdo do Saeb com outras avaliagdes padronizadas que foram se
instituindo em escolas de educacdo béasica, cujo objetivo seria monitorar os
processos de ensino e aprendizagem. Para a autora, essas primeiras experiéncias
em avaliacdo educacional, fazendo referéncia as primeiras aplicacbes da Prova
Brasil, ndo foram capazes de apontar o real problema da situacdo das escolas,
devido a sua caracteristica amostral. A autora revela que era reduzido o niumero de
escolas sujeitas a essas avaliagbes, fato que dificultava a apropriacdo da
diversidade educacional, principalmente pelas diferencas regionais e extenséo

territorial do Brasil.

Comparada a outros modelos de avaliagcdo externa, a Prova Brasil traz
uma menor responsabilizacdo para os estudantes, entretanto, ndo deixa de causar
um mal-estar nas instituicbes que acabam apresentando rendimento insatisfatorio.
As avaliacbes que mais afetam as instituicbes de ensino publico tém sido as de
iniciativas estaduais e municipais, visto que, algumas delas atrelam os resultados a
compensacdes financeiras ou beneficios para as instituicbes e alunos bem
avaliados. Embora, as vezes, o contrario também possa ocorrer, com investimentos
mais significativos para as unidades com rendimento menor, tais acfes podem

causar rivalidade entre instituicdes de ensino.

Uma das acdes hodiernamente desenvolvidas por Estados e
Municipios da federacdo nessa direcdo tem sido a implantacdo de
sistemas préprios de avaliacdo educacional, visto que favorecem
politicas de prestacéo de contas e responsabilizacdo (accountability),
muitas vezes, recriando, no ambito local, a metodologia e a
arquitetura do ldeb (SCHNEIDER, 2017, p. 164).

Tomando esse modelo de avaliacdo que afeta as instituicdbes de ensino
publico, hd o exemplo do Saresp, aplicado pelo governo estadual de Séo Paulo, cujo
resultado se vincula a uma politica de bonificagdo aos funcionarios que atuam na

rede publica estadual de ensino.

De acordo com o Relatorio do Saresp (2014), essa avaliagcdo externa da
educacédo basica é aplicada desde 1996. Ainda segundo o relatério, 0 Saresp exerce

a finalidade de fornecer informacdes sobre a situacdo da escolaridade béasica na
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rede publica de ensino paulista, cujos resultados possam orientar 0s gestores no

monitoramento das politicas voltadas para a melhoria da qualidade da educacéo.

Essa avaliacdo envolve os alunos do 2°, 3°, 5°, 7° e 9° anos do ensino
fundamental e da 32 série do ensino médio da rede publica estadual e, conforme
consta em relatorio, contempla as areas de Lingua Portuguesa, Redacéao,
Matematica, Ciéncias e Ciéncias da Natureza — Biologia, Fisica e Quimica (SEE-SP,
2014).

Em 2011, a Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo (SEE-SP)
implantou mais um modelo de avaliacdo externa, o programa de Avaliacdo da
Aprendizagem em Processo (AAP) aplicada, segundo o site do 6rgdo, duas vezes
ao ano em todas as escolas da rede. Esta exerce a fungdo de acompanhar o
desenvolvimento do curriculo e das propostas pedagdgicas nas escolas, ainda
conforme o referido site, diagnosticando por meio de instrumento padronizado,
aspectos da aprendizagem dos alunos que requerem atencdo imediata, a fim
subsidiar acdes de planejamento, de replanejamento e de pautas conjuntas e

individuais na forma de planos de acao para a recuperacéo dos alunos.

Segundo estudo de Bonamino e Sousa (2012) sobre avaliacdo, a AAP
nao apresenta um modelo de avaliacdo que ndo implica responsabilizacdo dos
sujeitos envolvidos, caracterizando-se apenas como um instrumento para
diagnosticar os estudantes em vista de tomada de deciséo para redirecionamento do
trabalho pedagogico e melhoria da qualidade da educacdo publica. Entretanto, a
énfase nas avaliacGes externas pode implicar a polarizacdo das praticas educativas

em funcéo da avaliacdo, as quais podem repercutir na politica curricular.

[...] a politica curricular € a expressado de uma legitimidade e de um
poder relacionados com tomadas de decisbes sobre selecéo,
organizacao e avaliacdo de contetdos de aprendizagem, que séo a
face visivel da realidade escolar, e ainda com o papel
desempenhado por cada ator educativo na construcdo do projeto
formativo do aluno (PACHECO, 2000, p. 140).

E intrigante o fato de que o foco principal deveria ser a preocupagdo com
a aprendizagem do aluno, considerando suas necessidades, e isso tem sido deixado

em segundo plano, resultando, tais procedimentos, em préaticas pedagoégicas de
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preparacdo dos alunos para avaliagcbes externas. Dessa forma, fica evidente a
interferéncia da avaliacdo externa no curriculo. Sejam as avaliacbes ou os livros
didaticos, cada vez mais condicionados a elas, sejam os materiais apostilados,
também atrelados aos mecanismos reguladores, as escolas tém ficado, cada vez
mais, subordinadas a essa acao por parte do Estado e, cada vez menos, voltadas
para fazer com que o aluno aprenda o que € relevante para o seu crescimento e,

consequentemente, para a vida.

Para Apple (2001), avaliaces externas que tém como foco avaliar todo
um territério nacional desconsideram o multiculturalismo social. Ao produzir
avaliacbes desse porte, as politicas puablicas educacionais desrespeitam as
especificidades regionais e individuais da populacdo, geografia humana que se faz
amplamente presente no Brasil, cuja diversidade étnica, social e cultural se estende
por todo o territorio nacional. A existéncia dessa riqueza humana deveria ser
considerada na tomada de decisdes para se repensar o curriculo. Moreira (2001)
confirma a presenca dessa sociedade multicultural nas evidentes diferengas que
derivam de dinamicas sociais, como classe social, género, etnia, orientacdo sexual,

cultura e religido, as quais se expressam em distintas esferas sociais.

O termo multiculturalismo representa, em Ultima andlise, uma
condicao inescapavel do mundo ocidental, a qual se pode responder
de diferentes formas, mas ndo se pode ignorar. Multiculturalismo
refere-se a natureza dessa resposta. Educacdo multicultural,
consequentemente, refere-se a resposta que se da a essa condicéo,
em ambientes educacionais (MOREIRA, 2000, p. 33).

Em decorréncia dessa questdo, foram diversas as discussbes para a
descentralizacdo do curriculo a fim de se conferir autonomia as instituicbes de
ensino, que se fez possivel por meio da Constituicdo de 1988 e LDB n° 9.394/96.
Entretanto, essa maior liberdade conferida as instituicdes fora se desconfigurando,
devido a atuacéo do “Estado-avaliador”, o qual passou a regular o que se ensinava
por meio de avaliagcdes externas, contrariando a perspectiva da descentralizacao, a
gual deveria considerar as especificidades, tanto regionais quanto individuais, dos

estudantes.

Desde o0s anos de 1980, vimos assistindo a um cenario de mudancgas
nas formas como o Estado se interp8e para implementar e controlar
alguns setores da sociedade. Um dos eixos estruturantes dessas
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reformas tem sido a introducdo, consolidacdo e ampliacdo de
mecanismos de avaliacdo de largo espectro como instrumento da
acdo dos governos na producdo e regulacdo das politicas publicas
(SCHENEIDER e ROSTIROLA, 2015, p. 494).

Segundo Apple (2001), a politica cultural € um regulador da educacéao.
Sendo o curriculo, parte de uma selecao tradicional, cuja visdo esta ancorada
naquilo que um determinado grupo considera legitimo como aquisicdo de
conhecimento, sua producdo estd atrelada a conflitos, tensdes, bem como a
compromissos culturais politicos e econdmicos, haja vista a criagcdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) produzidos apés acordo firmado na Conferéncia de

Jomtien, como j& citado no inicio deste capitulo.

Essa Conferéncia em consonancia com varios paises, segundo Dias e
Lara (2008), estendia a responsabilidade comum e universal a todos os paises na
tentativa de corrigir as disparidades econd6micas. Para que iSso ocorresse, seria
necessario avancar nos recursos destinados a educacao basica. De acordo com o
documento (UNESCO, 1990), deveria ser tarefa de todas as nac¢des tragcar caminhos
conjuntos, com o propdsito de solucionar conflitos e garantir o atendimento das
necessidades basicas de aprendizagem. Dessa forma, os participantes da
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos defendiam o direito de todas as
pessoas na abrangéncia de todas as camadas populacionais, por meio de uma agao

individual e coletiva.

Dias e Lara (2008) ponderam que se firmou um compromisso de se
adotarem medidas necessérias para propiciar a educacao para todos. A Declaracdo
de Jomtien esta atrelada as diretrizes e aos objetivos tracados pelos organismos
internacionais, como o Banco Mundial (BM), Fundo Monetéario Internacional (FMI),
Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), Organismo
Multilateral de Garantia de Investimento (MIGA) e Programa das Nacdes Unidas

para o Desenvolvimento (PNUD).

A producdo de conhecimento tendo em vista aquilo que é definido por
alguns grupos como conhecimento oficial, na visdo de Apple (2000), revela aqueles
gue realmente detém o poder. Nesse jogo de interesses, 0s que perdem sdo as

classes mais pobres, visto que os conteudos e codigos dominados por uma elite
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fazem sentido para esses grupos, enquanto esses mesmos codigos sao, muitas

vezes, indecifraveis para 0s grupos sociais menos favorecidos.

Apple (2001) ainda aponta os riscos da ideia de educac¢do publica e de
um curriculo que responda as culturas e histérias dos crescentes segmentos da
cultura norte-americana, a qual ndo se faz muito distinta da brasileira. O autor
discorre sobre a gravidade dos conflitos travados em torno da politica dos
conhecimentos oficiais, que a partir da década de 1990 no Brasil, passaram a ser
cobrados em avaliacdo de larga escala em ambito nacional.

Acirradas discussfes acerca de um possivel efeito nocivo da unificacdo
de um curriculo em ambito nacional decorrem de ideologias, cuja problematica
envolve perspectivas antagbnicas. Uma delas aponta para a necessidade de se
oportunizar a aquisicado dos mesmos conteldos a toda a populacdo das instituicées
de ensino do pais, enquanto outra defende a ideia de que se faz fulcral o respeito as
especificidades condizentes as necessidades socioculturais, bem como culturais,

especificas dos que estdo inseridos no processo de ensino e aprendizagem.

O direito do cidadéo nesse processo de selecdo e mobilidade, que a
sociedade aberta trazida pelo capitalismo permite, é o direito a
igualdade de oportunidade. Seu objetivo é eliminar o privilégio
hereditario e fundar uma sociedade de direito. Basicamente, é o
direito de todos de mostrar e desenvolver diferencas ou
desigualdades; o direito igual de ser reconhecido como desigual e
diferente, o que deveria estar na base do direito a educacdo e na
fundacdo dos pilares dos sistemas escolares modernos (OLIVEIRA,
2014, p. 236).

Apple (2001) esclarece que um curriculo nacional fora introduzido pela
primeira vez no governo Thatcher, na Inglaterra, consistindo em disciplinas basicas e
fundamentais. Alguns grupos de trabalho determinavam objetivos padronizados
juntamente com metas a serem atingidas, tudo isso acompanhado de um sistema de
avaliacdo. Pacheco (2000) traz a mesma discussdo sobre tal probleméatica em

Portugal, o que ndo é muito diferente do que ocorre no Brasil.

Para os defensores da descentralizacdo do curriculo, a unificacdo é
responsavel por um engessamento e priorizacdo de determinados conteudos em
detrimento daquilo que poderia fazer sentido para o aluno, ja que o curriculo

engessado parte do pressuposto de que tudo o que € proposto a ser ensinado em
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ambito nacional poderia ser recebido da mesma forma por todos os alunos e que

seria essencial para a vida dos estudantes.

As davidas em relacdo ao que ensinar, quando e para quem fazem com
que os defensores da unificacdo do curriculo apontem as falhas de se considerar o
ensino, que parte das necessidades dos alunos, podendo levar a um conteudo
limitado e empobrecido. Para eles, tal curriculo estaria privando grande parte dos

alunos de ampliar seu repertério sociocultural.

Essa limitacdo de repertério estaria condicionada, na visdo dos gestores
publicos, a ndo obtencdo de um bom desempenho em avaliacbes externas. Para
essa analise, faz-se necessario retomar o processo de regulacdo da educacédo por
meio das questdes de centralizacdo e descentralizacdo do curriculo. Para tanto, é
essencial destacar de que forma as avaliacées externas foram se tornando pecas-

chave para a definicdo do curriculo, a partir da década de 1920.

Em nome de uma necessaria integracdo, sobretudo nacional, os
sistemas escolares padronizados foram desenvolvidos como
condicdo indispensavel, mas arbitraria, de promocdo da coeséo
social, ou seja, da busca de unidade, de equilibrio, de ajustamento e
de harmonia. Contudo, integracdo e coesdo ndo sdo sinbnimas de
homogeneidade na sociedade e na cultura, j& que a diferenciagéo &
uma qualidade essencial das relacdes sociais. Talvez este seja o
principal fator de crise da escola republicana (OLIVEIRA, 2014, p.
233).

Do inicio do século XX até o inicio do século XXI, ndo se pode afirmar que
ocorreram mudancas significativas em relacdo a forma de se pensar o curriculo.
Ocorreu, de fato, uma descentralizacdo do ensino na década de 1980, considerando
a redacéo da Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988).

A pseudoliberdade e autonomia das escolas de trabalhar conforme as
necessidades dos alunos estariam atreladas a uma regulagcéo do Estado, enquanto
avaliador, ditando indiretamente o0 que necessitaria ser ensinado aos alunos, 0s
quais precisariam ser preparados para a realizacdo dessas avaliacdes. Todas elas,
de certa forma, implicam responsabilizacdo tanto individual quanto institucional.
Algumas maiores, como é o caso do Enem, cuja reformulagdo em 2009 tem servido

como acesso as universidades federais, participagdo em programas de bolsas de
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estudo, financiamentos estudantis, além de ter possibilitado o ranqueamento das
instituicbes publicas e particulares em uma lista das melhores para as piores. As
implicacbes desse exame afetam, principalmente, o curriculo das escolas privadas,
posto que o ranking tem servido como propaganda para divulgar as instituicdes de

melhores resultados.

O exame supracitado foi criado na década da avaliacdo, em 1998, e de
acordo com o portal do MEC, nasceu com o objetivo de avaliar o desempenho do
estudante ao fim da escolaridade béasica, e dele, podem participar alunos que estéo

concluindo ou que ja concluiram o ensino médio em anos anteriores.

Passa-se, portanto, a se refletir sobre o porqué das avaliacGes externas,
analisando-se o que seriam tendéncias e as tendenciosidades na avaliagdo a luz de
Penna Firme. Seria possivel pensar em avaliagdo externa em larga escala, desde
que a proposta fosse a de discutir os resultados para tomada de decisfes.
Entretanto, o principal problema esta, segundo Sousa (2009), na falta dos usos dos
resultados dessas avaliacbes externas para o0 redirecionamento do trabalho
pedagdgico.

N&o se constatou, nos textos consultados, referéncia explicita ao uso
dos resultados da avaliacdo para o replanejamento do trabalho
educativo, tal como expresso no Parecer CFE n° 360/74, o que
indicaria uma perspectiva de analise, de eventuais sucessos ou
fracassos alcancados pelos alunos, que contemplasse as condicbes
de ensino existentes no ambiente escolar, alertando-se para acoes a

serem desencadeadas na escola e ndo necessariamente com 0S
alunos (SOUSA, 2009, p. 14).

Afonso (2002), ao citar Broadfoot, apresenta duas situacées em relacdo a
avaliacdo, uma delas referente ao estudo das préaticas avaliativas que apoiam as
aprendizagens dos alunos, a chamada avaliagdo diagnostica, que para Penna Firme
(1994), seria uma tendéncia, e outra que justifica a certificacdo escolar, uma
tendenciosidade, a exemplo dos exames de admisséo, que se encaixam na segunda
posicdo. Embora o objetivo fosse o de selecionar os alunos para a continuidade dos
estudos, para Broadfoot (1996), essas praticas eram determinadas pelo poder de

avaliar dos professores por condi¢fes de legitimidade dos seus juizos avaliativos.
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Ja em relacdo ao Enem, esse poder foi retirado do professor e posto nas
maos do Estado. Nao se trata de aprovar ou reter o estudante ao final da educacéo
bésica, entretanto, acaba-se por classifica-lo, ao lhe atribuir uma nota que revela se
tem ou ndo condi¢cbes de prosseguir os estudos na universidade desejada e no
curso de interesse. Ou seja, se 0 estudante ndo obtiver o resultado esperado, sofre,

de modo velado, uma espécie de reprovacao.

O Enem, segundo Oliveira (2016), constitui-se como instrumento de
selecéo, tendo como pressuposto que o estudante — por meio de seu resultado, que
€ pautado na meritocracia —, em funcdo de seu bom desempenho, angarie vaga no
ensino superior. Para Oliveira (2016), embora conste no Portal do Inep que o exame
tenha nascido como uma avaliagdo do conhecimento do estudante, aos poucos, a
sociedade foi se acostumando com a ideia de ver seu foco sendo deslocado para as
escolas, passando a ser utilizado como ferramenta de competicdo no mercado

privado.

Afonso (2002) traz novamente Broadfoot, quando também relaciona as
praticas avaliativas como claros indicadores da relacdo entre a escola e a
sociedade, ao sustentar que “pode argumentar-se que as praticas de avaliacdo
constituem um dos mais claros indicadores da relacédo entre a escola e a sociedade,

pois elas fornecem a comunicacao entre as duas” (BROADFOOT, 1996).

E evidente, dessa forma, como as avaliagcbes externas, em especial o
Enem, tém contribuido para essa relacao, visto que as escolas sdo ranqueadas em
uma escala das que tiveram um melhor desempenho para o pior, 0 que contribui
para uma visao positiva ou negativa da sociedade em relacdo a instituicdo em
guestdo. Da mesma forma ocorre com o0s estudantes, 0s quais, se ndo atingirem
determinada pontuacdo no Enem, ficam fora do processo de ingresso nas

universidades federais ou aquisi¢cao de bolsas ou financiamentos estudantis.

Tais elementos ndo tém contribuido para a melhoria da qualidade de
ensino, pois para as instituicbes ranqueadas, ndo se apontam caminhos a serem
percorridos para se reverter a situacdo vigente, e para o estudante, ou ele préprio
culpa a instituicdo onde cursou por nao lhe ter oferecido instrugéo suficiente a fim de

gue pudesse galgar melhores posi¢cées no curso desejado, ou se autoflagela, por
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nao ter se dedicado suficientemente na conquista de um melhor desempenho. Na
visdo de Broadfoot (1996), “os aspectos do desempenho dos alunos que as escolas
escolnem para avaliar refletem muito claramente as fungbes requeridas de um
sistema educativo especifico”, portanto, ambas as situagdes apresentadas sao
catastroficas para a educacdo, sem se conseguirem condi¢cdes suficientes para a

reversao desse quadro.

Para Afonso (2002), as praticas avaliativas trazem consequéncias que
envolvem a responsabilizacdo educacional, social, ética, politica, entre outras. No
caso do Enem, essa responsabilizacdo tem sido muito séria, visto que os estudantes
sdo selecionados para os cursos de ensino superior, tendo como principal meio,
esse instrumento de avaliacdo. Desse modo, torna-se responsabilidade da escola
prepara-lo bem para enfrentar esse exame, e dos proprios estudantes, esforcarem-

se muito a fim de atingir um resultado que os faca prosseguir com os estudos.

Afonso (2002) revela que esses modelos de responsabilizacdo nao
afetam somente os professores, mas também outros agentes que fazem parte do
cotidiano escolar. Em relagdo ao Enem, a prestacdo de contas sobre os projetos,
processos e resultados que sucedem aos sistemas de educacdo de interesse
publico ocorre, sobretudo, com a divulgacdo dos resultados do exame em jornais de

grande circulacao por meio de um ranqueamento.

[...] o estudo da avaliagdo educacional ndo pode deixar de remeter
para os diversos e dispersos enquadramentos e regulamentacdes
legais ou estatais que ao longo do tempo tém vindo a condicionar a
escolha de diferentes sistemas, modelos ou formas de avaliagéo,
cuja compreensédo exige o conhecimento aprofundado de periodos
histéricos especificos, ou de determinadas conjunturas politicas,
sociais e econdmicas (AFONSO, 2002, p. 17).

O repentino interesse da midia pela avaliacdo externa estd atrelado a
visdo mercadoldgica, visto que a visibilidade desses resultados constitui interesse
tanto da sociedade quanto das instituicOes avaliadas, ja que as instituicdes privadas
se beneficiam pela propaganda, enquanto as publicas, pelo reconhecimento do
trabalho desenvolvido. Seja envolvendo uma disputa econbmica, seja 0 ego, a

responsabilizacdo é evidente em ambos os sistemas.
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Para Broadfoot (1996), essa averiguacdo da competéncia académica
promove competicdo entre alunos e escolas, bem como a relagcéo entre contetdos e
formas com o objetivo de avaliacdo e selecdo, sendo responsavel pela alocacdo
diferencial dos individuos. S&@o estas, assim, algumas das fun¢des conhecidas da
avaliacdo escolar, que se tornam, agora, evidentes também em relacdo ao Enem,

com as escolas disputando alunos, e os alunos disputando entre si.

De acordo com Afonso (2002), muitas das funcbes aqui dispostas

ganham maior destaque em determinados periodos histoéricos.

[..] séo particularmente importantes  em conjunturas
socioecondmicas especificas. Assim, por exemplo, desde o comeco
dos anos de 1990, sobretudo nos paises anglo-saxdnicos, as
fungbes mais importantes que estdo a ser imputadas aos sistemas
de avaliacdo sé@o essencialmente as que remetem para a selecéo
dos individuos e para a “gestao produtiva” do sistema educativo e de,
por outro lado, reforcarem o controle centralizado do Estado.
(AFONSO, 2000. P. 19).

O autor destaca a criacdo de um mercado educacional, no qual a
avaliacdo tem tido um papel fundamental, visto que tem fornecido informacdes sobre
0 sistema educativo que podem ser percepcionadas como instrumento importante

para fundamentar as escolhas dos consumidores dessa educagao.

Nesse contexto, Afonso (2002) ressalta que a avaliacdo tem apresentado
uma forte ligacdo com o poder de recompensa. Na colocacdo que se tem entre a
perspectiva de trabalho e a escolar, analogamente, para o autor, ambos o0s
contextos tendem a motivar o desempenho mediante recompensas externas, no
caso do Enem, para os estudantes, representadas por acesso as Universidades
Federais por meio do Sistema Unico (SISU), aquisicdo de bolsas (Prouni) e

financiamento (FIES) pelas notas ou classificagoes.

Ja em relacdo ao ambito organizacional, ainda de acordo com Afonso
(2002), as classificacOes escolares podem também ser percepcionadas como formas
de sansao negativa, podendo ser representada pela ligacdo fraca entre a avaliacao
e 0 poder de punicdo e coercao. Dentro dessa perspectiva, alguns estados da

federacdo adotam a pratica de concessao de premiagdo as escolas que conseguem
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atingir as metas estabelecidas. Essa pratica também pode ser evidenciada no Enem,

visto que ha uma competicdo por uma melhor posicdo em rankings.

Nos termos dessa competicdo, em relacdo ao Enem, tem se criado uma
bolsa de negdcios, segundo Oliveira (2016). Pela caracteristica de adeséo
voluntaria, ao se permitir a producdo de andlise por escolas, mesmo que o0s
resultados possam variar conforme o percentual de participantes, a autora discorre
sobre nao terem sido poucas as fraudes realizadas por escolas particulares a fim de
alcancarem classificacao privilegiada.

Dessa forma, salienta Afonso (2002), por meio da avaliacdo dos
estudantes, percebem-se nesse mercado educacional, caracteristicas de producao
mercantil. Para o autor, por meio da avaliacdo, estabelece-se um valor de troca, em
relacdo aos estudantes, ja que conforme o resultado obtido no Enem, descortina-se
a possibilidade de cursarem o curso pretendido na universidade almejada como

recompensa pelos seus esforcgos.

Avalia-se o potencial de trabalho de cada um, e este é comparado
com o dos outros e trocando com classificagdes, graus, certificados
ou diplomas. A alienacgéo resulta na percepcdo de que o trabalho
escolar ndo é para ser apropriado por quem o realiza, mas para ser
entregue a um avaliador. O sentimento de que o trabalho escolar
individual é uma simples mercadoria configura, assim, uma outra
importante relacdo entre avaliacdo e alienacdo (AFONSO, cf. Hextall
& Sarup, 1977, 52).

Schneider (2017) questiona a ldgica excludente dessa politica de
comparabilidade, que pode ser associada aos rankings das instituicdes, a cobranca
de resultados direcionadas aos professores e a competitividade, tanto entre
instituicbes quanto em relagdo aos alunos. Essas agbes eximem o Estado de
gualguer responsabilizagdo quanto aos resultados dos estudantes ou das
instituicbes avaliadas. A autora estabelece um paralelo com a politica compensatoria
educacional, tornando-se preocupante a conformacgédo das politicas nacionais de

avaliacdo da educacéo basica nessa prestacao de contas e responsabilizacéo.
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2.1 Exame Nacional do Ensino Médio: da criacdo ao Novo Enem

Publicado no portal do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), o Enem foi criado em 1998, com o objetivo de
avaliar o desempenho do estudante ao fim da educacao basica, buscando contribuir

para a melhoria da qualidade desse nivel de escolaridade (BRASIL, 2009).

Ainda, segundo o Inep (BRASIL, 2009), a partir de 2009, 0 exame passou
a ser utilizado também como mecanismo de selecdo para 0 ingresso ao ensino
superior. Foram implementadas mudangas que contribuem para a democratizacao
das oportunidades de acesso as vagas oferecidas por instituicdes federais de ensino
superior, a financiamento estudantil (Fies), a bolsas de estudos para 0s cursos
superiores (Prouni), para a mobilidade académica e para induzir a reestruturacao
dos curriculos do ensino médio. Entretanto, ndo ha menc¢éo de que, a partir do Novo

Enem, instaurou-se, também, uma politica de responsabilizacéo.

Tal politica, de acordo com Afonso (2000) designa a culpabilizacdo dos
agentes do processo ensino-aprendizagem, tornando-se evidente pelo
ranqueamento das escolas avaliadas, por meio de uma listagem anual das melhores
para as piores, conforme o resultado dos alunos no exame, divulgados nos
principais meios de informacdo. Decorrente dessa responsabilizacéo, discute-se o
papel da avaliacdo na mudanca tanto social quanto organizacional, no entanto, a
sua utilizacdo, a fim de que ocorram transformacdes de realidades ainda € muito

pouco verificavel.

Schneider (2017) revela que o accountability se relaciona com reformas
na administragdo publica nos Estados Unidos e Europa no final dos anos 1980,
visando a maior eficacia nos servigos publicos. E é com inspiracdo nesse modelo de
responsabilizagdo, que alguns setores brasileiros, recentemente, tém se utilizado

dessa estratégia.

Contudo, tal estratégia, da forma que vem sendo articulada na América
Latina, para Schneider (2017), ndo tem surtido o efeito desejado:

A prestacdo de contas somente faz sentido se acompanhada (antes
ou depois) por um processo rigoroso de avaliacdo, e sucedida por
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mecanismos igualmente congruentes de responsabilizacéo.
Admitindo-se, no entanto, diferentes articulacdes na relacdo entre os
trés pilares (avaliacédo, prestacdo de contas e responsabilizacéo), as
consequéncias de uma politica de accountability podem ser
ambiguas e divergentes, ainda que, em sua defesa, esteja a
necessidade de, por um lado, exigir de governantes eleitos e
funcionarios informacdes quanto a utilizacdo dos recursos publicos e,
por outro, responsabilizar governantes e funcionarios pelas acodes
praticadas. Dependendo dos usos que se faz e dos interesses em
jogo, os efeitos de uma politica de accountability ndo serdo os
mesmos em todos os lugares (SCHNEIDER, 2017, p. 165).

Em relacdo ao accountability associado ao Enem, a responsabilizacao
vem disfarcada de supostas cobrancas que a sociedade poderia fazer para
pressionar as instituicbes que apresentam resultados insuficientes a melhorarem
suas notas, ou mesmo em relacdo aos estudantes cujo esfor¢co ndo seria suficiente
para alcancarem bons resultados no exame. Estratégia frustrada, tendo em vista
que, nos apontamentos de Schneider (2017), a articulacdo entre os trés pilares
(avaliador, avaliado e sociedade) fica desconexa pelo fato de o avaliador e o
avaliado ndo possuirem pontos congruentes, principalmente, quando o avaliador se
exime completamente tanto da sua parte de responsabilizacdo pelos resultados e
prestacdo de contas quanto da utilizacdo dos recursos publicos, deixando toda a
responsabilizacdo a cargo do avaliado e a cobranca, nas maos da sociedade.

O accountability, para Schneider (2017), no setor educacional, esta
ancorado nos discursos pautados na melhoria da qualidade, sobretudo, no que diz
respeito a educacdo basica. Para a autora, os argumentos se estabelecem em razao
da ineficacia dos métodos pedagdgicos, além do mau uso da autonomia profissional
dos professores, questdes estas, que vém sendo utilizadas como motivacao para se

responsabilizarem aqueles que fazem parte do processo educativo.

Pautando-se nesse discurso de melhoria da qualidade, Castro (2000)3,
em redacdo da introducdo do primeiro relatério do Enem de 1999 (Inep, 2000),
salienta que na década de 1990 houve um movimento no setor da educacao voltado
para a reforma do ensino médio em diversos paises, inclusive no Brasil, ocorrendo
uma passagem do ensino de elite para a educagdo de massa em um contexto de

profundas mudancas politicas, sociais e tecnoldgicas, trazendo desafios para o

3 Maria Helena Guimaraes de Castro foi presidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep), entre 1995 e 2002, durante o governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002).
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altimo nivel da educacao basica e implicando na necessidade de se desenvolverem
as competéncias essenciais ao pleno exercicio da cidadania, preparacdo do aluno
para 0 ingresso ao ensino superior e constituicdo de um elo entre a escola e o

mundo do trabalho.

Ainda, de acordo com Castro (2000), recai sobre o ensino médio a
responsabilidade de transformar-se em uma escola para a vida. Nesse contexto de
ampliacdo do ensino médio € que se implanta o Enem, sob a coordenacdo do
Ministério da Educacdo (MEC) e como agdo que integra a politica nacional de

avaliacdo da educacéo basica.

Conforme relato de Castro (2000), a implantacéo foi anunciada ao final de
1994, pelo entdo ministro da Educacao Paulo Renato Souza. A partir dai, houve um
estudo de experiéncias das politicas de avaliacdo internacionais, dialogo com
sistemas de ensino e debate com especialistas em avaliacdo vinculados a
universidades e centros de pesquisa. A implantacédo efetiva do Enem, em 1998, foi
viabilizada por meio das mudancas introduzidas pela nova LDB, ainda segundo
Castro (2000). No marco dessa nova legislacdo, a avaliagdo passou a ser
considerada uma ferramenta estratégica para orientar as politicas publicas da

educacao, de acordo com o art. 9°, inciso VI:

VI — assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar
no Ensino Fundamental, Médio e Superior, em colabora¢cdo com os
sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridade e a
melhoria da qualidade de ensino (BRASIL, 1996).

Castro (2000) aponta que o maior desafio foi a acelerada expansdo da
matricula, fenbmeno que certamente interfere na melhoria da qualidade do ensino
fundamental, além da exigéncia de um padrdo mais elevado de escolaridade, o que
tornaria 0 Enem um instrumento de afericdo das competéncias e habilidades
desenvolvidas pelos alunos ao longo dos onze anos de educagédo basica. Embora
seus resultados ndo pudessem ser representativos do conjunto dos concluintes do
ensino medio, conforme avalia a autora — 0 que fica evidente na comparacao do
perfil dos participantes com as caracteristicas do alunado em geral —, ainda assim
constituiriam uma importante referéncia para a discussado sobre as deficiéncias que

esse nivel de ensino apresenta, bem como sobre as mudancas necesséarias ao
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alcance dos objetivos da reforma, considerando a criacdo do Enem pelo MEC, com
o intuito de avaliar as competéncias e as habilidades desenvolvidas pelos alunos

que estdo concluindo ou ja concluiram o ensino médio.

E justamente na alegacdo de Castro (2000) de que os resultados ndo
poderiam ser representativos de todos os concluintes da educacdo basica, que
reside a motivacdo de Sousa (2011) em questionar a validade do Enem como um
exame que avalia o ensino médio. Para essa autora, esse exame vem sendo
erroneamente difundido como uma avaliacdo do ensino médio, pois tomar seus
resultados como evidéncia de qualidade € atitude equivocada, por isso indaga sobre

a validade da criacdo e manutencao desse exame.

Sousa (2011) revela constar no site do Inep (BRASIL, 1998) que o Enem
fora instituido como uma acdo integrada a politica nacional de avaliacdo da
educacado bésica, por meio da Portaria n® 438, de 28 de maio de 1998, como “[...]
procedimento de avaliagcdo do desempenho do aluno [...]”, tendo seus objetivos

anunciados ja no art. 1°:

| — conferir ao cidaddo parametro para autoavaliagcdo, com vistas a
continuidade de sua formagdo e a sua insercdo 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 p6s-médio (BRASIL, 1998).

Os objetivos foram reiterados e ampliados pela Portaria Inep n° 109, de
27 de maio de 2009, na perspectiva de Sousa (2011), ocorrendo apenas a incluséo,
dentre outros objetivos, do uso dos resultados do Enem para selecdo de candidatos
a programas governamentais, ficando assim expressos no art. 2°, os objetivos do

Novo Enem:

| - oferecer uma referéncia para que cada cidaddo 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;
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Il - estruturar uma avaliacdo ao final da educacdo basica que sirva
como modalidade alternativa ou complementar aos processos de
selecao nos diferentes setores do mundo do trabalho;

Il - estruturar uma avaliacdo ao final da educacéo béasica que sirva
como modalidade alternativa ou complementar aos exames de
acesso aos cursos profissionalizantes, pés-médios e a Educacédo
Superior;

IV - possibilitar a participacdo e criar condicbes de acesso a
programas governamentais;

V - promover a certificacdo de jovens e adultos no nivel de conclusao
do ensino médio nos termos do artigo 38, 88 1° e 2° da Lei n°
9.394/96 - Lei das Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (LDB);
VI - promover avaliacdo do desempenho académico das escolas de
ensino médio, de forma que cada unidade escolar receba o resultado
global;

VIl - promover avaliagdo do desempenho académico dos estudantes
ingressantes nas Instituices de Educacgéo Superior (BRASIL, 2009).

Sousa (2011) chama a atencdo para o detalhe de que, como se pode
observar, ndo ha entre os objetivos anunciados para o Novo Enem qualquer ruptura
com sua funcéo inicial. Para Sousa (2011), o propdésito 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, se manteve sem alteracéo.

Além dessa observacdo, Sousa (2011) atenta para o fato de que a
participacdo no exame é voluntaria, portanto, os resultados ndo poderiam ser base
de afirmacdes sobre a qualidade (ou falta dela) no ensino médio, principalmente, por
nao serem representativos do conjunto dos concluintes dessa etapa de ensino, pois
nao ha controle da adesdo ao exame, sendo o aluno quem decide se € ou nao

conveniente a sua participagao.

Embora o documento apresente que a intencao inicial seria a de avaliar
as competéncias e as habilidades dos alunos, o Enem, aos poucos, foi tomando o
formato de um vestibular, sobretudo apés a reforma em 2009, tornando-se, assim, 0
Novo Enem, por meio do qual obtém-se acesso as universidades federais, as quais,

antes, possuiam processo seletivo proprio.

De inicio, a quase substituicdo do vestibular por uma avaliagdo operatoria,
com funcdo de medir as competéncias e as habilidades desenvolvidas pelos alunos

ao longo de sua trajetoria no ensino medio, implicou em um outro problema, a falta
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de aceitacdo por parte da maioria das universidades do pais, com o principal
argumento da falta de confianca nesse exame, considerado, no principio,
extremamente facil, somado a baixa adesdo dos candidatos. Conforme as
universidades federais foram aderindo a esse exame, o numero de inscritos foi
acompanhando simultaneamente esse crescimento, havendo a consolidacdo do
instrumento, que se tornou o exame de vestibular de maior abrangéncia do pais,

somado a outros que continuavam e continuam a existir.

Apesar de os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) constituirem
referéncia para o trabalho a ser desenvolvido em ambito nacional, o principal
regulador do curriculo do ensino médio tem sido os exames de vestibular. Como
cada instituicdo de ensino superior tem uma ideologia sobre aquilo que considera
importante que o candidato saiba, possuindo liberdade para selecionar, conforme
processo seletivo proprio, os estudantes que compordo o quadro discente, a

guantidade de conteludo a ser contemplado no ensino médio tornou-se exorbitante.

O Novo Enem poderia ser a solucdo para a insanidade de conteudos
contemplados, no entanto, segundo Santos (2011), agravou-se ainda mais o
problema, visto que além da continuidade dos vestibulares, mais um exame passa a
se incorporar a tantos outros processos seletivos ja existentes. Sendo assim, o
volume absurdo de conteddos despejados sobre os estudantes de ensino médio
ainda é recorrente. Além do mais, houve um aumento na pressdo para que se
atinjam resultados satisfatérios, porque, de certa forma, a concorréncia também

cresceu.

Além dessa questdo, o0 resultado dos participantes desse exame tem
gerado um ranking entre as escolas por publicar-se uma listagem das que atingiram
os melhores e os piores resultados, acdo que vem gerando uma concorréncia entre
as escolas particulares, bem como frustracdo para algumas publicas, visto que a
posicdo dessas Ultimas nos rankings, normalmente, € pior que a das escolas

privadas.

Ha implicito, assim, o entendimento de que um exame possa Sser capaz

de definir conceito de melhor ou pior escola, desconsiderando fatores externos ao
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das instituicbes, como a situacdo socioecondémica dos avaliados, além de outros

condicionantes que possam ser responsaveis por resultados positivos ou negativos.

O Enem passou, desde entéo, a ser um dos focos das escolas de ensino
médio, seja para tentar melhorar seus resultados, seja para utilizacdo desse
ranqueamento para divulgacdo midiatica, como forma de promover a instituicdo bem
posicionada. A pratica pedagogica das escolas, por sua vez, vem se fundamentando
nesse exame, por meio de simulados ou provas que contemplem as competéncias e

as habilidades exigidas pelo Enem.

Dentre as politicas publicas de avaliacdo, o0 Enem tem sido o de maior
destaque nas midias, principalmente, pelo fato de selecionar estudantes para o
ensino superior e pelo interesse dos jornais de grande circulagdo criarem rankings
das instituicbes com melhores e piores resultados. Essa iniciativa, segundo

pronunciamentos do MEC, nunca fora a intencéo do governo.

Para Sousa (2011), o Enem foi implantado associado a politica nacional
de avaliacdo da educacdo basica, como uma avaliacdo de desempenho do aluno.
Nessa perspectiva, para Freitas, Garcia e Birenbaun (2009), o Enem surge como
uma avaliacdo que possibilita aos egressos do ensino médio realizar uma
autoavaliacdo que permite a eles refletirem sobre o nivel de educacéo basica que
tiveram, assim como ajuda-los a tomar decisbes sobre a continuidade de seus

estudos e ou ingressar no mercado de trabalho.

Sousa (2003) questiona se isso de fato vem ocorrendo, pois, segundo a
autora, ainda ndo foram encontradas em publicacfes, leis ou pareceres, acoes
voltadas para o uso dos resultados dessas avaliacfes externas no direcionamento
do trabalho do professor a fim de que o estudante aprenda aquilo que ainda nao fora

assimilado.

O MEC produziu um relatério sobre as circunstancias da aplicacdo do
Enem de 1999, tendo como redatora da introdugdo, Maria Helena Guimaraes de
Castro, entdo presidente do Inep. Segundo Castro (2000), esse relatorio técnico
apresenta os resultados globais do Enem 1999, edicdo em que houve cerca de 347
mil inscritos. O relatorio descreve o desempenho dos participantes e sua variagao,

guando confrontado com variaveis como: sexo, tipo de ensino, idade, turno,
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escolaridade dos pais e renda familiar, constituindo-se numa analise do perfil dos
participantes, por meio de informacdes colhidas dos questionarios socioeconémicos.
Segundo Castro (2000), € um retrato rico do universo dos concluintes e egressos do

ensino médio.

Castro (2000), na introducdo do relatério, destaca que a passagem de
ensino de elite para educagcdo de massa, em um contexto de profundas mudancas
politicas, sociais e tecnoldgicas, apresentou alguns desafios ao ensino médio, sendo
que, o principal deles estad no desenvolvimento de competéncias essenciais ao pleno
exercicio da cidadania. A presidente do Inep a época da publicacdo do relatério
define o ensino médio como etapa intermediaria no percurso escolar, cuja tarefa
estaria em preparar o aluno para o ingresso no ensino superior, e, sé entdo, como

elo entre a escola e o mundo do trabalho.

De acordo com Castro (2000), seria competéncia desse segmento prover
a formacéo basica exigida pelo mercado. Para isso, seria necessario desenvolver a
autonomia do estudante para a compreensdo de que a aprendizagem é um
processo continuo. Ainda consoante Castro (2000), o ensino médio possui a enorme
responsabilidade de transformar-se numa verdadeira escola para a vida, o que
justificaria a implantacdo do Enem, no contexto mais amplo da reforma que se

pretendia nesse nivel de ensino. Nessa perspectiva, de acordo com Santos (2000):

O novo eixo estruturante para o ensino médio teria o Enem como o
principal instrumento de sua forjadura. Como, ha muito tempo, a
referéncia é o vestibular, inicia-se o processo de colocar o exame
nacional em primeiro plano para corrigir e orientar os curriculos das
escolas médias. Criando novas demandas de conhecimento por meio
da avaliacdo nacional, o governo induz uma transformacdo no
vestibular, enquanto prepara sua abolicdo, tornando 0o Enem seu
natural sucessor (SANTOS, 2000, p. 201).

Do ponto de vista de Castro (2000), o Enem fora uma proposta inovadora,
pelo carater interdisciplinar e, principalmente, por ser uma avaliacdo centrada nas
competéncias e habilidades que se esperam que o estudante tenha adquirido ao
final da Educacéo Basica. E por essa razdo, que na apresentacédo do relatério final
do Enem de 1999 (Inep, 2000), fica claro que a adeséo a ele é voluntaria e que seu
objetivo seria 0 de avaliar o desempenho global de cada um dos participantes,

oferecendo referenciais para o prosseguimento dos estudos. Segundo o que consta
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no relatorio, tais referenciais serviriam para o aprimoramento individual ou, ainda,

para o ingresso no mercado de trabalho.

Esta presente no relatério (Inep, 2000), ainda, a informacdo de que a
criacdo do Enem fora uma das primeiras propostas idealizadas e anunciadas pelo
ministro da Educacao, a época, Paulo Renato Souza, no final de 1994. Para isso, foi
necessario passar por um processo em gue se buscaram conhecer as experiéncias
de outros paises, havendo a preocupa¢édo em dialogar com o0s sistemas de ensino,
bem como aprofundamento de debate com especialistas em avaliac&o, vinculados
as universidades e centros de pesquisa de todo o pais, de acordo com as

informacdes presentes no documento.

Ainda conforme consta no relatério, foi possivel a implantacdo do Enem,
em 1998, apdés as mudancas introduzidas pela nova LDB n° 9.394/96 (BRASIL,
1996), de 20 de dezembro de 1996. Para a presidente do Inep, a avaliacdo passou a
ser considerada uma ferramenta estratégica para orientar as politicas publicas de
educacao, ja que, segundo Castro (2000), o exame estaria em consonancia com o
gque explicita a LDB, como uma das atribuicbes da Unido, no art. 9° A, item VI: “A
Unido incumbir-se-a de: VI —assegurar processo nacional de avaliacdo do
rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colabora¢cdo com
0os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da
qualidade do ensino” (BRASIL, 1996).

Sousa (2003) reconhece que poderia ocorrer uma suposta melhoria da
qualidade do ensino por meio de exame, a qual estaria atrelada aos beneficios cujo
objetivo central estaria no desenvolvimento de uma avaliacdo que pudesse dar
suporte ao individuo para que adquirisse um parametro de suas competéncias e
habilidades conquistadas ao longo de sua formacao. Porém, em relacdo ao Enem,
esse objetivo ndo é contemplado. Vale salientar que, além desse estudante estar
terminando o ultimo nivel da educacdo béasica, conforme Sousa (2003) relata em
seus estudos sobre as legislacdes, ainda ndo se constatou, nos textos consultados,
referéncia explicita ao uso dos resultados da avaliacdo para o replanejamento do

trabalho educativo.

O conceito de competéncia, de acordo com Perrenoud (1999), surgiu
para atender a uma demanda do campo profissional e depois migrou
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para o campo educacional. Conforme Zabala e Arnau (2010), essa
disseminacéo ocorreu de forma acelerada e causou opinides a favor
e contra no que diz respeito ao uso de habilidades e competéncias
nas instituicbes escolares, pois passou a ser utilizada nesse ambito
com o intuito de sobrepujar o ensino baseado apenas na
memorizagao (SILVA & FELICETTI, 2014, p. 18).

Castro (2000) ainda se refere ao Enem como o cagula entre os trés
sistemas nacionais de avaliacdo e o apresenta como o mais ousado e desafiador,
pelo fato de, em suas palavras, “avaliar o desempenho individual no fim da
escolaridade basica, com o objetivo de aferir o desenvolvimento das competéncias

fundamentais ao exercicio pleno da cidadania” (CASTRO, 2000, p. 8).

Na sequéncia, Castro (2000) revela, de fato, a que veio o Enem, a fim de
auxiliar a promover a reforma do ensino médio, tendo em vista que o principal

regulador do que se ensina nesse segmento, seriam 0s exames vestibulares.

Neste sentido, constitui-se (Enem) um poderoso indutor de
mudancgas, favorecendo a implantacdo da reforma curricular do
ensino médio. E importante observar que a implantacéo de ambos —
do Enem e da reforma — enfrenta como desafio adicional a acelerada
expansao da matricula, fenbmeno que reflete, por sua vez, a
melhoria da qualidade do ensino fundamental e a exigéncia de um
padrdo mais elevado de escolaridade imposta pelas mudancas no
mundo contemporaneo. Verifica-se, portanto, um quadro de
dinamismo sem precedente no ensino médio no Brasil, dentro do
qual o Enem, indubitavelmente, aparece como um elemento
impulsionador na nova identidade que se pretende com a reforma
(CASTRO, 2000, p. 8).

Ainda de acordo com Castro (2000), esse instrumento serviria como
afericdo das competéncias e habilidades desenvolvidas pelos alunos ao longo da
educacao basica. No entanto, a autora deixa claro que os resultados ndo podem ser
atribuidos a todos os concluintes do ensino médio, haja vista ndo serem todos 0s
que se inscrevem para a realizacdo desse exame. Castro (2000) também reforca a
ideia de que quando se compara o perfil dos participantes, fica nitido o abismo
existente entre as escolas que comportam as elites e aquelas destinadas a camada

mais carente da sociedade.

Por outro lado, Castro (2000) aponta que os resultados do exame

poderiam constituir referéncia para discussdes sobre as deficiéncias apresentadas
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pelos estudantes ao fim desse nivel, o0 que impulsionaria tomadas de decisdo para
possiveis mudancas necessarias, a fim de que o objetivo de reforma do ensino

médio fosse alcancgado.

Fica ainda mais clara a intencdo de se utilizar desse instrumento como
forma de transformacéo do ensino médio, quando Castro (2000) revela no relatorio a
guantidade de participantes no Enem de 1999, por considerar um ndamero muito
expressivo e como o mapa do perfil do egresso, elaborado com base nos
questionarios respondidos pelos participantes, forneceria elementos de estratégias

dessa reforma curricular.

O presente relatorio técnico consolida os resultados globais do Enem
1999, que contou com a expressiva participacdo de cerca de 347 mil
inscritos. Além de destacar as principais caracteristicas do Exame,
este documento descreve o desempenho dos participantes e sua
variagdo quando confrontado com variaveis como: sexo, tipo de
ensino, idade, turno, escolaridade dos pais, renda familiar, etc.
Apresenta, também, uma analise do perfil dos participantes, com
base nas informacbes colhidas por meio do questionario
socioecondmico, que permite conhecer a percep¢do dos jovens e
identificar as suas expectativas em relacdo ao futuro. Trata-se,
portanto, de um retrato muito rico do universo dos concluintes e
egressos do ensino médio que, certamente, fornecera elementos
para orientar tanto a consolidacao do Enem quanto as estratégias de
implementacéo da reforma curricular (CASTRO, 2000, p. 8).

No relatério (Inep, 2000), Castro (2000) da destaque ao fato de que o
Enem recebera, em 1999, a adeséo de quase cem instituicdes de ensino superior.
Para a autora, fora um apoio fundamental no fortalecimento da credibilidade do
exame, 0 que acabou por se constituir peca fundamental para transforma-lo em
alternativa para os processos seletivos tradicionais, comprovando, dessa forma, a

intencdo de sacramenta-lo, de fato, como um exame seletivo para o0 ensino superior.

Essa pretensdo também esta presente na percep¢do de Santos (2011),
ao revelar que os governantes se mobilizaram para que as universidades brasileiras
incluissem o Enem no processo de selecdo para 0O ingresso em Seus Ccursos
superiores. O autor revela que o proprio ministro Paulo Renato teria admitido
empenho para que as universidades, em especial, as publicas, incorporassem os

resultados do exame, promovendo de fato, dessa forma, a popularizagédo do Enem.
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Entdo, somado a outros fins, 0 Enem passou a ser também critério
de avaliacdo para a entrada em muitas universidades do pais. O
namero de inscritos sobe proporcionalmente ao numero de
universidades, preferencialmente publicas, que aderem ao processo,
como anteviu o ministério. Algumas universidades, como a Federal
do Ceara, tornam o Enem obrigatério para todos os que desejam
fazer seu vestibular. Essa adesdo compulséria — que gerou uma
disputa judicial até as vésperas da realizacéo das provas vestibulares
da UFC — acaba por tornar o que era opcional em obrigatorio de fato,
pelo menos para aquela parcela da populacdo que quer uma vaga na
universidade, precisa dela e pode disputa-la (SANTOS, 2011, p.
199).

Além de processo seletivo, consta também no relatério (Inep, 2000), a
informacdo de que do Comité Técnico do Enem, fizeram parte especialistas em
avaliacdo ligados as comissfes de vestibulares de diversas universidades, com o
papel de apoiar a elaboracdo do exame, enquanto o Comité Consultivo do Enem
fora integrado por representantes indicados pelas principais organiza¢cdes nacionais

das instituicdes de ensino superior.

Segundo Castro (2000), o Enem deveria ser um instrumento para a
afericdo das competéncias e habilidades desenvolvidas pelos alunos ao longo dos
onze anos de educacao basica.

Na prova do Enem, conforme consta no relatério (Inep, 2000), a
verificacdo do desempenho dos participantes foi estruturada considerando
situacdes-problema em um contexto interdisciplinar inserido nas questbes que
envolvem a sociedade e possibilidades de enfrentamento desses problemas. Tais
questbes permitiriam que os avaliados mobilizassem competéncias e habilidades
gue se associam com contetdos escolares desenvolvidos ao longo da formacao do

estudante.

O relatorio (INEP, 2000) revela que houve a organizacao, pelo Inep, de
uma equipe de professores, especialistas nas diferentes areas de conhecimento,
para construir um banco de questdes que avaliassem as competéncias e habilidades
do Enem. E para a montagem da parte objetiva da prova, os itens elaborados
passaram por uma analise estatistica, cuja ideologia esta centrada na Teoria de

Resposta ao Item (TRI).
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Em relatério (INEP, 2000), justifica-se a decisdo de adesdo a TRI por
duas finalidades: a de permitir a comparacao entre os resultados dos anos e a de
proporcionar a aplicacdo do exame varias vezes ao ano. Esse relatério também
aponta que o uso da TRI em avalia¢cdes educacionais teve inicio no Brasil com o
Saeb em 1995 e, posteriormente, foi implementado também no Encceja, Prova

Brasil e Enem.

Esse modelo de medida € utilizado em ambito internacional, sendo
amplamente empregado por paises como Estados Unidos, Franca, Holanda, Coreia
do Sul, China, além dos paises participantes do Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (PISA). Trata-se, também, de medida educacional
padronizada dos Estados Unidos, servindo de critério para ingresso nas
universidades norte-americanas, cuja aplicacdo também ¢é feita com estudantes do

ensino médio.

Em relacéo a selecdo de questbes para a composicdo da prova objetiva,
para cada uma das habilidades, foram selecionadas trés questbes, com niveis
diferentes de dificuldade, resultando em 63 questdes de multipla escolha. De acordo
com o relatério, os critérios de selecdo das questdes para a estruturacdo final da
prova foram: pertinéncia mais direta da questdo a habilidade avaliada, originalidade

da questéo e coeficiente bisserial maior de 30.

Nessa composi¢do foi ainda observada uma maior distribuicdo possivel
de temas abordados e graus de dificuldade variados, estruturando-se com 20% de
guestdes faceis, 40% de questdes de dificuldade média e 40% de questdes dificeis.
Com esse procedimento, foi possivel atender a dois critérios: o tedrico (cognitivo) e o

empirico.

Ainda de acordo com as informacgfes fornecidas pelo relatério, 0 Enem
deveria ter como caracteristica e objetivo fornecer ao participante subsidios para a
sua autoavaliagdo. Castro (2000), entretanto, assume que o0s resultados né&o
deveriam ser tomados como representativos do conjunto dos concluintes do ensino
meédio pela clareza das caracteristicas individuais dos participantes, sendo que
essas caracteristicas precisariam ser levadas em consideragdo como importante

referéncia a fim de que haja discussdo sobre quais as caréncias apresentadas ao
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fim da escolaridade basica. Outro ponto a ser considerado é o fato de nem todos os
concluintes do ensino médio participarem desse exame, existindo a necessidade de
inscrigdo, sendo este, outro fator que leva a discussdo sobre esta ser ou ndo uma

avaliacdo em larga escala.

Devido ao fato de o Enem ndo abranger a totalidade dos concluintes ou
egressos do ensino médio, Sousa (2011) ndo considera esse exame uma avaliacao
em larga escala. Para sustentar seu ponto de vista, a autora provoca alguns

questionamentos sobre quais beneficios esse exame traria aos estudantes:

O que poderé ser feito retroativamente? Diante da constatacdo de
dadas “incompeténcias”, o que podera um aluno egresso da escola
publica fazer? Exigir do poder publico um processo de ensino que
garanta seu direito a escolarizagdo? Nada nesta direcdo é expresso
nos objetivos do Exame (SOUSA, 2011, p. 103).

Além dos questionamentos levantados por Sousa (2011), cuja perspectiva
esta em consonancia com a de Santos (2011), a autora também relaciona o exame
a um processo seletivo. Justamente por ter adquirido esse enfoque, o exame
ganhou grande visibilidade, principalmente por ser, pelo uso de seus resultados, que
ocorre o ingresso nas universidades publicas federais. Utiliza-se esse subterfagio,
na declaracao de que tal iniciativa pode democratizar as oportunidades de acesso as
vagas federais de ensino superior e, conseqguentemente, interferir a favor da

reestruturacao dos curriculos do ensino médio.

Na mesma linha de raciocinio de Sousa e Santos, Oliveira (2016) aponta
que mesmo que a intencao tivesse sido, a época da proposta, a de democratizar
oportunidades de ingresso no ensino superior, tendo por objetivo o estimulo da
mobilidade académica e a reestruturacdo do curriculo, ndo significa que esteja
contribuindo para uma sociedade mais justa, visto que o Enem tem funcionado como
um instrumento de selecdo pautado na meritocracia, dentro de um sistema de
educagdo superior, cuja caracteristica é a alta seletividade, sendo que, segundo a
autora, apenas um terco das matriculas estéo disponiveis em instituicbes publicas,
por isso esta longe de ser um mecanismo democratizador de acesso ao ensino

superior.
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2.1.1. Avaliar por meio de competéncias e habilidades

Segundo o relatério do Enem (Inep, 2000), antes da criacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs), a aprendizagem se fazia exclusivamente
por meio de conceitos, pautada na perspectiva de que conhecer era acumular
conteudos. Havia o pressuposto de que para ser inteligente, seria necessario
articular logicamente grandes ideias, estar informado sobre grandes acontecimentos.
As aulas estavam centradas em exposi¢cado de contetdos pelo professor, os quais
deveriam ser memorizados pelos alunos. O documento aponta uma critica a esse
modelo de aula, entretanto, ndo desconsidera a importancia dessa pratica docente,
apenas discorrendo sobre a necessidade de se repensar o como fazé-la

(procedimento).

Este tipo de aula, insisto, continua tendo lugar, mas cada vez mais
torna-se necessario também o dominio de um conteido chamado
‘procedimental’, ou seja, da ordem do saber como fazer. Vivemos em
uma sociedade cada vez mais tecnologica, em que o problema nem
sempre esta na falta de informacgfes, pois o computador tem cada
vez mais o poder de processa-las, guarda-las ou atualiza-las. A
guestao estd em encontrar, interpretar essas informagdes, na busca
de solugéo de nossos problemas (Inep, 1999, p.8).

Dessa forma, foram instituidas as avaliacbes externas ndo apenas
pautadas em conceitos, mas principalmente em competéncias e habilidades.
Segundo o relatorio (Inep, 2000), Competéncias sdo as modalidades estruturais da
inteligéncia, ou melhor, relacdes estabelecidas por meio de acdes e operacdes
articuladas ao conhecimento, enquanto habilidades s&o decorrentes de

competéncias adquiridas referentes ao “saber fazer”.

Segundo Primi, Santos, Vendramini, Taxa, Miller, Lukjamenko e Sampaio
(2001), a nomenclatura habilidades e competéncias fora inicialmente utilizada por
pesquisadores europeus (Perrenoud, 1997) e norte-americanos (Carroll, 1993),
entretanto, o conceito que ambos apresentam traz pontos de vista diferentes. Aquilo
gque o0s europeus denominam como competéncia, 0S norte-americanos tém

denominado habilidades cognitivas. Em andlise das definicbes de competéncias e
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habilidades do Enem, houve a percepcdo de que se referem ao dominio de

determinada operacao cognitiva e ndo ao potencial para executar a operacao.

Competéncias sao as modalidades estruturais da inteligéncia, ou
melhor, acdes e operacdes relacdes que utilizamos para estabelecer
relagcbes com e entre objetos, situacOes, fendbmenos e pessoas que
desejamos conhecer. As habilidades decorrem das competéncias
adquiridas e referem-se ao plano imediato do ‘saber fazer’. Por meio
das acles e operacdes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-
se, possibilitando nova reorganizagéo das competéncias (Inep, 1999,

p.7).

Portanto, segundo o Inep (1999), esse novo enfoque esta mais centrado
no raciocinio, necessita maior articulacdo, analogia e interpretacdo das informacdes
inseridas nas questdes, ao contrario de questdes tradicionais, cujos conhecimentos
estdo centrados na memoaria, valorizando, dessa forma, os estudantes que possuem
grande capacidade de armazenamento de informacdo, mesmo que nao saibam o

que fazer com elas.

Entretanto, o Inep (1999) reforca a ideia de que essa pratica nao
necessite de conhecimentos previamente adquiridos, esses deverdo ser acessados
durante o processo de resolucéo das questdes e, conforme o documento, produzido
por Finni (1999), torna-se claro que esse conhecimento deve estar dentro de um

contexto, ndo simplesmente jogado e isolado.

O principal problema em relacdo a essa questdo esta no fato de as
instituicbes de ensino ndo compreenderem que o trabalho com as competéncias e
habilidades ndo se pauta simplesmente em ensinamentos expositivos, pois 0S
estudantes necessitam desenvolver habilidades para que sejam competentes em
solucionar situacdes-problema, as quais sdo expostos durante a resolucdo do

exame.

O documento do Inep apresenta também como caracteristico do Enem o
fato de as questdes serem interdisciplinares, o que possibilita ao estudante entender
gue uma disciplina ndo é isolada da outra, como a ideia que se tem da escola, que

privilegia um conhecimento engessado e estagnado.

Dessa maneira, essa perspectiva do MEC — trazer o Enem para
orientar os curriculos das escolas, indiretamente, pressionando via
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novas demandas de conhecimento, que serdo exigidas nessa
avaliacao nacional — aproxima-se, e muito, da visdo de transformar a
educacdo em um grande cursinho. A diferenca € que o cursinho
anterior tinha o vestibular tradicional como alvo principal a atingir.
Agora, 0 novo cursinho — quem quiser pode ler reforma do ensino
médio — ter&d como objetivo os padrbes do Enem (SANTOS, 2011, p.
203).

Por outro lado, muitas vezes, devido as escolas ndo compreenderem a
l6gica do exame, acabam tentando treinar os estudantes por meio de simulados, os
quais, ao invés de ajudar, acabam por frustrar ainda mais, visto que se nao

desenvolvem as habilidades, ndo compreenderéo a l6gica da avaliacao.

A maxima vem endossar que o problema nao € o vestibular em si,
mas sim, a ndo exigéncia de conteidos compativeis com a vida. Em
outras palavras, passou-se muito a difundir que o problema néo é
seguir o vestibular. A questdo é que o vestibular ndo estaria de
acordo com o que a sociedade exige que o aluno aprenda. Como o
vestibular, em nome da autonomia, depende de cada instituicdo de
ensino superior, ele foi se fragmentando a ponto de cada escola
exigir conteudos diferentes, isolados. O Enem, entéo, a nova bussola
do ensino médio, entra para corrigir os curriculos das escolas sem
impor diretamente sua diretriz. E com essa conotagdo, como um
modelo a ser seguido, que o Enem tem a pretensado de servir como
referéncia para os curriculos (SANTOS, 2011, p. 203).

Primi, Santos, Vendramini, Taxa, Miller, Lukjamenko e Sampaio (2001)
guestionam a composicdo dos escores do Enem pelo ponto de vista operacional,
pelos diversos itens que contam, simultaneamente, para as cinco competéncias,
pelo fato de as questdes nédo trazerem informacdes adicionais para as obtidas pela
soma de pontos em todos os itens de mdltipla escolha. Os autores acreditam ser
dificil sustentar a existéncia das cinco competéncias como componentes, de certa
forma, distintos, bem como a justificativa da apresentacdo de escores separados. Ha
também a critica de se poder observar, ainda, na construcdo do Enem, um grande
destaque para os conceitos tedricos, visto que as subescalas se baseiam em analise
tedrica dos itens, ndo por meio de uma integracdo de métodos empiricos e teoricos,

0S quais sdo empregados na construcéo de instrumentos de avaliacao.

2.1.2. Possiveis implicagdes no curriculo
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Mesmo havendo um curriculo comum previsto pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN, 2000)#, a extensdo do territério brasileiro ndo permite
afirmar que esse curriculo possa ser contemplado em todas as esferas em todas as
partes do pais. Para Santos (2011), € muito complicado pensar em uma unica
avaliacdo sem considerar as diferencas regionais, a grandeza territorial e a
flexibilidade curricular, haja vista, em analise dos PCNs, tornar-se clara, a énfase
dada a aquisicdo de competéncias e habilidades como procedimentos para a
obtencado de contelidos a fim de transformar atitudes.

Ha outra questdo que é a do curriculo apresentar-se com contetdos
conceituais, atitudinais e procedimentais. De acordo com Santos (2011), ha
evidéncias de que no ensino meédio ainda se prioriza o conteddo conceitual,

descartando os demais, haja vista a imposi¢ao dos vestibulares.

Nessa via, as escolas privadas se utilizam do resultado desse exame
como forma de propaganda, publicando a quantidade de seus alunos que
conseguiram acesso as universidades federais, ao atingirem a pontuacao
satisfatoria. Ja as escolas publicas ndo tém o vestibular como objeto de trabalho, por
outro lado, passam a ser comparadas as privadas, quando se referem a elas como
mais fracas, por ndo possibilitarem os mesmos meios aos alunos em concorrer a

uma vaga has universidades.

Houve, portanto, a necessidade de o governo pensar em uma avaliacéo
gue contemplasse as competéncias e habilidades dos alunos a fim de que o foco
deixasse de ser o vestibular e passasse a ser a formacao do estudante. Para Santos
(2011), o Enem nasceu com a intencdo de ser mais do que uma avaliacdo
diagnostica, mas com a pretensdo de ser, a0 mesmo tempo, um diagnéstico
individual — para que o aluno pudesse fazer escolhas conforme suas competéncias —
, € um substituto de outros exames existentes para a admissdo ao mercado de
trabalho ou cursos superiores. Em decorréncia do modo como vém sendo utilizados
os resultados, pode-se considerar que o referido exame se volta para questbes

neoliberais e mercadoldgicas.

4 Os Pardmetros Curriculares Nacionais s3o documentos formulados pelo Governo Federal que abrangem tanto
os conteudos conceituais, atitudinais como procedimentais.
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O Enem, entdo, desde sua concepc¢ao, objetivava a ser o instrumento
qgue forjaria mudancas curriculares significativas no ensino médio.
N&o de acordo com os interesses particulares de seus mentores,
mas dentro de uma concepc¢do de um mundo em transformacéo que
exige do individuo novas habilidades e competéncias (SANTOS,
2011, p. 200).

Entretanto, se a intencéo era a de ser uma substituta ao vestibular, para
que houvesse de fato uma mudanca curricular conforme contemplam os PCNSs,
acabou-se por ndo se constituir como uma acao muito assertiva, posto que muitas
universidades, principalmente as estaduais, ndo aderiram a esse exame. Essa néo
adesdo, de certo modo, passou a sobrecarregar ainda mais 0s estudantes,
continuando com um numero exorbitante de contelddos a serem contemplados, bem
COMO com OsS treinos excessivos em exames, provas, testes ou simulados voltados

para as competéncias e habilidades exigidas no Enem.

Ainda, segundo Santos (2011), surge uma quantidade surpreendente de
cursos preparatorios para o Enem, percebendo-se nisso, um sistema que enxerga a
educacao, a aprendizagem e o saber como mercadorias, apontando, tal percepcéo,
que o Enem se constituiu como peca de interferéncia no ensino médio. Observa-se,
no entanto, conforme o autor, que as mudancas foram mais negativas que positivas,
visto que o treino para a realizacdo do exame tira o carater espontaneo do

conhecimento adquirido, o que faz deste, um Novo Vestibular.

Na perspectiva de mudancga no foco desse exame de mera verificagao e
acumulo de conteudos, para averiguacdo de competéncias e habilidades, no que
tange as mudancas do ensino médio, nem uma, nem outra tém sido contempladas,
uma vez que 0s agentes dessa transformagdo — gestores educacionais e
professores —, ndo foram preparados para trabalhar com a mudanca curricular,
Tanto ndo estdo aptos a desenvolver tais mudancgas, que para eles, a melhor forma
de preparar os alunos para o Enem é aplicando o maior nimero possivel de
simulados, enquanto as aulas continuam no mesmo formato de professor
transmissor do conhecimento e, nas avaliacdes de cada professor, o que se da € a

contemplacéo de contetdos adquiridos.
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2.2. Novo Enem

Com a reformulacdo do Enem em 2009, de acordo com os dados do Inep,
tem-se apresentado um aumento na procura de pessoas que ja concluiram ou ndo o
ensino médio e que, por razdes diversas, escolhem fazer o exame, podendo ser com
o intuito de conseguirem a certificacdo do ensino médio, mas, principalmente, para
insercdo no ensino superior. Desse modo, o Enem tem se tornado alvo de
pesquisas, devido a suas implicacdes na vida dos estudantes e no que acarreta em
relacdo ao accountability compartilhado entre os alunos e as instituicdes de ensino.
Em relacdo ao Enem, essa responsabilizacdo é evidente com a publicacdo dos
resultados, considerando, dessa forma, gestores, bem como outros membros da
equipe escolar, como corresponsaveis pelo desempenho alcancado pela instituicdo,
segundo Afonso (2000).

Essa préatica do chamado Estado-avaliador ndo tem afetado apenas as
instituicbes. O Enem surgiu como exemplo de exame cujo intuito € o de avaliar o
estudante no ultimo ano do ensino médio ou egressos, para que pudessem ter
consciéncia do nivel de sua formacdo, bem como para que os professores
repensassem suas praticas pedagogicas, segundo relatorio final do exame (Inep,
2000).

Com adesdo abaixo do esperado, gradativamente, as universidades
federais foram se integrando a politica do governo federal de utilizar esse
instrumento na substituicdo do vestibular, tornando o exame, paradoxalmente, de
extrema relevancia para os avaliados obterem acesso ao ensino superior, bem como
um dos exames mais questionados do pais. Esse questionamento verificou-se,
principalmente, apos sua reformulagdo em 2009, pelo fato de passar a ser usado
nao apenas como um instrumento de responsabilizagcdo das instituicbes avaliadas,
como também dos estudantes, ja que passa a escolher aqueles que ingressam ou
deixam de ingressar nos cursos desejados da graduacdo nas universidades

federais.

Integram-se ao Enem, politicas de distribuicdo de bolsas de estudo, como
o Programa Universidade para Todos (PROUNI) e o Fundo de Financiamento

Estudantil (FIES), tornando-o0 uma rota preferencial para boa parte daqueles que
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desejam ingressar no ensino superior. Essa pratica avaliativa pode ser analisada a
luz das ideias de Afonso (2000):

Através da avaliacdo, o trabalho dos alunos pode ser entendido ou
representado como tendo caracteristicas da producdo mercantil, isto
€, através da avaliacdo, estabelece-se um valor de troca. O que é
avaliado é o potencial trabalho de cada um e este € comparado com
o dos outros, trocado por classificacbes, graus, certificados ou
diplomas. A alienacdo resulta da percepcdo de que o trabalho
escolar ndo é para ser apropriado por quem o realiza, mas para ser
entregue a um avaliador (AFONSO, 2000, p. 25).

Torna-se evidente gque o accountability dos estudantes esta, portanto,
associado ao seu desempenho no Enem, desconsiderando questbes de extrema
relevancia, como situacdo socioecondmica e, sobretudo, formas de acesso a

informacgao e aquisi¢cdo de conhecimento.

Coelho (2008) discorre sobre a investigacdo acerca de desigualdades
sociais e educacionais, destacando as pesquisas de Coleman (1966) e de Jencks
(1972), ao analisarem se as caracteristicas dos alunos estavam associadas a seus
resultados escolares. Em virtude desses estudos, foram se dissolvendo as ideias de

que apenas 0 acesso a escolarizacdo pode criar igualdade de oportunidades.

Em 1967, com a apresentacdo do Relatério Plowden, na Gra-Bretanha,
associado aos estudos internacionais do IEA, de acordo com Coelho (2008), obteve-
se a conclusdo de que as escolas ndo se mostravam eficientes na eliminagdo do
déficit de aprendizagem que derivava de desigualdades econdmicas, sociais e
culturais nas familias dos estudantes. Assim sendo, tais resultados fundamentam a
visdo do papel da escola e da real possibilidade que tem de suprir as necessidades
dos estudantes, numa perspectiva que converge com as teorias de reproducao
social e cultural, que indicam que a educacao escolar na sociedade capitalista nao

apenas conserva, como até reforca e legitima a estrutura social existente.

Essa analise também pode ser evidenciada no Enem, ja que é possivel
perceber nos rankings divulgados pela midia, que as escolas com notas mais altas
sao as particulares, subtendendo-se que estudantes pertencentes a classes sociais
mais elevadas fazem parte da geografia humana dessas instituices, seguidas das

escolas federais de nivel técnico, o que se mostra outra evidéncia, em virtude do
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acesso a essas instituicbes também ocorrer por meios de processos seletivos, ja
havendo uma pré-selecdo dos melhores candidatos, enquanto as escolas publicas,
gque nao podem selecionar os estudantes que as frequentam, aparecem em

colocacgfes muito pouco satisfatorias.

Tais evidéncias fomentam discussdes sobre: a servico de quem esta o
Enem e de que forma tem contribuido para a reversao da situacdo vigente? Como
tem beneficiado os estudantes das classes sociais menos favorecidas no acesso ao
mercado de trabalho e de que forma tem auxiliado as instituicbes de ensino a

melhorarem suas praticas pedagdgicas?

O referido exame, de toda forma, tem contribuido para que se constate a
realidade educacional, mas faltam acdes para a reversédo dessa realidade, pensando

no capital humano existente intramuros.

Os controversos pontos de vista acerca do Enem séo gerados pela falta
de identidade e clareza de seus principios e inten¢des — principalmente, devido as
consequéncias desse exame para a sociedade —, bem como por questionamentos
sobre a real intenc&o de sua criacdo, em vista de seus efeitos e implicacdes, seja no
curriculo, seja na vida dos estudantes. Esse embate tem se colocado na importancia
dada ao Enem, como dispositivo para se repensar a educacao basica ou se, de
algum modo, pretende assumir a posi¢do de um processo seletivo que da acesso ao
ensino superior. HA também a questdo da relevancia educacional e social que o
exame vem assumindo junto aos estudantes do terceiro ano do ensino médio e

egressos desse segmento.

O perfil desse exame tem ido ao encontro da filosofia do atual contexto
proposto pela LDB, havendo uma dualidade no papel desempenhado pelas
avaliacdes externas, o que tem sido objeto de contestacdo e reflexdo por parte de
muitos estudiosos da &area®. De um lado, h& a necessidade de verificacdo de um
conteudo previsto em curriculo para tomada de decisGes, as quais beneficiam a
aprendizagem; enquanto de outro lado, permanece uma concepc¢ao de pratica

centrada em si mesma.

5 José Dias Sobrinho, Luiz Carlos Freitas, Ocimar Munhoz Alavarse, Sandra Maria Zackia Lian Sousa.
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A justificativa para a reformulacdo do Enem esta presente no relatério
2009-2010 (Inep, 2011), segundo a qual o exame nao estaria mais atendendo a
necessidade crescente de universidades que a ele aderiram como processo seletivo,
bem como de que organizagdes passaram a utilizar os resultados da prova para
selecionar seus empregados. Consta, também, no relatério, que em 2004, o MEC
instituiu o Programa Universidade para Todos (ProUni), vinculando a concesséo de

bolsas aos resultados no Enem. Para Santos (2011):

Continuando nessa perspectiva, longe estaria 0 Enem de influenciar,
de alguma forma, o ensino médio. Porém, algo aconteceu entre o
primeiro e o segundo Exame, indo, inclusive, de encontro as
principais queixas dos alunos: a de que n&o havia motivos suficientes
para a realizacdo da prova, ja que a avaliacao ficaria restrita ao sigilo
individual, gerando somente resultados gerais ao sistema em sua
totalidade (SANTOS, 2011, p. 198).

Conforme o que consta nesse relatorio (Inep, 2011), embora os fatores ja
mencionados tenham sido cruciais para a reforma do Enem, foi a partir de 2009, que
0 exame se tornou um dos principais meios de acesso as universidades federais.
Portanto, ha o apontamento de ter sido esta a razdo para que o Inep decidisse
elaborar uma avaliacdo cuja clareza de objetivos pudesse ser melhor analisada,
procedendo-se a uma reformulacdo, dessa maneira, das Matrizes de Referéncia
para o Enem, utilizando-se como base as Matrizes de Referéncia do Exame
Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja), as

quais ja estavam estruturadas em quatro areas do conhecimento.

Enquanto estrutura, a partir de 2009, o Enem passou dentro das quatro
areas do conhecimento — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Linguagens, Codigos
e suas Tecnologias e Redacdo —, cada uma avaliada por 45 questbes obijetivas,
chegando a um total de 180 questbes, além de uma avaliagdo da producgdo escrita.
A parte conceitual do exame relaciona-se aos componentes curriculares da

educacao basica.

O relatorio (Inep, 2011) apresenta a informacéo de que esse exame seria
um propulsor para que efetivamente ocorresse a reforma do ensino médio, embora o

texto destaque, ainda, que o surgimento do Enem tenha os mesmos objetivos em se
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avaliarem as competéncias e as habilidades desenvolvidas pelo aluno ao longo da
educacdo basica, informacbes que foram repetidas do modelo anterior. O Enem
servia apenas como um instrumento de autoavaliacdo, apesar de algumas
instituicbes j& o utilizarem como dispositivo de selecdo para ingresso no ensino
superior, proposta que se intensificou a partir do lancamento do Programa

Universidade para Todos (ProUni).

Ja o novo modelo foi responséavel por uma reformulagdo metodoldgica,
tendo como principal fungdo a utilizagdo dos resultados como forma de selecéo
unificada nos processos de acesso as universidades federais. A partir de entdo, o
Exame tornou-se uma das principais vias de ingresso no ensino superior. O relatério
tem a perspectiva desse propésito como uma forma de ampliacdo das
oportunidades, além de se manter como uma referéncia para a autoavaliacdo dos

estudantes.

2.2.1. Rankings produzidos pelo Novo Enem

Em se tratando do Enem como instrumento utilizado por um Estado-
avaliador, como meio para 0 acesso ao ensino superior, evidencia-se que 0
accountability divide-se entre as escolas e os alunos: 1°) as escolas que, na 6tica do
avaliador, ndo sdo capazes de ensinar adequadamente seus alunos para a
aquisicao de bons resultados, fazendo com que assumam posi¢cdes de destaque ou
impopulares no escalonamento do ranking divulgado pelos jornais e revistas de
grande circulacdo (que tém como fonte as informacdes fornecidas pelo proprio
MEC), e 2°) os alunos, cujos resultados tanto podem ser bons o suficiente para que
possam ingressar nos cursos e na instituicdo de ensino superior desejados, quanto

insuficientes, excluindo-os do processo.

Afonso (2000) afirma que ndo é possivel deixar de considerar que os
processos decorrentes de determinadas préaticas avaliativas tém algumas
implicacdes importantes fora da escola. O Enem, em relacdo a outras avaliacdes
externas que compdem as politicas do governo federal, acaba por constituir-se como

aguela de maior implicacéo, por decidir, de certa forma, o futuro do avaliado.
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Para Sordi e Malavazi (2004), o Enem € a avaliacdo que tem cumprido a
finalidade de, inicialmente, discriminar para depois possibilitar a escolha sem culpa
dos melhores, sem que sejam examinadas as condi¢des de producao dos resultados
e dos indicadores de qualidade selecionados, para torna-los publicos, sugerindo, de
forma sutil, os novos passos para aqueles que quiserem melhorar suas posicoes

nesse ranking.

Tal ranqueamento, que de acordo com a visdo de Penna Firme (1984),
tem natureza tendenciosa, em nada tem contribuido para a melhoria, quer seja da
aprendizagem dos alunos, quer seja para o aperfeicoamento da pratica pedagdgica.
Em analise dos rankings divulgados pelo MEC, ndo é possivel identificar
crescimentos significativos no posicionamento das escolas. O que se observa é uma
oscilacéo, segundo a qual, as que estao nas primeiras posicées mudam muito pouco

no quadro, enquanto as que estao nas ultimas colocacdes la se estabelecem.

Lista das primeiras colocadas em 2009:

TABELA VIII - Ranking 2009

1° SP  S&o Paulo VERTICE COLEGIO UNID. Il Privada 749,70
20 Pl Teresina INST. DOM BARRETO Privada 741,54
3° RJ RiodeJaneiro COL.DE SAO BENTO Privada 741,32
40 SP  Campinas INTEGRAL COL. EED BASICA ALPHAVILLE Privada 739,75
5° MS  Campo COL. ALEXANDER FLEMING Privada 737,40
Grande
6° DF Brasilia COL. OLIMPO Privada 736,33
7° MG Vigosa COL. DE APLICACAO UFV — COLUNI Federal 734,66
8° MG Belo Horizonte COL. BERNOULLI Privada 731,28
3873° SP  Campinas El Pdblica 539,92
17211° SP  Campinas Ell Publica 464,81

Fonte: a autora, por meio de informacdes disponiveis em:
www://http.download.uol.com.br/educacao/enem-2009-escola-ranking/enem-por-escola-geral.xIs,
acesso em 27 de maio de 2016 as 9:10.

Ocorreram algumas mudancas na posicao do ranking, entretanto, ndo ha

muita diferenca nas notas na lista de 2010 em relacdo as de 2009:

TABELA IX - Ranking 2010
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1° RJ Rio de COL.DE SAO BENTO Privada 804,78
Janeiro

2° Pl Teresina INST. DOM BARRETO Privada 790,32

3° RJ Riode Janeiro COL. ANDREWS Privada 730,31

40 MS Campo COL. ALEXANDER FLEMING Privada 728,82
Grande

20° SP  Sé&o Paulo VERTICE COLEGIO UNID. II Privada 722,88

23° MG Belo COL. BERNOULLI Privada 720,80
Horizonte

2979° SP Campinas El Publica 539,32

15421° SP Campinas Ell Pablica 472,54

Fonte: a autora, por meio de informacdes disponiveis em:

www.estadao.com.br/infograficos/2011/09/enem2010_resultados.xls, acesso em 27 de maio de 2016,

as 9:30.

As demais escolas que se encontravam nas primeiras posi¢cdes, no ano

de 2010 nao estavam nem entre as 50 melhores. Em 2011, a evidéncia é a mesma.

TABELA X — Ranking 2011

1° SP  S&o Paulo OBJETIVO COLEGIO INTEGRADO Privada 737,15
2° MG Itapetininga INST. DOM BARRETO Privada 718,88
3° MG Belo Horizonte  COL. BERNOULLI Privada 718,18
40 SP  S&o Paulo VERTICE COLEGIO UNID. I Privada 714,99
5° CE Fortaleza COL. ARI DE SA CAVALCANTE Privada 710,54
6° MG Belo Horizonte  INST. DOM BARRETO Privada 707,07
7° SP  Mogidas Cruzes INTEGRADO DE MOGI DAS CRUZES Privada 706,12
OBJETIVO COL.
8° MG Vicosa COL. DE APLICACAO UFV - COLUNI Federal 704,28
9° MG Belo Horizonte COL. SANTO ANTONIO Privada 702,31
10° RJ RiodeJaneiro COL.DE SAO BENTO Privada 702,16
4380° SP Campinas El Pablica 522,62
16732° SP  Campinas Ell Pdblica 448,54

Fonte: a autora, por meio de informacdes disponiveis em
portal.mec.gov.br/images/divulgacao_ministro.xls, acesso em 27 de maio de 2016, as 10:20

Em 2011, é possivel também identificar que o colégio Alexander Fleming,

gue aparecia nas primeiras posi¢des, ndo se encontra nem entre as 50 primeiras do


http://www.estadao.com.br/infograficos/2011/09/enem2010_resultados.xls
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ranking, um indicio de que o ranqueamento nao é sinal de melhoria da qualidade de

ensino.

Da mesma forma ocorrem com 0s anos subsequentes, como apresentado
nas tabelas de 2012, 2013, bem como 2014.

TABELA Xl — Ranking 2012

1° SP  S&o Paulo OBJETIVO COLEGIO INTEGRADO Privada 740,81
2° MG Belo Horizonte  COL. BERNOULLI Privada 722,15
3° MG Ipatinga COLEGIO ELITE VALE DO ACO Privada 720,89
40 RJ Rio de Janeiro COL. DE SAO BENTO Privada 712,79
50 CE Forteleza COL. ARI DE SA CAVALCANTI Privada 711,25
6° MG Belo Horizonte COL. SANTO ANTONIO Privada 709,38
7° MG Vigosa COL. DE APLICACAO UFV — COLUNI Federal 706,22
8° SP  S&o Paulo VERTICE COLEGIO UNID. II Privada 705,56
4297° SP  Campinas El Plblica 526,74
9016° SP Campinas Ell Pdblica 467,33

Fonte: a autora, por meio de informacdes disponiveis em:
http://educacao.uol.com.br/infograficos/2013/11/26/confira-a-nota-da-sua-escola-no-enem-2012.htm,
acesso em 27 de maio de 2016

TABELA XlI — Ranking 2013

1° SP  S&o Paulo OBJETIVO COLEGIO INTEGRADO Privada 734,03
20 RJ  Rio de Janeiro COL. E CURSO PONTO DE ENSINO Privada 714,06
3° SP  Ribeirdo Preto SEB COC UNIDADE ALVARES CABRAL Privada 704,45
40 MG Belo Horizonte  COL. BERNOULLI Privada 703,64
50 SP  Sé&o Paulo VERTICE COLEGIO UNID. II Privada 697,50
6° CE Fortaleza COL. ARI DE SA CAVALCANTI Privada 696,89
7° Pl Terezina INST. DOM BARRETO Privada 696,12
17° RJ RiodeJaneiro COL.DE SAO BENTO Privada 684,75
21° MG Vigosa COL. DE APLICACAO UFV - COLUNI Federal 681,48
5725° SP Campinas El Pdblica 519,24
13982° SP Campinas Ell Publica 452,65

Fonte: a autora, por meio de informacdes disponiveis em: http://portal.inep.gov.br/visualizar/-
/asset_publisher/6AhJ/content/enem-por-escola-ja-esta-disponivel-para-consulta, acesso em
27/05/2016 as 11:57

TABELA Xlll — Ranking 2014

9o CE Fortaleza COL. ARI DE SA CAVALCANTI Privada 724,13

10° MG Belo Horizonte COL. BERNOULLI Privada 713,31



http://educacao.uol.com.br/infograficos/2013/11/26/confira-a-nota-da-sua-escola-no-enem-2012.htm
http://portal.inep.gov.br/visualizar/-/asset_publisher/6AhJ/content/enem-por-escola-ja-esta-disponivel-para-consulta
http://portal.inep.gov.br/visualizar/-/asset_publisher/6AhJ/content/enem-por-escola-ja-esta-disponivel-para-consulta
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16° MG Belo Horizonte COLEGIUM Privada 696,94
17° Pl Terezina INST. DOM BARRETO Privada 696,80
18° SP  S&o Paulo VERTICE COLEGIO UNID. II Privada 697,50
27° RJ RiodeJaneiro COL.DE SAO BENTO Privada 694,36
35° MG Vicosa COL. DE APLICACAO UFV — COLUNI Federal 682,18
4591° SP Campinas El Pdblica 537,82
12877° SP  Campinas Ell Publica 441,25

Fonte: a autora, por meio de informag8es disponiveis em: http://portal.inep.gov.br/visualizar/-
/asset_publisher/6AhJ/content/enem-por-escola-ja-esta-disponivel-para-consulta, acesso em
27/05/2016 as 11:57

Nao foi possivel identificar as escolas de menores médias, visto que
aguelas que obtiveram menos de dez por cento de adesdo ndo sdo pontuadas,
ficando nas ultimas posi¢cdes. Cabe ressaltar, conforme apontado por Afonso (2000),
que a divulgacdo das posi¢cOes das escolas em ranqueamento ndo considera as

diferencas socioeconémicas, nem a realidade cultural dos alunos.

Pires (2015), em analise dos questionarios socioeconémicos dos
participantes do Enem, aprofunda-se nas questbes das diferentes realidades
encontradas. Entre outras analises, o autor apresenta um grafico de como a renda
parece ter maior implicacdo na segregacdo entre os que frequentaram escolas
publicas ou privadas. O autor identificou que 94% dos mais pobres estudaram em
escola publica durante todo o periodo escolar, enquanto 92% dos mais ricos,

somente em escolas particulares.

Outra constatacao feita por Pires (2015) também se relaciona ao fator
renda, o qual parece ampliar o abismo entre os resultados dos participantes.
Conforme analise, a diferenca entre as notas médias foi de 30,7% para aqueles cuja
renda era superior. O autor revela que existem outros fatores que interferem nos
resultados do Enem, como escolaridade dos pais e incentivo. Entretanto, o mais
significativo na analise dos microdados diz respeito ao poder aquisitivo, 0 que leva

Pires (2015) a concluir que:

Ter maior renda familiar e um dos pais com curso superior aumentam
consideravelmente as chances de fazer o exame na idade “certa”, de
dedicacdo exclusiva aos estudos, de ter cursado uma instituicdo
particular e de ser branco. Em termos de aspiragdes para o Ensino
Superior, foi visto que 0s grupos com maior renda e escolaridade dos
pais aspiram ingressar no Ensino Superior Publico com uma boa


http://portal.inep.gov.br/visualizar/-/asset_publisher/6AhJ/content/enem-por-escola-ja-esta-disponivel-para-consulta
http://portal.inep.gov.br/visualizar/-/asset_publisher/6AhJ/content/enem-por-escola-ja-esta-disponivel-para-consulta
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dose de confianga, uma vez que nao demonstram muita motivacao
para ingressar no Ensino Superior Privado. Para os mais pobres e
com pais com menor escolaridade, embora seja perceptivel o desejo
em ingressar no Ensino Superior Publico, o caminho mais “natural”
seria 0 de ingressar em instituicbes privadas, desde que possam
contar com auxilios para o pagamento das mensalidades. O
desempenho nas notas das provas objetivas e na de redacdo é o
corolario das variaveis anteriores. Os mais ricos e com pais com
maior escolaridade possuem desempenho superior em todos os
exames considerados e, como consequéncia, condicbes mais
plausiveis de serem selecionados nas instituicdes de Ensino Superior
desejadas (PIRES, 2015, p. 539).

Essas constatacdes feitas por Pires (2015) reforcam ainda mais a ideia de
gue um exame, cujo objetivo seria uma autoavaliacdo e que se transformou em um
instrumento de responsabilizacdo de individuos e instituicdes, tem escavado

significativamente o abismo ja existente entre ricos e pobres.

Ao que parece, pelo que tém evidenciado as pesquisas que se
voltam a andlise da escola e, especialmente, as que tratam da
avaliacdo de aprendizagem, as praticas escolares vigentes, em geral,
conservam marcas de orientacdo remotas [...] a escola tende a
refletir, em sua estrutura administrativa e pedagdgica, as orientacdes
legais em vigor ndo vem se materializando no que se refere a
avaliacdo da aprendizagem (SOUSA, 2009, p. 17 — 18).

Com o advento do Enem, um novo aspecto é apresentado, o qual diz
respeito a classificacdo da escola, apontando para uma nova preocupac¢do, a de
estar em uma posicdo consideravel em uma lista em comparagdo com as outras,
tornando-se o centro das atenc¢fes, a posicdo em um ranking, em detrimento da

aprendizagem dos alunos.

Além disso, Afonso (2000) sugere que medir e comparar rendimento
académico dos alunos de diferentes tipos de escola fundamenta-se e legitima-se em
um paradigma mercadolégico, fazendo com que se saliente a probabilidade do
aumento da selecao de alguns estudantes e a exclusdo daqueles que n&do garantam
contribuir para melhores resultados. De qualquer forma, por se tratar de um exame
cujo candidato se inscreve por interesse proprio, dificilmente ha como saber se a

média de todos os alunos participantes seria a mesma que fora divulgada.

pY

Ainda h& de se considerarem aqueles que ndo tém acesso a internet,

cujas inscricdes dependem exclusivamente das escolas onde frequentam, ficando,
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dessa forma, a mercé de quem os auxilie no preenchimento da inscricdo. Caso nao

haja, estdo fora do processo.

O que se evidencia é que as avaliacbes acabam tendo um fim em si
mesmas: avaliar, selecionar, classificar e, consequentemente, excluir. E o Enem, na
condicdo de exame nacional, tem caminhado nessa direcdo. Valoriza-se o conceito
em detrimento do procedimento e da atitude, estando na contramao das evolucdes
no que diz respeito as formas de se pensar a avaliacdo ao longo das mudancas na

legislacao.
De acordo com Dias Sobrinho (2014), a avaliacao:

[..] deve articular em um processo global e compreensivo o0s
diversos aspectos constitutivos da educacdo, como os sentidos e
valores da cogni¢do, da autonomia moral, da vida social e publica e
do conhecimento, que desenvolve a sociedade e eleva o espirito
humano. Deve construir os campos sociais de discusséo e valoracao
a respeito dos processos, contextos, produtos, obijetivos,
procedimentos, estruturas, causalidades, metas de superagéo,
condicbes de producdo das atividades educativas, sentidos e
impactos na formacdo dos cidaddos e na construcdo da sociedade
democrética (DIAS SOBRINHO, 2014, p. 194).

Dias Sobrinho (2014) aponta, ainda, a necessidade de a pratica avaliativa
ser participativa e vista como um empreendimento ético para o fortalecimento da
responsabilidade social da educacdo, entendida, antes de tudo, como o
cumprimento dos processos de producdo de conhecimentos e de formacdo de

sujeitos com autonomia epistémica, moral, social e politica.
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CAPITULO 3 — ENSINO MEDIO: PERSPECTIVAS NO SECULO XXI

A nomenclatura ensino médio tem certiddo de nascimento com a LDB n°
9.394/96, pela substituicdo do ensino de segundo grau, nomenclatura dada pela
LDB n° 5.692/71. A mudanca do nome é uma dentre tantas abordagens deste
capitulo, que aponta os caminhos percorridos pela legislacdo, além das lutas
travadas ao longo de mais de um século para se alcancar a conquista de um ensino
antes negado as classes de baixa renda, que agora se vé, ainda que nao

plenamente, mas disponivel a toda a populacao.

As transformacgdes pelas quais passou o ensino brasileiro influenciaram o
formato da educacdo bésica, passando a incorporar o ensino médio como um
componente pertencente ao Ultimo nivel dessa educacdo. Tendo em vista essas
transformacdes, o presente capitulo tem como motivacdo apresentar a trajetoria do
ensino médio no Brasil, com destaque as batalhas que se travaram na tentativa de
se oportunizar a garantia do direito ao acesso a educacgéo e posterior continuidade
dos estudos a toda a populacao brasileira. Apesar da nomenclatura “ensino médio”
ter surgido apenas no final do século XX, em 1996, com a promulgacdo da LDB
9.394/96 (BRASIL, 1996), para que a ultima etapa da educacéo basica pudesse ser

possivel, um longo caminho precisou ser percorrido.

A ampliacéo de oportunidades de estudos a toda a populacdo em todos
0s segmentos teve inicio ao final do século XIX, com as primeiras manifestacées —
marcadas pela luta de classes —, pautadas na constatacdo de que era imperativa a
subversdo da situagdo vigente a época, bem como a percepcdo social da
necessidade de investimento no capital humano. Para tanto, era fulcral dirigir
investimentos a educacdo, requisito fundamental para se assegurar respeito a
dignidade humana, inclusdo social, além do desenvolvimento pessoal do cidadao.
Entretanto, durante esse século, as prioridades se divergiram, razdo que justifica a

lentiddo do processo.

O significativo aumento na atividade industrial, no final do século XIX, fora
responsavel pela tomada de consciéncia da situacdo da classe trabalhadora. A
criticidade impulsionou e deu inicio as lutas de classes no final do referido século,

sendo que tais lutas se intensificaram no inicio do século XX, segundo
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apontamentos de Xavier, Ribeiro e Noronha (1994). Essas manifestacdes foram
propulsoras para que grupos sociais com formacdo académica orientassem acodes
tedrico-préticas, alicercando o interesse dos trabalhadores na contestacdo e
reivindicacdo da educacao indisponivel para essa classe. Lutavam por um ensino

obrigatorio, gratuito, técnico-profissional.

Embora as lutas para a ampliacdo das oportunidades as classes menos
privilegiadas tenham se iniciado no final do século XIX, foi apenas em meados do
século XX que a democratizagcdo do ensino, aos poucos, tornava-se possivel, ainda
gue nédo de forma intensiva. Nesse periodo, ocorreram acdes para oferta de ensino a
todos, embora, prioritariamente, para 0 acesso ao ensino primario, enquanto o

secundario continuava restrito aos poucos pertencentes a elite brasileira.

Pode-se considerar que uma das primeiras iniciativas de ampliagdo do
ensino publico gratuito fora a tentativa intitulada Reforma Sampaio Déria®, ocorrida
em Sdo Paulo na década de 1920, com o intuito de oportunizar o acesso das
classes populares aos bancos escolares, expansao, no entanto, inviabilizada por
barreiras orcamentarias. Em funcdo disso, Dédria tomou medidas demasiado

impopulares.

A solugéo para a ampliagéo rapida do numero de vagas nas escolas
e para o pretendido combate ao analfabetismo foi a universalizacéo
do ensino primario caracterizada pela reducédo de sua duracéo de 4
para 2 anos. Pretendia-se com isso a compatibilizacdo e otimizagcéo
da relac@o entre o numero existente de professores e escolas e a
guantidade de criancas escolarizadas e alfabetizadas anualmente
(CAVALIERI, 2003, p. 33).

Além da diminuicdo da duracdo do ensino primario, Déria estabeleceu
postergar-se a obrigatoriedade ao acesso das criancas de sete para nove anos.
Iniciativa frustrada, o que acabou levando a sua revogacdo. Duras criticas a essa
reforma foram proferidas por diversos pedagogos a época. Anisio Teixeira estava

entre 0s que reprovavam essa tomada de deciséo.

A reforma reduziu o curso primario, em primeira tentativa, a dois
anos, e, finalmente, em face de criticas e protestos, a quatro anos de

& Anténio de Sampaio Déria foi um politico, jurista e educador brasileiro. Nascido em Belo Monte,
estado de Alagoas, foi notadamente Diretor-Geral da Instru¢éo Publica e coordenou vérias reformas
de ensino.
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estudos nas cidades e trés anos na zona rural. Era a chamada
democratizacdo do ensino, que passou a ser concebida como a sua
diluicho e o encurtamento dos cursos. Longe iam as ideias dos
primordios da republica, em que se sonhava um sistema escolar,
estendido a todos, mas com o0s mesmos padrdes da educacao
anterior de poucos (TEIXEIRA, 1968, 91).

Havia a necessidade de acdo governamental na ampliacdo ao acesso de
todos ao ensino primario. Azanha (2004) pontuou essa urgéncia de acédo
governamental na erradicacdo do analfabetismo, por esta ser uma exigéncia

democratico-nacionalista.

Ja, em relacdo ao ensino secundario, as iniciativas de expansao travaram
mais batalhas. As disputas ocorreram, principalmente, entre os interesses daqueles
qgue defendiam a necessidade de equiparagcédo das oportunidades entre as classes
sociais, enquanto outros conservavam a ideia de que a continuidade de estudos

deveria atender apenas a elite.

O acesso ao ensino secundario permaneceu, durante quase todo o século
XX, uma questédo insoluvel enfrentada pelo Brasil. A légica para tal entrave era a de
que um pais que nao era capaz de erradicar o analfabetismo com a alegacdo de
falta de recursos financeiros, ndo estaria apto, tdo de imediato, a equiparar

oportunidades entre classes sociais.

O numero de vagas para o ensino secundario era insuficiente para a
totalidade de alunos que concluia o priméario, sendo necessario, dessa forma,
instituir-se 0 exame de admissdo ao ginasio em 1931, por meio da Reforma
Francisco Campos’. De acordo com Romanelli (1978), determinou-se que 0 acesso
ao ensino secundario em nivel nacional ficaria subordinado a provas escritas e orais
de Portugués, Aritmética e Conhecimentos Gerais, ampliando-se, nesse periodo, o
acesso ao ensino primario, mas restringindo-se o0 acesso ao ginasio, o qual

permanecia terceirizado a instituicdes privadas.

De toda forma, a impossibilidade de ampliacdo das vagas para que 0s
egressos do ensino primario pudessem ter acesso ao ensino secundario andou de

méaos dadas com a luta para a gratuidade do ensino. E possivel recuperar, na

" Francisco Campos foi ministro do recém-criado Ministério da Educacao e Saude Publica, entre 1930
e 1934, durante o Governo Provisdrio instaurado com a Revolucéo de 1930.
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Constituicdo de 1934, indicios de um ensino secundario publico, que foi legalmente
validado, entretanto, apenas para o Distrito Federal. No artigo nimero 150 da
Constituicdo de 1934, evidencia-se nas alineas b e d a tendéncia de terceirizagéo do
ensino secundério para a iniciativa privada, reforcando por meio de texto legal, a
abstencdo do Estado em tornar esse segmento publico e extensivo a toda a
populacao:

Art 150. Compete & Unido:

b) determinar as condicdbes de reconhecimento official dos

estabelecimentos de ensino secundario e complementar deste e dos

institutos de ensino superior, exercendo sobre elles a necessaria

fiscalizacao;

d) manter no Districto Federal ensino secundario e complementar
deste, superior e universitario (BRASIL, 1934).

Torna-se evidente a falta de interesse na ampliacdo das oportunidades
para o ensino secundario no paragrafo Unico, pertencente ao mesmo artigo, nas
alineas a, b, e e, com a presenca da expressao “tendéncia a gratuidade”, a qual

explica a demora em democratizar esse segmento.

Paragrapho unico. O plano nacional de educacdo constante de lei
federal, nos termos dos arts. 5°, n. XIV, e 39, n. 8, letras a e e, sO se
podera renovar em prazos determinados, e obedecera as seguintes
normas:

a) ensino primario integral gratuito e de frequencia obrigatoria
extensivo aos adultos;

b) tendencia & gratuidade do ensino educativo ulterior ao primario, a
fim de o tornar mais accessivel;

e) limitagdo da matricula & capacidade didactica do estabelecimento
e seleccdo por meio de provas de intelligencia e aproveitamento, ou
por processos objectivos apropriados a finalidade do curso (BRASIL,
1934).

Outra questao relacionada ao ensino secundario diz respeito ao ensino
técnico, que de acordo com Saviani (2007), esta presente na Constituicdo de 1937
como primeiro dever do Estado, no estabelecimento de cooperacdo com as
industrias e o Estado. Para Manacorda (1989), um dos aspectos que engloba o
movimento de renovacdo pedagodgica € a presenca do trabalho no processo de
instrucao técnico-profissional. Azevedo (1958) revela que deveriam ser instituidas: a

escola vocacional, a qual experimenta e seleciona, e a escola profissional,
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responsavel por especializar os cursantes. Para 0 autor, tais escolas seriam
elementos organicos no sistema de educacdo popular, com foco no trabalho e na
industria, como pode ser evidenciado no art. 129 da Constituicdo de 1937 (BRASIL,
1967):

Art 129 - A infancia e a juventude, a que faltarem o0s recursos
necessarios a educacdo em instituicdes particulares, é dever da
Nacdo, dos Estados e dos Municipios assegurar, pela fundacédo de
instituicbes publicas de ensino em todos o0s seus graus, a
possibilidade de receber uma educacdo adequada as suas
faculdades, aptiddes e tendéncias vocacionais. O ensino pré-
vocacional profissional destinado as classes menos favorecidas é em
matéria de educacdo o primeiro dever de Estado. Cumpre-lhe dar
execucgao a esse dever, fundando institutos de ensino profissional e
subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos Municipios e dos
individuos ou associagdes particulares e profissionais. E dever das
inddstrias e dos sindicatos econémicos criar, na esfera da sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus
operarios ou de seus associados. A lei regulard o cumprimento desse
dever e 0s poderes que caberdo ao Estado, sobre essas escolas,
bem como os auxilios, facilidades e subsidios a lhes serem
concedidos pelo Poder Publico (BRASIL, 1967).

Em 1942, com a reforma Gustavo Capanema®, sob o nome de Leis
Organicas do Ensino, ocorreram a estruturacdo do ensino industrial, a reforma do
ensino comercial e a criagdo do Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAI), como também mudancas no ensino secundario (Romanelli, 2003). A
perspectiva para o ensino secundario estava em oferecer uma sdlida cultura geral,
ficando reestruturado como curso ginasial, com um desmembramento entre o
classico e o cientifico, primeiramente, com duracdo de quatro anos, posteriormente,

com duracao de seis anos, e, enfim, sete anos.

Nunes (2000) revela que Geraldo Bastos Silva, aluno da Faculdade
Nacional de Filosofia, no periodo entre 1940 e 1943, assistente entre 1948 e 1950,
professor do ensino secundario e funcionario do Ministério da Educacdo, desde
1946, foi um icone para os estudos do ensino secundario, tendo apresentado
interesse em compreender as condi¢gbes que teriam propiciado suporte para um tipo
de ensino de formagéo basica da elite. Tal segmento tornou-se um desafio para os

gestores publicos nos anos de 1930, 1940 e 1950, em virtude das transformacdes

& Gustavo Capanema foi ministro da Educacéo e Salde de Vargas, entre os anos de 1934 e 1945.
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sofridas em decorréncia da tentativa de democratizacdo do seu acesso e na
dificuldade da criacdo de um curriculo que atendesse a demanda do mercado,
mudancgas estas, que vinham acompanhadas de questionamentos sobre sua fungao

formativa a partir do novo modelo.

O ensino médio propedéutico foi se materializando ao longo de sua
criacdo como um preparatorio para 0s exames de acesso ao ensino superior,
enquanto o profissionalizante preparava para 0 acesso ao mercado de trabalho.
Essa duplicidade de interesses e objetivos para 0 ensino secundario persistiu até a
promulgacdo da LDB n° 4.024/61 (BRASIL, 1961). Castro (2010) aponta que a

superacao dessa segregacao de alunos é aparente apenas na Lei.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira (LDB) n°® 4.024/61 fora
a responsavel por fazer a divisdo do ensino secundario em ginasial e, na sequéncia,

colegial, o que pode ser constatado nos artigos 33 e 34:

art. 33. A educacéo de grau médio, em prosseguimento a ministrada
na escola primaria, destina-se a formacao do
adolescente. (Revogado pela Lei n°® 5.692, de 1971)

art. 34. 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. (Revogado pela Lei n®5.692, de 1971) (BRASIL, 1961).

Documento base do Ministério da Educacdo (MEC) sobre o ensino
profissionalizante, escrito por Moura, Garcia e Ramos (2008), frisa a evidente
segregacao daqueles que frequentavam o ensino profissionalizante em relagéo aos
gue cursavam o propedéutico, principalmente, no que se refere ao curriculo. O
ensino propedéutico privilegiava os contetdos que eram exigidos nos processos
seletivos de acesso a educacgao superior, enquanto, nos cursos profissionalizantes,
os conteudos eram suprimidos, tendo em vista os anseios imediatos do mercado.
Dessa forma, a dualidade e a complexidade do ensino secundario chegam aos anos
1970.

Foram muitas e diversas as acdes voltadas para a democratizacdo do
ensino secundario, mesmo assim, este continuava sendo postergado e deixado em
segundo plano, pois a preocupacdo permanecia centrada na alfabetizagdo. Essa

evidéncia esta presente na Constituicdo de 1967 (BRASIL, 1967), a qual discorre


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L5692.htm#art87
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L5692.htm#art87
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sobre o ensino publico obrigatério, que, assim como a Constituicdo de 1932, ndo se
ocupa do ensino secundario, 0 que se constata na redacao do art. n°® 168, paragrafo

3, incisos Il e llI:

Art 168 - A educacédo é direito de todos e sera dada no lar e na
escola; assegurada a igualdade de oportunidade, deve inspirar-se no
principio da unidade nacional e nos ideais de liberdade e de
solidariedade humana.

Il - o ensino dos sete aos quatorze anos € obrigatério para todos e
gratuito nos estabelecimentos primarios oficiais;

Il - 0 ensino oficial ulterior ao primario serd, igualmente, gratuito para
guantos, demonstrando efetivo aproveitamento, provarem falta ou
insuficiéncia de recursos. Sempre que possivel, o Poder Publico
substituira o regime de gratuidade pelo de concessédo de bolsas de
estudo, exigido o posterior reembolso no caso de ensino de grau
superior (BRASIL, 1967).

Dados apresentados por Spésito (2002) revelam que as taxas de
matricula do ensino secundario entre 1940 e 1970 no estado de S&o Paulo saltaram
de 78.052 (1,1% da populacéo) para 1.225.327 (6,8% da populacédo), revelando que
apesar do significativo aumento na taxa de matricula, ela ainda permanecia limitada

a um pequeno grupo.

E no contexto da época que Fiod (1983) destaca ter ocorrido o auge da
crise educacional em 1969, quando a classe média buscava uma qualificacdo

profissional do ensino superior como via de ascensao socioeconémica.

Tal demanda criou um impasse: 0 numero de excedentes em relacao as
vagas destinadas a universidade estava aumentando demasiadamente, necessidade
que provocou uma reforma na estrutura educacional, tanto em relacdo ao ensino

superior quanto em relag¢éo ao ensino de segundo grau (Fiod, 1983).

Diante dessa realidade, a criagdo da LDB 5.692/71 (BRASIL, 1971) imp0s
uma profissionalizacdo, cujo carater compulsorio implicou criticas, e, segundo Zibas
(1992), destacou-se pelos discursos acerca da incapacidade do Estado em destinar
recursos fisicos e equipamentos — além da evidente falta de profissionais
qualificados — para ensino especifico. Ademais, havia a discussao sobre se preparar
para o mercado de trabalho, ndo considerando a educagcdo como um processo mais

abrangente que o mercado. Ainda que este ndo devesse ser desconsiderado, a
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educacdo precisava transpor 0s objetivos imediatistas da necessidade
mercadoldgica. O carater profissionalizante dessa lei pode ser evidenciado no artigo
4°, paragrafos 3° e 4°,
art. 4° Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nucleo
comum, obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada
para atender, conforme as necessidades e possibilidades concretas,
as peculiaridades locais, aos planos dos estabelecimentos e as
diferencas individuais dos alunos.
§ 3° Para o ensino de 2° grau, o Conselho Federal de Educacéo
fixara, além do ndcleo comum, o minimo a ser exigido em cada
habilitac&o profissional ou conjunto de habilitacfes afins.
8 4° Mediante aprovac¢do do Conselho Federal de Educacdo, os
estabelecimentos de ensino poderdo oferecer outras habilitacbes
profissionais para as quais ndo haja minimos de curriculo

previamente estabelecidos por aquele 6rgdo, assegurada a validade
nacional dos respectivos estudos (BRASIL, 1971).

Ainda, segundo Zibas (1992), dez anos ap0s a implantacdo da Lei, ja foi
possivel identificar o fracasso dessa profissionalizacdo obrigatéria, reconhecido
oficialmente com a promulgacéo da lei 7.044/82° (BRASIL, 1982). Para Fiod (1983),
essa lei ndo parece constituir uma "nova" reforma do ensino, haja vista as bases e a
estrutura da educacéo formal ndo terem sido modificadas de maneira substancial. O
que ocorreu, de fato, foi um ajuste da lei 5.692/71 (BRASIL, 1971), propondo

essencialmente a eliminagéo da profissionalizagéo obrigatoria.

O artigo 1° da mencionada lei 7.044/82 refere-se a objetivos amplos da
educacao, substituindo a expressao "qualificacdo para o trabalho" por "preparacéo
para o trabalho", modificagcdo que traz consequéncias diretas em relagcdo ao ensino
de 2°. grau, uma vez que os curriculos ndo estdo mais obrigados a reservar a maior
parte da carga horaria para a profissionalizacdo. Fiod (1983) destaca, também, a

alteracao do artigo 5°:

art. 5° As disciplinas, areas de estudo e atividades que resultem das
matérias fixadas na forma do artigo anterior, com as disposicdes
necessarias ao seu relacionamento, ordenacdo e sequéncia,
constituirdo para cada grau o curriculo pleno do estabelecimento.

° A lei 7.044/82 é uma emenda da lei 5.692/71, a qual foi abolida, dando aprovac&o a ultima, que veio
substituir o termo gualificacdo do trabalho pela expresséo preparacéo para o trabalho referente ao
ensino de 2° grau.
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8 1° Observadas as normas de cada sistema de ensino, o curriculo
pleno tera uma parte de educacdo geral e outra de formacédo
especial, sendo organizado de modo que:

a) no ensino de primeiro grau, a parte de educacdo geral seja
exclusiva nas séries iniciais e predominantes nas finais;

b) no ensino de segundo grau, predomine a parte de formacédo
especial.

§ 2° A parte de formagéao especial de curriculo:

a) tera o objetivo de sondagem de aptiddes e iniciacdo para o
trabalho, no ensino de 1° grau, e de habilitacdo profissional, no
ensino de 2° grau;

b) sera fixada, quando se destina a iniciagdo e habilitacao
profissional, em consonancia com as necessidades do mercado de
trabalho local ou regional, a vista de levantamentos periodicamente
renovados.

§ 3° Excepcionalmente, a parte especial do curriculo podera assumir,
no ensino de 2° grau, o carater de aprofundamento em determinada
ordem de estudos gerais, para atender a aptiddo especifica do
estudante, por indicacdo de professores e orientadores (BRASIL,
1982).

Essa alteracdo de conceito, para Fiod (1983), associa-se a um enfoque
mais cultural e social a respeito do mundo do trabalho. Para a autora, a mudanca de
denominagéo recupera a ideia de trabalho, dada a ambiguidade interpretativa, sendo
essa, a0 mesmo tempo, capacidade e desafio do homem frente a natureza,
abstendo-se assim, o Estado, da preocupacdo com o ensino especifico de uma
ocupacao, o que se constitui como uma das mais importantes funcdes da educacao
contemporanea, devido a civilizagdo desse século ter como principal aspecto
cultural, os avangos da ciéncia e da tecnologia.

Fica, desse modo, a lei 5.692/71 (BRASIL, 1971) com uma nhova
interpretacdo pelo Conselho Federal de Educacgéo. Ao tornar a formacao profissional
optativa, h4 o reconhecimento do fracasso da escola em preparar o jovem para
exercer determinada atividade profissional, conferindo ao ensino de 2° grau,
novamente, o antigo carater académico e sua consolidacdo como mera passagem

para o nivel superior (Fiod, 1983).

A LDB lei 5.692/71 (BRASIL, 1971) promoveu uma profunda reforma da
educacao. Para Moura, Garcia e Ramos (2008), além da mudanca na nomenclatura,
as chamadas educacédo de grau primario e de grau médio passaram a ser nomeadas
de ensino de 1° grau e de 2° grau. Correspondia ao 1° grau o que se chamava de

primario e ginasial, enquanto o 2° grau absorveu o colegial, cuja caracteristica mais
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relevante fora o carater de profissionalizacdo obrigatoria do ensino de 2° grau,

tornando-o, assim, compulsorio.

A observancia da obrigatoriedade do ensino profissionalizante esta
disposta no art. 4°, paragrafos 3° e 4° da referida Lei.

art. 4° Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nudcleo
comum, obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada
para atender, conforme as necessidades e possibilidades concretas,
as peculiaridades locais, aos planos dos estabelecimentos e as
diferencas individuais dos alunos.

8§ 3° Para o ensino de 2° grau, o Conselho Federal de Educacao
fixar4, além do ndcleo comum, o minimo a ser exigido em cada
habilitac&o profissional ou conjunto de habilitagbes afins.

8§ 4° Mediante aprovacdo do Conselho Federal de Educacdo, os
estabelecimentos de ensino poderdo oferecer outras habilitacbes
profissionais para as quais nao haja minimos de curriculo
previamente estabelecidos por aquéle 6rgdo, assegurada a validade
nacional dos respectivos estudos (BRASIL, 1971).

Ha de se considerar que, na pratica, essa mudanca compulséria ficou
restrita ao ambito publico, enquanto as escolas privadas permaneceram com Seus
curriculos propedéuticos voltados para as ciéncias, letras e artes, ainda visando ao

atendimento as elites, o que se pode comprovar meio século depois.

Na perspectiva dos governantes, estavam oportunizando acesso a hiveis
mais elevados de escolarizacéo, o que, de certa forma, acarretou uma forte pressao
para que se ampliassem as vagas para 0 ensino superior, visto que a quantidade de
universidades ndo comportava a demanda dos que finalizavam o ensino de 2° grau,
tornando a concorréncia muito mais acirrada e, consequentemente, os exames de

vestibulares, cada vez mais competitivos.

Moura, Garcia e Ramos (2008) revelam que a obrigatoriedade do ensino
profissionalizante foi responsavel pela migracdo de muitos dos filhos da classe
média das escolas publicas para as privadas, na busca de se garantir uma formagéo
que lhes permitisse continuar os estudos no nivel superior. Para os autores, esse
movimento alimentou o processo de desvalorizacdo da escola publica estadual e

municipal.
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Diante de todas as atribulacbes envolvendo o ensino secundario,
posterior colegial, ensino de 2° grau e ensino médio, esse nivel da educacéo
terminou, historicamente, por se arraigar como curso preparatorio para acesso das
elites as universidades. Tendo em vista as pretensas necessidades dos novos
tempos, com o desenvolvimento econdémico do pais, sobretudo o avanco da
industrializacdo, ao invés de preparar para 0S cursos superiores, a exigéncia de
formacéo de profissionais para o mercado de trabalho se fazia constante, ideia que
os educadores liberais difundiam a época.

Em 1990, ocorreu a ja citada Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos em Jomtien (Tailandia), orientada pelo UNICEF/ PNUD, que reforcou ser
fundamental a educacdo bésica (VIAMONTE, 2011). Dessa Conferéncia, teve
origem uma proposta voltada para a ideia de “satisfacdo das necessidades basicas
de aprendizagem”, as quais urgiriam a integracao da educacao as demais politicas

sociais.

O relatério Educacéo para Todos, do MEC (2014), aponta que 0 processo
de transicdo democratica vivido pelo Brasil nos anos 1980, teve como marco
significativo a aprovacdo de uma nova Constituicdo Federal (CF), em 1988,
conhecida como “Constituicdo Cidada” e que definiu a educagdo como um direito
social. Havia um contexto educacional cadtico, principalmente, em relacdo ao
atendimento ao ensino médio. O relatério (MEC, 2014) apresenta dados do ano de
1989, indicando que a populacéo na faixa de escolaridade obrigatéria de 7 a 14 anos
ja na escola atingia 82,2%, enquanto que o atendimento a populacdo de 15 a 19

anos no ensino médio era de 16,5%.

Ainda segundo o relatério (MEC, 2014), no inicio do século XXI, o
atendimento a populacédo de adolescentes se amplia e se estabiliza. Considerando a
populacdo de 15 a 17 anos, a taxa de frequéncia a escola manteve-se estavel, com
ligeira melhoria do atendimento de 81,1% (2001) para 84,2% (2012).

O relatorio (MEC, 2014) apresenta tais dados como avancos, o que fica

evidente em sua redacéao.

Considerando a populacéo desta faixa etaria nos censos do IBGE
nos anos 2000 e 2010, observa-se que houve uma reducéo de 5,3%
no numero absoluto e que o percentual de jovens fora da escola
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também foi reduzido de 18,9% para 16,3% no periodo. Aqui é
oportuno registrar que o atendimento a populacdo de 15 a 17 anos
no ensino médio teve incremento significativo, passando de 36,9%
(2001) para 51,6% (2011). Um dos grandes desafios enfrentados
nesta etapa de ensino foi representado pela diminuicdo da taxa de
distorcéo idade/ série que caiu de 48,8% em 2000 para 44,9% em
2010 (MEC, 2014, p. 13).

Apesar da ampliacdo do acesso ao ensino médio em 1990, o que
realmente se evidencia nesses dados € uma oscilagcdo nas matriculas desse
segmento entre os anos 2000 e 2012, deixando clara a falta de acdo por parte dos
gestores publicos em oportunizar acesso aos quase 20% da populacao entre 15 e
17 anos, que ainda ndo conseguem ao menos concluir a educacédo basica e se
encontram fora da escola, provavelmente, em subempregos pela necessidade de

ajudar no orcamento domeéstico.

Como ja apresentado anteriormente, o ensino profissionalizante
apresentou-se como possibilidade historica de tirar as classes mais pobres da
miséria, pela oportunidade de se aprender um oficio, mas ndo como forma de
ascensao social, caracteristica que deu ao curso ares de educacdo para 0s pobres.
Essa ideia acaba por fortalecer a iniciativa privada e continua segregando o0s

estudantes entre um ensino para a elite e outro para os menos privilegiados.

De acordo com Beisiegel (1979), essa abertura de oportunidades para o
acesso ao ensino médio fez com que perdessem o significado, as teses que
definiam o — até entdo — ensino secundario, como um estagio de formacdo para as
“futuras elites”. Por outro lado, os problemas na falta de compreensao de como lidar
com essa nova realidade fizeram com que se segregassem ainda mais as classes
sociais, posto que, conforme o ensino médio perdia em qualidade, a elite buscava
alternativas para educar seus filhos, separando-os dos demais por meio da
educacédo privada, enquanto a educacao publica sucumbia pelo despreparo em lidar

com 0S nNovosS ingressantes.

Vem a tona, portanto, um antigo questionamento em relacéo a dicotomia
do papel do ensino de 2° grau como profissionalizante ou propedéutico. Se antes, a
preocupacao da educacédo era com a profissionalizacdo e a qualificacdo para o

trabalho, na LDB 5.692/71, a intencdo esta em se preservar o emprego, visto que
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profissdes estdo se desmantelando de um modelo de producéo e de organizacao de
servicos, promovido pelo Estado, derrocada que tem ampliado a inseguranca em
relacdo a educacdo publica, deixando a cargo das iniciativas privadas o papel de
assegurar e promover o ensino. Com a Constituicdo de 1988, € que se pode
identificar intensdo de expanséo do ensino meédio, evidenciada na redacdo do artigo

n° 207, incisos | e I

art. 208. O dever do Estado com a educacéo sera efetivado mediante
a garantia de:

| - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a
ele ndo tiveram acesso na idade propria;

Il - progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino
médio (BRASIL, 1988).

Esses incisos foram suprimidos e substituidos por outras redacdes, a
altima em 2009, comprovando que a questdo do acesso a esse seguimento ainda

nao fora superada, conforme se atesta no texto atual:

art. 208. O dever do Estado com a educagéo sera efetivado mediante
a garantia de:

| - educacao basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita
para todos 0s que a ela ndo tiveram acesso na idade propria;

Il - progressiva universalizacdo do ensino médio gratuito (BRASIL,
2009).

Somente com a homologacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), institui-se o ensino médio em substituicdo da
nomenclatura ensino de 2° grau. Mudou-se a nomenclatura, entretanto, na pratica,

as dificuldades em se desenvolver esse segmento continuaram as mesmas.

Em sua caracterizagdo do momento histérico, com suas contradi¢cdes para
a superacao da incoeréncia do sistema educacional brasileiro, que por muito tempo
tem se mostrado com carater elitista e excludente, Viamonte (2011) apresenta
influéncia da industrializacdo, o que nos remete as tendéncias econdémico-sociais,
presentes a partir de 1990, como responsaveis pelas evidentes transformagfes no
final do século XX e inicio do século XXI, e a forma como afetaram a definicdo das

politicas publicas educacionais.
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Vieira (1999) aponta que, tdo importante quanto satisfazer as
necessidades basicas da aprendizagem, era a difusdo da ideia de “desenvolvimento
humano”, visto ser conveniente fornecer um “rosto humano” ao processo de ajuste
econdmico, o qual era promovido pelos organismos financeiros internacionais. Havia
a percepcdo das metas que o pais necessitava alcancar, além do peso de um

debate em ambito internacional datado do final da década de 1990.

Resultante da Conferéncia, houve a elaboracdo do Plano Decenal de
Educacdo Para Todos, no inicio da década de 1990, pelo MEC, tendo como
caracteristica o incentivo em se educar para a competitividade (VIAMONTE, 2001).
Para a autora, o plano reafirma a necessidade de investimento no ensino
fundamental, o qual deve privilegiar conhecimentos baseados em competéncias
necessarias para o mundo do trabalho, havendo, ainda, de acordo com Menezes
(2006), urgéncia na implantacdo de canais de cooperacdo e intercambio, que

fortalecessem os espacos para acordos e parcerias.

Viamonte (2001) traz Vieira (1999) para a constatacéo de que, em 1995, o
Banco Mundial indicou a educacdo como chave para o aumento sustentavel de
taxas de crescimento econdémico, para a superacdo das desigualdades e para a
obtencdo de um ambiente politico estavel. Para Arroyo (1998), a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional confirma essa perspectiva com a

ampliacéo do conceito de educacao que apresenta:

O desenvolvimento da capacidade de aprender, a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades aparecem como meios, “mediante” —
para alcancar esse desenvolvimento pleno. Esta concepcdo de
educacdo proclamada na LDB é um grande avanco, frente a
concepgao utilitarista e instrumental, dominante nos estatutos legais
anteriores e nas politicas publicas educacionais (ARROYO, 1998, p.
154-5).

Baracho, Moura, Pereira e Silva (2007) contrapdem-se aos discursos
sobre a educacgdo para o desenvolvimento, que se fundamentam na “teoria do
capital humano”, cuja ideia expressa uma educagdo homogénea, a qual se vincula
ao desenvolvimento econdmico. “Se esta relagdo fosse verdadeira, a educagao seria

responsavel pelo desemprego estrutural no primeiro mundo ou pela miséria do
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terceiro. Evidentemente, essa ndao €& uma afirmacédo verdadeira” (BARACHO,
MOURAA, PEREIRA e SILVA, 2007, p.20).

Entretanto, é este o modelo social vigente, no qual o cidaddo esta
inserido. Longe de ser perfeito, € o que estd posto, e para se viver bem nesta
sociedade, ha de se enquadrar em alguma dessas posi¢des destinadas aos jovens.
O ensino médio esta no fim da educacao basica, porém, no meio do caminho para o
acesso ao mercado de trabalho, seja por meio da educacao profissionalizante, seja
para 0 acesso ao ensino superior. De todo modo, é importante se ter consciéncia da
possibilidade de ascensdo dentro do sistema e de que apenas o conhecimento é
capaz de abrir caminhos para a transformacdo de papel social, bem como a nao
estagnacdo da condicdo presente. Entretanto, ha o grande problema do formato da
educacéao que relativiza os contetdos e ndo amplia as possibilidades de reflexdo do

seu papel.

A contradicdo que impera nos bancos escolares esta na imposicdo do
mesmo modelo de educac¢do aqueles que movimentam os estudantes como pecas
em um tabuleiro. Nem todos podem desempenhar a fungdo de comando dentro do
sistema vigente, no entanto, faz-se acreditar que podem, fomentando-se uma

ingenuidade que tem imperado e se espalhado como uma cegueira coletiva.

Ha uma concepc¢ao paradoxal de uma educacao libertadora, partindo do
pressuposto de que ainda se educa para a continuidade de um modelo social
consolidado, tanto que se 1€, na propria LDB (BRASIL, 1996), art. 1°, par. 2°, que “a
educacdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social”,
enguanto verifica-se exposto no art. 2° da mesma lei, que a expectativa em relagéo
ao estudante é “[...] seu preparo para o exercicio da cidadania e qualificagao para o
trabalho”. O texto deixa claro que o modelo de educacdo atual deve perpetuar a
reproducdo dos papeis sociais. A falta de reflexdo sobre o funcionamento da

sociedade antes encarcera, que liberta os cidadaos.

Apesar do crescimento consideravel do acesso ao ensino médio, dados
do relatorio Educacdo Para Todos revelam haver ocorrido, também, uma
estagnacéao entre os anos 2000 e 2015, o que se tem apresentado como um desafio

para o pais. No entanto, acesso e permanéncia ndo constituem sinénimo de
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sucesso, para isso, torna-se necessario investimento em infraestrutura e recursos
humanos. De acordo com o relatorio, para que a tarefa cotidiana de ensinar e
aprender se concretize, é preciso haver bons professores, assim como estudantes
motivados, por se tratar de uma atividade que envolve interacdo entre pessoas e
transforma vidas, configurando-se como um empreendimento essencialmente

humano.

Oliveira (2016) revela que a taxa de escolaridade da populacéo brasileira
ainda é baixa, mesmo comparada a outros paises da América Latina. A autora traz
dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad/IBGE (2014), com a
informacéo de que em 2014, o nimero médio de anos de estudo dos brasileiros era
de 7,7, sendo a maior média, 8,4 anos, na regido sudeste, enquanto se registram 7,2
e 6,6 nas regides norte e nordeste, respectivamente. Com a apresentacado desses
dados, Oliveira (2016) afirma que o principal problema da educacéo brasileira esta

em sua desigualdade na distribuicdo de renda.

Dentre as metas do Plano Nacional de Educagao (PNE) 2014, a mais
preocupante para o pais, segundo Oliveira (2016), seria a meta 3, a qual se
relaciona com o ensino médio, apontando a intencdo de que todos os jovens de 15 a
17 anos estejam matriculados nas escolas, pois, segundo dados do IBGE sédo 1,7
milhdes de jovens fora do sistema escolar. A autora ainda informa que dentre esses
nameros, aproximadamente 860 mil ndo completaram, sequer, 0 ensino

fundamental.

Kuenzer (2010) também discute as mazelas histéricas do PNE 2011-2020
vividas por esse segmento, assim como as dificuldades para a universalizacdo do
ensino médio com qualidade social, demonstradas pela legislacdo educacional
estabelecida.

[...] H& que se retomar as classicas teses, pinceladas com alguns
novos matizes que tornam a andlise dessa etapa da educacao basica
mais preocupante, com o intuito de fortalecer as posi¢cfes politicas
comprometidas com a construcao objetiva, e ndo apenas formal, dos
direitos daqueles que vivem do trabalho. Esta udltima afirmagéo
circunscreve a direcdo a ser dada ao texto: o ensino médio publico,
uma vez que o ofertado aos filhos da burguesia e da pequena
burguesia pela iniciativa privada atende aos interesses de seu
publico-alvo, ndo se constituindo em motivo de preocupacdo
(KUENZER, 2010, p. 856).
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Para Saviani (2010), em se tratando de uma lei que se propde fixar
diretrizes e bases, ha a pretensdo de se estimular a praxis para a constru¢do de um
sistema educacional, sendo uma proposta inviavel por ndo manifestar consciéncia

dos problemas nacionais.

Apesar de o ensino médio ja constar na LDB n°® 9.394/96 e se inserir na
educacao basica, foi apenas em 2013, com a lei n® 12.796, de 4-4-2013 (BRASIL,
2013), na acrescida alinea “c” que prevé a obrigatoriedade do ensino médio na

etapa final da educacao bésica.

3.1. Ensino Médio: etapa final da educacéo béasica — avancos e tensdes

Segundo Hage (2000), a mais nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Brasileira (LDB) n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), aprovada pelo Congresso
Nacional em 17 de dezembro de 1996, promulgada em 20 de dezembro e publicada
em 23 de dezembro de 1996, é considerada a lei maior de educacgéo no pais, sendo
denominada “carta magna da educagao”, quando se tem por objetivo acentuar sua
importancia. Para o autor, ela comecou a ser discutida logo apés a promulgacao da
Constituicao de 1988, por alguns mais comprometidos com a educacéo, dentre eles,

o deputado Octévio Elisio, responsavel por apresentar o primeiro projeto.

Em 1989, o entdo deputado Ubiratan Aguiar, na época presidente da
Comisséo de Educacéo e Cultura, propds a organizacdo de um grupo de trabalho,
cujo coordenador, relator e signatario fora o deputado Florestan Fernandes. De
inicio, esperava-se que fosse aprovada no segundo semestre do mesmo ano, sendo
encaminhada a comissédo de financas e, em seguida, passando pela aprovacdo do
Plenario da Camara e do Senado. No entanto, esses tramites levaram sete anos
para se consolidar. Enfim, apds exames meticulosos, em sua terceira versao, a lei

fora submetida a votacéo, encerrando-se como aprovada de forma quase unanime.

A atual LDB divide o ensino da educacdo béasica em: educacao infantil,
ensino fundamental I, ensino fundamental Il e ensino médio. Foi a Emenda
Constitucional n° 59, de 2009 (BRASIL, 2009), que instituiu a obrigatoriedade e
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gratuidade para os cidaddos com até 17 anos, ou seja, até entdo, a educacao basica
nao se estendia ao ensino médio. Oliveira (2016) pontua que a lei 13.005/2014
aprova o PNE, trazendo na meta 3, a intencdo de universalizar o atendimento
escolar para toda a populacdo de 15 a 17 anos, 0 que seria, para a autora, uma

meta ambiciosa, embora urgente e necessaria.

Ja durante a elaboracdo da LDB (BRASIL, 1996), Saviani (1990 et all)
revelou considerar o ensino médio, um entrave na organizacdo da educacgéo escolar
pela grande dificuldade na definicdo de seu lugar e papel no conjunto dos sistemas
de ensino. Embora reconheca que a lei tenha trazido um progresso ao posicionar
esse hivel de escolarizacdo na educacado politécnica ou tecnoldgica, fazendo uma
avaliacdo mais criteriosa, o autor considera dificil avangcos mais significativos nesse

terreno.

Apesar do desafio com a superacao desse problema, mesmo ndo sendo o
ensino médio o principal alvo da referida legislacéo, Kuenzer (2010) aponta que esta
demonstrou a importancia de uma construgcdo de condicdes objetivas, as quais
transpassam o discurso do ensino médio como etapa que integra a educacdo
basica. “Embora ja presente na LDB de 1996, esta concepcao fica reforcada a
medida que passa a ser tratada como categoria central nas novas Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, constantes no parecer
CNE/CEB 07/2010” (KUENZER, 2010, p. 854).

Kuenzer (2010) reforca que a concepc¢ao de educacéo basica trazida pela
LDB é uma mudanca significativa em relacdo as legislacbes que a antecederam,
sobretudo, pela democratizacdo da oferta de educacdo publica de qualidade para
toda a populacao, particularmente, para aqueles que tém a escola publica como
Unica possibilidade de aquisicdo do conhecimento e de trabalho intelectual.

A educacdo em amplitude de conceito, para Kuenzer (2010), estaria na
superacdo dos limites da educacao escolar, reconhecendo as dimensdes
pedagogicas nesse conjunto de processos que se desenvolvem em todos os
aspectos da vida social e produtiva, ndo como uma mera formalidade para atender a

determinacdes legais.
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Essa questdo confere a LDB uma concepc¢ao polissémica em relacédo a
palavra educacdo, ao transcender os muros da escola e coloca-la em varios
espagos da sociedade, como se |é no art. 1°: “...abrange 0s processos formativos
que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicbes de ensino e pesquisa, N0oS movimentos sociais e organizacdes da
sociedade civil e nas manifestagdes culturais” (BRASIL, 1996). Para Kuenzer (2010,
855), “essa concepcao incorpora a categoria trabalho, reconhecendo a sua
dimensdo educativa, a0 mesmo tempo em que reconhece a necessidade da

educacao escolar vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social”.

A autora destaca que a incorporacdo de todas as modalidades de
educacdo na educacao basica estabelece integracdo, organizando-a como sistema
em que nao se admitem formas paralelas, as quais prejudicam a integracao entre as
etapas, bem como modalidades de ensino tanto pela educacéo escolar, quanto no
conjunto das praticas sociais, garantindo organizacdo para questdes escolares
internas e externas, em sua articulagdo com a educacéo, conhecimento, trabalho e

cultura.

Kuenzer (2010) também discorre sobre a importancia da lei e posterior
parecer pelo esforco para a democratizacdo do acesso ao ensino meédio, ao inseri-lo
como parte da educacdo basica, tornando-o inteiramente gratuito e obrigatorio,
apesar do surgimento ter sido em 2013. No titulo Ill, Do Direito a Educacao e do

Dever de Educar, art 4°, inciso I, alinea c e inciso IV:

art. 4° O dever do Estado com educagdo escolar publica sera
efetivado mediante a garantia de:

| - educacao basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, organizada da seguinte forma: (Redacdo
dada pela Lein® 12.796, de 2013)

a) pré-escola; (Incluido pela Lei n°® 12.796, de 2013)

b) ensino fundamental; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)

¢) ensino médio; (Incluido pela Lei n°® 12.796, de 2013)

IV - acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para
todos os que ndo os concluiram na idade propria; (Redacdo dada
pela Lei n® 12.796, de 2013) (BRASIL, 2013).

Dessa forma, o ensino médio transforma-se em etapa final da educacéao
basica, como apresentada no art. 35: “O ensino médio, etapa final da educacgéao

basica, com duracdo minima de trés anos”, ou seja, conclusdo de um periodo de


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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escolarizacdo de carater geral. Vé-se, entdo, seu reconhecimento como parte de
uma etapa da escolarizacdo que tem por finalidade o desenvolvimento do individuo,
assegurando-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania,
fornecendo-lhe os meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores,
conforme descrito no art. 22: “A educacao basica tem por finalidade desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da

cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”.

Contudo, segundo portarias do MEC de reestruturacdo e expansao do
ensino médio — portaria n°. 1.189 de 05 de dezembro de 2007 e portaria n°. 386 de
25 de marco de 2008 (BRASIL, 2007-2008) —, mesmo passadas duas décadas de
LDB, a sociedade brasileira ainda ndo foi capaz de dotar o ensino médio de uma
identidade que superasse a dualidade historica que tem prevalecido nessa etapa,
tdo pouco, conseguiu superar o quadro de elevada desigualdade educacional e

social.

Segundo Oliveira (2016), o ensino médio enfrenta problemas histéricos
relacionados a sua constituicao e identidade. Fora adaptado entre os periodos livres
do ensino fundamental, conservando-se a estrutura prépria para o atendimento da
crianca, e até pouco tempo, representava um nivel de escolaridade que poucos
atingiriam. Além disso, proliferam as dificuldades de sua caracterizacdo, visto que

para muitos, tem a ideia de terminalidade.

Em 2009 ocorreu ainda, para Oliveira (2016), o desafio de se colocar o
ensino médio entre as etapas da educacédo basica, trazendo a necessidade de se
pensarem politicas publicas proprias para essa etapa na busca de expansdo de
vagas, além de condi¢des concretas para efetivar a permanéncia. A autora reforca a
ideia de que seriam necessarias estruturas adequadas para o atendimento
apropriado a uma faixa etaria mais madura, em que muitos individuos ja atuam no
mercado de trabalho, o que ndo se consolidou. A expansado de matriculas tornou-se
uma realidade, o aumento das vagas acabou por atrair uma camada da populagao

gue antes nao chegava a concluir o ensino fundamental.

As portarias de reestruturacdo e expansao do ensino médio — portaria n°.
1.189 de 05 de dezembro de 2007 e portaria n°. 386 de 25 de marco de 2008
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(BRASIL, 2007-2008) — revelam que a elevacao da escolaridade, pensando tanto na
universalizacdo quanto na qualidade, constitui condicao inequivoca para a melhoria
de condi¢cbes de vida em sua acep¢do mais ampla. Entretanto, um dos principais
desafios consiste no estabelecimento do significado do ensino médio, que, em sua
representacdo social, ainda nao respondeu aos objetivos que possam ser
considerados para além de uma mera passagem para 0 ensino superior ou para a

insergéo na vida econdmico-produtiva.

Diante dessa imagem, torna-se fundamental a superagéo dessa dualidade
historica existente na educacdo brasileira. As portarias (BRASIL, 2007-2008)
apontam gue a ultima etapa da educacdo basica deveria assumir, dentro de seus
objetivos, o compromisso de atender verdadeiramente a complexidade nacional,
advinda da enorme diversidade sociocultural. Outra questdo a ser considerada é que
o formato dessa etapa ndo atende aos anseios, bem como as peculiaridades e
diversidade de interesses dessa faixa etaria, além da expressiva fracdo da
populacdo adulta que, na falta de oportunidade de cursa-la na idade adequada,

recorre a educacdo de jovens e adultos (EJA), sujeitos em suas mudltiplas

necessidades.

Torna-se necessaria, assim, a compreensdo da necessidade de se
adotarem diferentes formas de organizacdo dessa etapa de ensino, e,
consequentemente, o estabelecimento de principios para a formacéo daqueles que
buscam ou que estéo inseridos nesse processo. As mencionadas portarias (BRASIL,
2007-2008) ressaltam a urgéncia de se definir a identidade do ensino médio como
Gltima etapa da educacéo basica, no desenvolvimento de possibilidades formativas
para a contemplacdo das mdultiplas necessidades socioculturais e econémicas dos
sujeitos que a constituem, com seu decorrente reconhecimento como sujeitos de

direitos no momento em gque cursam o ensino médio.

Ha também a defesa da profissionalizacdo dessa etapa da educacgéo
basica, considerando a preméncia de milhares de jovens, visto que a maior parte
deles necessita buscar um emprego ou atuar em diferentes formas de atividades
econbmicas que gerem subsisténcia. A coexisténcia de ensino publico médio técnico
profissionalizante com aquele de formacdo preparatoria para o ensino superior é o

que inviabiliza a outorga de uma identidade a esse segmento, e COMo 0 acesso aos
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cursos profissionalizantes em nivel médio é insuficiente para a contingéncia de
candidatos, retorna-se ao mesmo formato do antigo ginasio, com acesso restrito

pelo exame de admissao.

A preparacao profissional no ensino médio, na perspectiva das portarias
ja citadas, faz parte de uma imposicdo da realidade, mas ndo deve representar uma
Gnica vertente da politica publica para o ensino médio. O que se persegue nao é
apenas a preparacao profissional, mas também mudar as condi¢cdes em que ela se

constitui.

Ha de se sustenta-la em uma definicAo mais precisa de identidade,
orientada pelo entendimento da configuracdo do ensino médio, sem perder de vista

as atribuicdes especificas ja previstas na LDB, no artigo 35:

I- a consolidacéo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;
II- a preparagéo bésica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condicdes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores;

Ill- o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacéo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV- a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino
de cada disciplina (BRASIL, 1996).

Defende-se a identidade do ensino médio pelas portarias, a fim de se
superar o dualismo entre propedéutico e profissional. Seria importante que se
configurasse um modelo em que se garantisse uma identidade unitaria para essa
etapa da educacéo basica, e que assumisse formas diversas e contextualizadas da
realidade brasileira. Deve ser incessante a busca de uma escola que ndo se limite
ao interesse imediato, pragmético e utilitario. Uma formacédo com base unitéria, no
sentido de um método de pensar e de compreender as determinagdes da vida social
e produtiva na articulagdo do trabalho, ciéncia e cultura, com a consequente

emancipacgao do ser-humano.

Na pressuposta vinculacdo da ciéncia com a pratica, contando com a

superacao das dicotomias entre humanismo e tecnologia, e entre a formacao tedrica
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geral e técnica-instrumental, ha a pretenséo de se configurar uma identidade para o
ensino médio. Sendo que, dessa forma, o reconhecimento de um ensino meédio
integrado na articulagdo com a educacdo profissional técnica de nivel médio
constitui uma das possibilidades de garantir o direito & educacdo e ao trabalho

qualificado.

O documento afirma que se deve configurar no Brasil um novo patamar
de qualidade para essa etapa da educacdo basica, sendo assim, discorre sobre a
qualidade da educacao, a qual depende menos das estruturas e dos sistemas de
ensino do que da unidade escolar, com sua progressiva autonomia pedagogica,
administrativa e de gestao financeira. Consta na portaria que a politica publica deve
promover o fortalecimento da liberdade na educacao e o controle social para garantir
a igualdade de direitos da populacdo. Para isso, é preciso construir uma gestao
democratica na escola, mais comprometida com uma sociedade que garanta o

direito de todos a educacéo de qualidade.

Segundo Gomes e Carnielli (2003), essa universalizacdo do ensino médio
gratuito apresenta novos desafios, entre eles, o de superar uma educacao
tradicional inadequada para atender as massas, na medida em que se apresentam
em diversidades muito amplas. Ressaltam-se aqui, tendo em vista o novo perfil e
realidade encontrados nas salas de aula, o evidente despreparo e 0s equivocos com

que se conduz esse segmento.

Silva (2010) revela que, mesmo com a popularizagdo do ensino médio, o
curriculo da escola ainda se baseia na cultura dominante, cujo codigo é facilmente
compreendido pela classe dominante. Em contrapartida, para as criancas e jovens
das classes dominadas, tais sintagmas sdo indecifraveis, por ndo haver vivéncia
dentro desses coédigos. Dessa forma, resulta a continuidade de sucesso para as
criangas e jovens das classes dominantes e fracasso para os pertencentes a classe
dominada, mascarando-se, portanto, a exclusao, que embora presente, agora ocorre

NO Processo.

Apesar de a grande maioria das criancas e adolescentes passar a compor
a geografia das escolas, muitas estao invisiveis ou sado ignoradas por um modelo

educacional enraizado que se limita a transmissao de conteddo, grande parte das
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vezes, de forma fragmentada, sem a reflexdo do ato, trabalhado ainda

mecanicamente, como se 0s alunos fossem maquinas de facil manipulacéo.

A coexisténcia de varios modelos institucionais com programas e grades
diferenciadas para um mesmo segmento de estudos, a exemplo do ensino médio,
conduz a divergéncias tanto ideolégicas como conceituais. Tendo em vista as
caracteristicas mercadologicas presentes em um modelo de sociedade capitalista,
cuja consolidacédo se evidencia nos anos de 1990 — e na qual se manifesta toda
sorte de modernizacdo tecnoldgica —, atuando na mudanca do cenério econémico
com a regulamentacédo das relacdes e dos direitos sociais, Dalri e Meneghel (2009)
apontam a impossibilidade de se prepararem cidaddos para o mercado de trabalho,

visto que passa a existir uma enorme instabilidade mercadoldgica.

E nesse contexto que a lei n° 9.394/96 (BRASIL, 1996) apresenta nova
redacao para definir as pretensdes acerca do ensino médio, sem constar mais, no
texto, a preparacéo para o mercado de trabalho, mas o preparar para a “vida”. Dalri
e Meneghel (2009) revelam que nos anos finais da década de 1990 e nos anos

iniciais do novo século, o ensino Médio passou por uma crise identitaria tanto em

guestao estrutural quanto conceitual.

Kuenzer (2000) discorre sobre essa questdo, criticando a propaganda
veiculada pela midia em que o MEC afirma que a partir da atual LDB, o ensino
meédio passa a formar o cidadao para a vida. Tal afirmacdo contrapde-se a proposta
anterior, que mantinha a pretensdo de se preparar para o trabalho. Ha, ainda, a
afirmacao de que o jovem, desejando, pode fazer um curso profissionalizante, desde
que em outra rede, em outra modalidade que ndo o médio, concomitante ou

complementarmente.

Essa suposta escolha, para Kuenzer (2000), esta atrelada a ndo visédo de
qgue ja havia uma imposicdo do passado e que assim continua. A autora enxerga
que, para que todos adotem o mesmo discurso, faz-se necessario que o dominado
passe a ser dominante. Sendo assim, h4 uma distor¢do entre o que se faz com o
gue se pensa e o0 que realmente se é. Toda essa falacia, em suma, estava fadada

ao insucesso, visto que o discurso se via pautado em interesses determinados.
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Primeiramente, o ensino de 2°grau passou a ser denominado ensino
médio com a aprovacdo da LDB 9.394/96, que passou a considera-lo como etapa
final da educacgéo basica, superando o modelo em vigor desde 1971, segundo o qual
ndo fazia parte da educacdo basica. Torna-se evidente que a mudanca da

nomenclatura pouco interferiu na concepcao estrutural.

Segundo Bueno (2000), os discursos feitos para esse nivel de ensino
discorrem sobre a expanséo do atendimento e a melhoria da qualidade. Entretanto,
0s problemas existentes, relacionados a estrutura, financiamento, expansédo e
descaminhos do ensino técnico, foram o0s responsaveis pela sustentacdo da
proposta, que alega agora existir um curriculo flexivel, com redefinicdo de objetivos

e conteldo, a fim de que se superasse a rigidez do ensino técnico.

Tais alteracdes e concepgbes podem ser evidenciadas na redacao do
texto legal anteriormente referido: Do ensino médio, artigos 35 e 36, paragrafos

primeiro e terceiro:

art. 35. O ensino médio, etapa final da educacdo bésica, com
duragdo minima de trés anos, tera como finalidades:

| - a consolidagéo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;
Il - a preparacéo 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¢cbes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacado ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino
de cada disciplina (BRASIL, 1996).

O inciso | revela um ensino médio com carater propedéutico, com a
funcdo de preparar os estudantes para o estudo posterior universitario. Ja o inciso |l
apresenta uma dualidade, podendo o estudante escolher entre 0 ensino técnico
profissionalizante e o prosseguimento para o0 ensino superior. Enquanto isso, o
inciso 1V mostra-se um componente distante da realidade do ensino publico no pais.
Excetuando-se os institutos federais e as escolas técnicas estaduais de Sao Paulo
(ETEC), o perfil das demais ainda é propedéutico, cunho reforcado no paragrafo 3°

do artigo 36, o qual discorre sobre a observancia curricular.
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art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secao |
deste Capitulo e as seguintes diretrizes:

§ 1° Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:

| - dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a
producdo moderna;

Il - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

§ 3° Os cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo
ao prosseguimento de estudos (BRASIL, 1996).

Para Viamonte (2011), os problemas mais sérios repercutiram e ainda
repercutem de forma critica no mundo do trabalho, principalmente, na preparacéo
para o ingresso nesse mercado de trabalho e na superagdo da dualidade entre
cultura geral e cultura técnica, marcada por um pensamento de uma educacao para
a elite e outra diferente para as classes menos favorecidas. A autora enxerga na
educacao profissional integrada ao ensino médio uma condi¢ao transitoria ao ensino
politécnico, ndo na perspectiva de adaptacdo — para o adestramento da méo de obra
—, mas na ldgica de se romper com uma Vvisdo critica mais radical ao projeto elitista e

excludente da formacédo desenvolvida na sociedade capitalista.

Viamonte (2011) também pontua como principais limitadores da proposta
de um ensino médio profissionalizante os grandes desafios para formar profissionais
aptos a atender as caracteristicas especificas impostas pelas transformacdes na
pratica social do trabalho. Além da impossibilidade de olhar a educacao profissional
como simples instrumento de politica assistencialista ou linear para o ajustamento
das demandas do mercado de trabalho, a visibilidade € importante estratégia para
que os cidaddos tenham acesso as conquistas cientificas e tecnolégicas da
sociedade. A autora alerta, ainda, para a imposicdo da superacdo do enfoque
tradicional da formacgéo profissional e seu carater discriminatério, tendo apenas a

preparacao para execucado de um determinado conjunto de tarefas como objetivo.

A educacdo profissional no pais sempre esteve associada a
formacdo de mao de obra, pois, desde os primoérdios de sua
formacéo profissional, foram registradas varias decisdes de carater
assistencialista destinadas a amparar os 0Orfdaos e o0s demais
desvalidos da sorte. O sistema dual do ensino era consagrado desde
o Império e a educacédo popular, considerada de menor importancia
pela elite dominante, foi deixada principalmente as provincias,
enguanto o poder central se encarregava do ensino superior e da via
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privilegiada de acesso as faculdades, representado pelo Colégio
Pedro Il (VIAMONTE, 2011, p. 30).

A atual LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996) desvinculou a obrigatoriedade do
ensino profissionalizante, pois, a partir da determinacéo legal, os estudantes passam
a ter uma falsa possibilidade de escolha. E falsa, porque ndo ha vagas suficientes
nesses cursos para os alunos egressos do 9° ano. A lei prevé ampliacdo das
oportunidades, bem como de caminhos a serem seguidos, entretanto, as barreiras
de uma avaliacdo para o acesso dao continuidade a histérica exclusao daqueles que

ndo conseguem passar nos processos seletivos.

De acordo com Moura, Garcia e Ramos (2008), esse modelo de ensino foi
instituido a fim de superar a determinacdo histérica do mercado de trabalho, como
dimensdo que torna indissociaveis o trabalho, a ciéncia, a cultura e a tecnologia.
Segundo os autores, a discussdo sobre o papel do ensino médio — se preparatorio
para 0 acesso ao ensino superior, se preparatério para o mercado de trabalho —, é
histérica, pois o documento aponta que até o século XIX ndo existem registros de
iniciativas de preparacdo para o trabalho, registrando-se apenas a instrucao

propedéutica para a elite.

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) discorrem sobre o surgimento de um
novo conflito na elaboracdo da LDB, associado a Ultima etapa da educacéo basica,
em razao da dualidade na defesa da formacao profissional atrelada ao ensino médio
e uma outra vertente, defendendo uma formacgéo profissional, mesmo que técnica,
posterior ao ensino médio. Nesse conflito, vence a primeira e surgem, desse modo,

0s colégios politécnicos.

Ha, além dessas questbes, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), que
estabelece algumas metas, entre as quais se encontra a de nimero 6, que se ocupa
da tentativa de oferecimento de educacdo em tempo integral, prevendo que até o
ano 2020, cinquenta por cento das escolas publicas possam atender a vinte e cinco
por cento dos estudantes da educacao basica. O § 1° do Decreto n° 7.083, de 27 de
janeiro de 2010, define educacdo em tempo integral como a jornada escolar com
duracdo igual ou superior a sete horas diarias, durante todo o periodo letivo,

compreendendo o tempo total em que o aluno permanece na escola ou em
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atividades escolares em outros espacos educacionais. O decreto define, ainda, que

a ampliacdo da jornada escolar diaria se dara por meio do:

“‘desenvolvimento de atividades de acompanhamento pedagdgico,
experimentacao e investigacdo cientifica, cultura e artes, esporte e
lazer, cultura digital, educagdo econbmica, comunicacdo e uso de
midias, meio ambiente, direitos humanos, préticas de prevencdo aos
agravos a saude, promocao da saude e da alimentacdo saudavel,
entre outras atividades” (art. 1°, § 2°) (BRASIL, 2010).

Para Menezes (2012), o conceito de Educacéo Integral permanece em
continuo movimento. Nesse aspecto, o Estatuto da Crianca e do Adolescente
apresenta reflexdes tanto em relacdo a protecdo social quanto em relacdo a
Educacéo Integral, que se podem considerar como acdes estratégicas voltadas para

gue se garantam a atencéo e o desenvolvimento integral de criancas e jovens.

De acordo com a nova LDB de que trata o ensino fundamental, existe a

intencdo de que este se torne, progressivamente, de tempo integral:

art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos
4 (quatro) horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo
progressivamente

ampliado o periodo de permanéncia na escola.

§ 1° S&o ressalvados os casos do ensino noturno e das formas
alternativas de organizagéo autorizadas nesta lei.

8§ 2° O ensino fundamental serd ministrado progressivamente em
tempo integral, a critério dos sistemas de ensino (BRASIL, 1996).

Em relacdo a ampliacdo da jornada do ensino médio, ndo ha menc¢éo na
LDB sobre o formato de tempo integral, entretanto, com a reforma dessa etapa da
escolarizacdo, essa seria uma realidade que possivelmente alteraria a lei. O novo
ensino médio, segundo o portal do MEC, terd a mesma carga horaria de 2.400
horas, assinalando o limite maximo de 1.200 horas para a Base Nacional Curricular

Comum (BNCC). As demais 1.200 horas serao voltadas para o curriculo flexivel.

by

Ainda, de acordo com o portal, em relacdo a parte flexibilizada do
curriculo, o estudante “que optar pelo aprofundamento e formagdo na area de
ciéncias sociais e humanas, por exemplo, dedicard ainda mais tempo para 0s

componentes curriculares como filosofia ou sociologia” (BRASIL, 2016).
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As informacdes presentes no portal apontam que o novo ensino meédio
estabelecera a ampliacdo gradual da jornada escolar, conforme o Plano Nacional de
Educacdo (PNE). Para estimular e ampliar a oferta do tempo integral, havera
parceria entre o governo federal e estados para duplicar o numero de alunos
atualmente nesse sistema. Ainda segundo informacdes no portal, a politica de
escolas em tempo integral priorizara as unidades e regioes de vulnerabilidade social

ou com baixos indices sociodemograficos.

Em relagdo ao novo ensino médio, foi publicado no Diario Oficial em 23
de setembro de 2016, a Medida Proviséria (MP) n® 746, de 22 de setembro de 2016,
a qual altera as Leis 9.394/96 (BRASIL, 1996) e 11.494/07 (BRASIL, 2007). As
principais mudancas ocorridas dizem respeito a carga horaria e aos componentes
curriculares. No que tange a carga horaria, as mudancas ocorrem, sobretudo, nos

artigos 24 e 36, paragrafo 6°:

art. 24 A carga horaria minima anual de que trata o inciso | do caput
deveréa ser progressivamente ampliada, no ensino médio, para mil e
guatrocentas horas, observadas as normas do respectivo sistema de
ensino e de acordo com as diretrizes, 0s objetivos, as metas e as
estratégias de implementacdo estabelecidos no Plano Nacional de
Educacéo.

(...)

art. 36 § 6° A carga horaria destinada ao cumprimento da Base
Nacional Comum Curricular ndo podera ser superior a mil e duzentas
horas da carga horéria total do ensino médio, de acordo com a
definicdo dos sistemas de ensino (BRASIL, 2016).

A principal questéo referente a essa mudanca esta na impossibilidade de
oferta do ensino regular noturno, o que se torna um problema para alunos carentes
gue necessitem trabalhar de dia e estudar a noite, visto que 0 ensino noturno tem

oitocentas horas semanais.

BN

No que se refere a Base Nacional Comum Curricular, o artigo 36,

paragrafos 8° e 9° da MP estabelece:

art. 36. O curriculo do ensino médio serd composto pela Base
Nacional Comum Curricular e por itinerarios formativos especificos, a
serem definidos pelos sistemas de ensino, com énfase nas seguintes
areas de conhecimento ou de atuacéo profissional:

| - linguagens;

Il - matematica;

Il - ciéncias da natureza;
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IV - ciéncias humanas; e

V - formacgao técnica e profissional.

8§ 8° Os curriculos de ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o
estudo da lingua inglesa e poderdo ofertar outras linguas
estrangeiras, em carater optativo, preferencialmente o espanhol, de
acordo com a disponibilidade de oferta, locais e horarios definidos
pelos sistemas de ensino.

§ 9° O ensino de lingua portuguesa e matematica sera obrigatorio
nos trés anos do ensino médio (BRASIL, 2016).

Os paragrafos 5° e 7° do art. 36 da MP tratam, principalmente, de questao
subjetiva, voltada a parte diversificada do curriculo relacionado ao mercado de
trabalho.

8 5° Os curriculos do ensino médio deverdao considerar a formacao
integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a
construcdo de seu projeto de vida e para a sua formacdo nos
aspectos cognitivos e socioemocionais, conforme diretrizes definidas
pelo Ministério da Educacéo.

(...)

§ 7° A parte diversificada dos curriculos de que trata o caput do art.
26, definida em cada sistema de ensino, devera estar integrada a
Base Nacional Comum Curricular e ser articulada a partir do contexto
histérico, econémico, social, ambiental e cultural (BRASIL, 2016).

Entretanto, a medida mais intrigante est4 no paragrafo 10 do artigo 36,
evidenciando que a escolha que o estudante podera fazer em relacdo a area de

estudo estara condicionada a disponibilidade de vagas na rede.

§ 10. Os sistemas de ensino, mediante disponibilidade de vagas na
rede, possibilitardo ao aluno concluinte do ensino médio cursar, no
ano letivo subsequente ao da conclusao, outro itinerario formativo de
gue trata o caput (BRASIL, 2016).

Outra mudanca significativa esta no inciso V do artigo 36, caracterizando
gue o ensino médio devera fornecer ao estudante formacgéo técnica-profissional, o

gue esta regulamentado nos paragrafos 11 e 12 do artigo 36:

§ 11. A critério dos sistemas de ensino, a oferta de formacédo a que
se refere o inciso V do caput considerara:

| - aiinclusdo de experiéncia prética de trabalho no setor produtivo ou
em ambientes de simulacéo, estabelecendo parcerias e fazendo uso,
guando aplicavel, de instrumentos estabelecidos pela legislacdo
sobre aprendizagem profissional; e

Il - a possibilidade de concesséo de certificados intermediarios de
qualificacdo para o trabalho, quando a formacado for estruturada e
organizada em etapas com terminalidade.
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§ 12. A oferta de formagdes experimentais em areas que nao
constem do Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos dependera, para
sua continuidade, do reconhecimento pelo respectivo Conselho
Estadual de Educacdo, no prazo de trés anos, e da insercdo no
Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos, no prazo de cinco anos,
contados da data de oferta inicial da formac&o (BRASIL, 2016).

Além do carater profissionalizante que assume o novo ensino meédio, ha
também o caréater propedéutico para a continuidade de estudos no ensino superior,
como consta no paragrafo 13, enquanto o paragrafo 14 da MP sugere a
continuidade de um exame que estabeleca parametros para o prosseguimento de

estudos no ensino superior, seguindo o modelo do Enem ou o préprio Enem:

§ 13. Ao concluir o ensino médio, as instituices de ensino emitirdo
diploma com validade nacional que habilitara o diplomado ao
prosseguimento dos estudos em nivel superior e demais cursos ou
formacBes para os quais a conclusdo do ensino médio seja
obrigatéria.

§ 14. A Unido, em colaboragcdo com os Estados e o Distrito Federal,
estabelecera os padrées de desempenho esperados para 0 ensino
médio, que serdo referéncia nos processos nacionais de avaliacéo,
considerada a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2016).

Em entrevista para o Jornal Ciéncias, Vanderlan da Silva Bolzani, vice-
presidente da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), posiciona-
se, afirmando que essa MP faz parte de um modelo educacional retrégrado e que
ndo resolvera os problemas da educacdo no pais. Na entrevista, Bolzani afirma
concordar com mudancas no atual modelo de ensino, o qual se mostra obsoleto
frente as necessidades de um mercado cada vez mais competitivo e cheio de
incertezas. Entretanto, considera que as melhorias da educacdo s6 advém de

professores bem formados e valorizados, fatores ndo contemplados pela MP.
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CAPITULO 4 — USO DOS RESULTADOS DO ENEM NA PERCEPCAO DE
GESTORES, PROFESSORES E ALUNOS

Este capitulo fundamenta-se na andlise das respostas das entrevistas
semiestruturadas feitas com a equipe gestora: diretores e coordenadores, grupos
focais realizados com professores e grupos focais realizados com alunos, e analise

do PPP das escolas pesquisadas.

Para investigar quais sdo 0s usos que duas escolas publicas estaduais do
municipio de Campinas de maior e de menor média no Enem entre os anos de 2009
a 2014 fazem do resultado desse exame para o repensar e replanejamento das
praticas pedagogicas, optou-se por iniciar a andlise pela percepcdo que o0s
participantes da pesquisa, representantes da comunidade escolar, ttm sobre esse
instrumento de avaliacdo em larga escala. Apos o vislumbre dessa percepcéo, foi
investigado qual uso é feito do resultado do Enem, além das agbes por este,
desencadeadas, nas referidas escolas pesquisadas.

Considerando a similaridade das respostas dos sujeitos participantes da
pesquisa das escolas | e Il, reitera-se que se optou por realizar a analise simultanea
das respostas dos participantes pesquisados, ressaltando as convergéncias,

divergéncias e especificidades em seus enunciados.

Conceder voz aos gestores, professores e alunos constitui experiéncia
singular que favorece a constatacdo de realidades diferentes, que por sua vez,

constituem-se como a marca da escola publica.

Na escola |, foi possivel evidenciar por meio das respostas dos
participantes da pesquisa que ha articulacdo entre os discursos tecidos pela equipe
gestora, professores e alunos. Na escola Il, no entanto, percebeu-se a necessidade
de se ampliar o didlogo no espaco escolar voltado para o Enem, tendo em vista o
olhar que a equipe gestora e professores tém sobre os alunos ndo expressar a

realidade de quando estes s&o ouvidos.

Como ja apontado no procedimento metodoldgico, no intuito de preservar

0s nomes das escolas e as identidades dos participantes, estes foram assim
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identificados: escola | (El) - Diretor (DI); Coordenador Pedagdgico (Cl); Professor
(Pl1, Pl2... Pg); Alunos (Ali, An... Aliz). Escola Il (Ell). — Vice-diretor (VDII);
Coordenador Pedagdgico (Cll); Professor (Pll1, Pll2... Pllg); Alunos (Allz, Allz... All13).

Os participantes da pesquisa totalizam quarenta e seis, sendo vinte e trés

da El e também vinte e trés da Ell.

Apesar dos resultados no exame serem distintos, as respostas dos
participantes das entrevistas e grupos focais foram muito proximas em ambas as
escolas, dessa forma, optou-se por analisa-las ao mesmo tempo, apresentando as
especificidades, convergéncias e divergéncias entre si, considerando as vozes dos

participantes pesquisados.

4.1. Vozes dos sujeitos: em pauta a realidade escolar

A concessdo de voz aos participantes possibilitou a captacdo da
percepc¢ado conforme local que ocupam e papel que assumem dentro da escola. Por
meio do dialogo com gestores, professores e alunos em momentos distintos,
ampliou-se o reconhecimento de como lidam com aspectos atinentes as respectivas
realidades. Durante as entrevistas e grupos focais, identificou-se como o0s
participantes enxergam 0s objetivos da escola, o proprio papel dentro dela, além de
como percebem o outro, e tal revelagéo foi essencial para o desenvolvimento da

analise das respostas proferidas pelos participantes no contexto em que se inserem.

Para Moraes e Galiazzi (2006), faz-se importante a contextualizacao para
que ocorra uma andlise efetiva, sendo o sujeito parte do processo, dessa forma, ndo
existe possibilidade de objetividade, nem de neutralidade positivista. Portanto,
segundo os autores, deve-se desenvolver leitura cuidadosa das vozes de outros

sujeitos além da sua propria e a importancia de suas interpretagdes:

Ao expressar multiplas vozes, o processo consiste em um dialogo
com interlocutores em que participam diversificados pontos de vista,
sempre expressos na voz do pesquisador. Na unitarizacao os textos
submetidos a analise sdo recortados, pulverizados, desconstruidos,
sempre a partir das capacidades interpretativas do pesquisador.
Nisso fica presente sua autoria, a0 mesmo tempo que seu limite.
Outro pesquisador faria outras selecbes, estabeleceria outros
argumentos, faria outras tessituras: “Esse momento da analise foi
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muito interessante, pois permitiu examinar as informacfes que se
apresentavam de forma complexa e podiam comunicar varias ideias,
sempre a partir do meu olhar e da minha subjetividade enquanto
pesquisadora. ... A cada leitura novas compreensdes”’. Ao ler,
interpretar as vozes dos sujeitos da pesquisa, abrir-se a significacédo
do outro, o pesquisador incorpora significados nos seus proprios
entendimentos, constituindo sua aprendizagem no processo.
Unitarizar € dar inicio ao processo reconstrutivo das compreensoes
do pesquisador, sempre a partir do mergulho em significados
coletivos expressos pelos sujeitos da pesquisa (MORAES E
GALIAZZI, 2006, p. 123-124).

Pelas vozes dos gestores entrevistados, identificou-se a motivacdo no
desempenho da funcao, além do interesse de que os estudantes obtenham éxito nos
estudos. Discorrem sobre a escola e os alunos com carinho e respeito. Tais
manifestacbes de afeto ndo impediram a convergéncia na fala dos participantes de
ambas as escolas, de que os estudantes poderiam se dedicar mais aos estudos,
além de ndo conseguirem vislumbrar horizontes para os alunos. Essa visdo é
perceptivel na fala de DI: - “Teve um aluno que esse ano nado fez o Enem... Eu,
‘Como assim vocé nao fez o Enem?’ -. Na minha época néo tinha possibilidades. Ele

nao fez, era um aluno bom, tinha notas altas”.

Na mesma direcao da diretora da El, o vice-diretor da Ell desabafa sobre

as dificuldades em motivar os estudantes:

“‘Hoje mesmo um aluno veio pedir para ir embora porque estava
desanimado, e porque ele estd desanimado? Se vocé pega o
contexto de onde ele mora, onde ele vive, do que ele faz... Ele
trabalhou o dia inteiro, muitas vezes é a renda da familia... Aqui na
nossa comunidade vocé vé cada situagao que da vontade de chorar”
(vDll).

Apesar de pertencerem a realidades muito distintas e os problemas da El,
aparentemente, serem menos graves em relacdo a Ell, conforme revelados nas
entrevistas, nas falas dos gestores € possivel perceber empenho em melhorar o
desempenho das escolas, eles se veem em situa¢des que, conforme revelam, tiram-
Ihes a possibilidade de acdo. Mesmo assim, criam projetos na tentativa de motivar

0s estudantes.
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Percebendo o desanimo de alguns estudantes, tanto a diretora quanto a
coordenadora da El comentaram sobre um projeto, desenvolvido pela escola,
intitulado “Construindo um projeto de vida”, fora elaborado com o objetivo de ampliar
os horizontes dos alunos a fim de que planejem o futuro, na pretensdo de oferecer
um maior significado ao ensino meédio: seja para aqueles que pretendem ingressar

na carreira académica ou entrar no mercado de trabalho.

[...] a gente pensou em fazer um trabalho a partir desse ano para que
eles percebam qual a importancia da escola na vida deles, do
conhecimento, 0 que esse conhecimento pode leva-los, pra onde
eles podem caminhar com esse conhecimento, ndo é s6 cumprir
tabela, ndo é sé ter um diploma no final. Tem muitos alunos que tém
interesse no mercado de trabalho, ndo tém interesse em continuar a
vida académica, mas mesmo no mundo de trabalho, ele tem que ter
condicdo de saber trabalhar, tem que saber falar, tem que saber
argumentar, mesmo que ele seja um telefonista, ele tem que ter
condicdo. A gente ouve muitas reclamacdes de que as pessoas nao
tém tido habilidade para muitas coisas. Alias acho que € um grande
problema, tém vagas que ndo conseguem ser supridas porque néo
tém pessoas qualificadas e ndo é nem uma qualificacdo, digo
técnico, alguma coisa assim, € uma coisa de base de ensino médio,
e a pessoa ndo tem condigdo, ndo consegue escrever direito, ndo
consegue falar. Entdo acho que sdo preocupagdes importantes e que
eles precisam entender isso, entdo nd@s iniciamos esse ano esse
trabalho com esse foco né, de fazer entender a partir de tracar os
objetivos para a vida, pensar sobre a vida dele, fazer um trabalho
neste sentido (Cl).

Da mesma forma como os gestores e professores da El se mobilizaram
para tentar suprir uma necessidade da escola, minha visita a EIll motivou a
idealizacdo de um projeto intitulado “Tropa de Elite para o Enem”, para cuja
execucao, o Cll sugere aulas preparatérias aos sabados pela Escola da Familia.
Além da aplicacdo de simulados, a iniciativa teve o intuito de motivar os alunos a
estudar e se envolverem mais com o ensino médio, numa tentativa, segundo ClII, de

se reverter a situacdo socioeconémica vigente em boa parte da comunidade.

No dia da visita a Ell para realizacdo do grupo focal com os estudantes, o
coordenador se apresentou aos alunos vestido com farda do exército, houve muita
empolgacédo por parte dos alunos, cuja atencao fora evidente devido as brincadeiras
e comentarios feitos, demonstrando interesse pela iniciativa com a interacdo com o

coordenador.
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[...] eu queria mudar essa cara da escola, as provas externas ficam
um pouco a desejar. E entdo, eu gostaria de dar mais enfoque para o
Enem esse ano, por isso nés comecamos esse projeto (Tropa de
Elite para o0 Enem). S6 que na educacao, o trabalho é devagarinho,
né? O resultado demora a aparecer, ndo sei se vai ser esse ano,
mas pelo menos a sementinha esta plantada (Cl).

Mesmo com agles das escolas para reverter o quadro apresentado, 0s
gestores revelam dificuldades em atrair a atencao dos estudantes para os estudos.
Na El, embora a escola tenha obtido a melhor média dentre as escolas publicas do
municipio entre os anos de 2009 e 2014, a diretora revela considerar que a nota

poderia ter sido melhor se os estudantes se dedicassem mais aos estudos:

N&do acho que o resultado é bom, acho que poderia ser melhor, os
alunos poderiam se dedicar mais, ndo é para a escola, é para eles.
Por isso nds comecamos esse projeto ‘Construindo um projeto de
vida’, para ver se eles comegcam a pensar na vida escolar. O médio
esta voltado para as possibilidades futuras do mercado de trabalho

[...] (DI).

Enquanto os gestores da El apresentam preocupacao com o desinteresse
dos alunos, os gestores da EIl preocupam-se com questdes de ordem
socioeconbmica, problemas nas relacbes familiares e constante violéncia que

permeia a vida dos alunos que frequentam aquela escola, como revela VDII:

[...] os pais s&o despreparados aqui na nossa comunidade. Meia
dizia de pais tém uma formagédo académica, os pais aqui tém a
escolaridade baixa. Muitas vezes, o0s pais ndo tém a preocupacéo de
estarem formando o filho, muitos querem que o filho entre logo no
mercado de trabalho para poder ajudar dentro de casa, aumentar a
renda familiar. [...] Entdo, o pai quer algo imediato, ele ndo tem
aquela coisa de “ai, meu filho vai estudar’, até porque ele ndo tem
condicdo de manter esse filho estudando.

Semana passada, veio aqui uma mae que quer voltar o0 menino para
a escola porque ele levou uma surra do trafico na frente da mae.
Porque aqui é assim que acontece, fica devendo pro trafico, ai eles
chamam a mée pra assistir e leva paulada na frente dela, pra méae
sentir a dor (VDII).

A percepcéao da realidade escolar, pelas vozes dos professores, contribuiu
para a identificacdo de motivacdes contraditorias. Os professores da EIl revelam

identificacdo com o trabalho proposto pela escola no reconhecimento do esforgo de
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todos os envolvidos no processo educativo, como revela Plls: - “Aqui, nds
trabalhamos mesmo, as vezes algum professor diz ‘ah, vocé da aula na escola tal,
nossa, la tem que trabalhar muito’, é verdade, quem vem pra ca ja sabe que € assim

mesmo e quem estd aqui, esta porque quer isso” -.

Ha a constatacdo de que mesmo ndo conhecendo os resultados do
Enem, os professores da El sentiram-se envaidecidos quando Ihes revelei a posi¢ao
da escola. Eles reconhecem que a escola onde atuam é considerada uma instituicdo
publica de exceléncia em Campinas, sendo possivel captar essa percepcao na fala

de um professor.

Pl2 revelou ter pedido remocdo para essa escola, devido ao bom
resultado que esta tem apresentado nas avaliacdes externas: - “O ranking foi o que
me trouxe aqui. Essa escola aqui, na época, era a quarta melhor no Enem, eu
trabalhava em uma escola que era a sexta melhor. Para mim, o Enem avalia a

escola, tanto que eu vim pra ca” -.

Os outros professores também revelam estar satisfeitos com o trabalho
pedagdgico desenvolvido pela escola e reconhecem que esta possui um diferencial

em relacdo aos estudantes que a frequentam, satisfacdo evidente na fala de Plu:

Eles sdo bastante interessados. No momento, eu acho que é
importante para eles, porque devido a nota que eles recebem, eles
sdo interessados em fazer para continuar uma faculdade. Pelo
menos aqui, eles se interessam em fazer. Hoje mesmo, eles ja
vieram dizer que estdo abertas as inscricbes. Acho que, de uma
forma geral, eu acredito que o ensino médio ja vai comecando, que a
gente sempre vai comeg¢ando direcionando para isso.

As informacdes captadas pelas vozes dos participantes revelam um
reconhecimento maior das expectativas dos estudantes por parte dos professores da
El, e a justificativa para tal sintonia pode estar na pouca rotatividade de professores.
Enquanto, com relacdo a Ell, ocorre uma maior rotatividade, evidéncia que explicaria
a pouca familiaridade com o trabalho pedagdgico desenvolvido na escola e o

reconhecimento dos anseios dos estudantes que a frequentam.

Estudo de Bionde e Felicio (2007) sobre formagcédo e experiéncia dos

professores pode servir como justificativa para o resultado positivo da EIl, assim
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como pode associar-se ao baixo resultado da Ell. Diferente da EIl, que tem a maioria
dos entrevistados com mais de dez anos de exercicio na escola, na Ell apenas um
professor possui essa caracteristica, sendo que a maioria dos professores

participantes do grupo focal atua na instituicdo h4 apenas um ano ou menos.

A maioria dos professores que participou do grupo focal ndo € efetiva na
escola, alguns vieram de outras cidades, como duas professoras oriundas de Séo

Paulo, que acabaram tendo aulas atribuidas na Ell.

O estudo realizado por Bionde e Felicio (2007), em relagédo aos dados do

Saeb, revela que as turmas que ndo tiveram problema com rotatividade de

professores levam ao melhor desempenho médio da escola. Os autores apontam
que:

[...]Jas turmas que tiveram somente um professor na Matematica ao

longo do ano letivo apresentam um desempenho de 4,2 pontos maior

relativamente as turmas que tiveram mais de um professor de

Matematica, demonstrando que a reducdo da rotatividade dos

professores nas turmas pode ser alvo de politicas para melhorar o

desempenho dos alunos e a qualidade da educacdo. (BIONDE E
FELICIO, 2007, p. 16).

Essa alta rotatividade dos professores da EIl justificaria a falta de
identificacdo dos alunos com a escola. Pelas respostas durante o grupo focal, foi
possivel verificar que os alunos nutrem afeto pelo professor de Fisica, que atua na

instituicdo ha nove anos, referindo-se a ele com muito carinho e respeito.

O desconhecimento da realidade e necessidade dos estudantes, pode
apontar visées enviesadas do curriculo do ensino médio. Enquanto os professores
acreditam que precisam cumprir 0 estabelecido pelo curriculo do estado de S&o
Paulo, os estudantes ndo enxergam sentido naquilo que é proposto em sala de aula.
Essa visdo é revelada por Plls, que embora ja lecione ha vinte e oito anos, é o
primeiro ano que atua na Ell: - “Para trabalhar especificamente o Enem,
precisariamos dedicar um horério fora do periodo de aula, e eu ndo posso deixar

meus compromissos para vir aqui fora do meu horario” -.

Tal visdo contrapbe-se com 0 que consta no material de apoio ao

curriculo do estado de Sao Paulo, chamados Cadernos do Professor, enviados as
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escolas e entregues aos docentes. Nas orientacdes sobre os contetudos do volume,
onde estdo as informacdes sobre as competéncias e habilidades que devem ser
desenvolvidas nos estudantes, h4 a informacdo de que todas as competéncias
avaliadas pelo Enem estdo contempladas nas Situacbes de Aprendizagem

presentes nos cadernos.

Ja os estudantes revelam sentir necessidade de que lhes apontem os
caminhos para a sequéncia nos estudos ou inser¢cdo no mercado de trabalho. Na
contramdo dos anseios dos alunos, ocorre a insisténcia em se trabalharem
conteados com pouco ou nenhum significado para eles. Tal problema pode ser
explicado, sobretudo, pela possivel falta de percepcao, por parte dos professores da
Ell, da relacdo entre as competéncias e habilidades propostas pelo curriculo do
estado de Sao Paulo e as cobradas no Enem.

Outro ponto a ser considerado no perfil dos professores da Ell esta no
fato de considerarem os alunos incapazes de realizar um exame como o Enem,
alegando falta de interesse e pouca dedicacdo aos estudos, além de atribuirem a
condicdo social em que estdo inseridos um fator determinante para que nao
prossigam os estudos, como revela Plls: “Os alunos aqui da escola nédo tém
perspectiva... nem apoio da familia. Esses dias, uma aluna falou que a mae pediu
que ela engravidasse porque queria um netinho e que ela poderia morar nos

cOmodos do fundo da casa”.

Embora os professores da EIll apontem falta de perspectiva dos
estudantes com relacéo aos estudos, foi possivel notar que eles se preocupam com

os resultados dos alunos nas avaliacdes externas, como revela Pll7:

E eu estou voltando esse ano pra sala de aula e estou percebendo
na apostila do aluno, que a gente trabalha, tem texto pra ler. Vocé
percebe que eles falam: ‘Vou ter que ler isso daqui?’ A gente percebe
gue tem pouca responsabilidade, eles tém pouco animo pra leitura, e
eu estou tentando ver como é que vai ser, 0 que eu estou podendo
fazer, estou cobrando deles. Eu vou tentando porque eles precisam
desenvolver esse habito para se sair bem numa prova como o Enem.

Além da questdo da ndao permanéncia dos professores na Ell, essa falta

de compreensdo entre a relacdo que se pode estabelecer entre as competéncias e
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habilidades trabalhadas em sala de aula com as que estdo sendo cobradas no Enem

amplia o abismo entre os resultados dos estudantes da El e da ElI.

Foi essencial para este trabalho dar voz aos alunos, entender a
percepcéo deles sobre o papel da escola para a construgdo do futuro de cada um.
Com relacdo aos alunos da El, existe a peculiaridade de todos conhecerem os
programas governamentais a partir dos resultados do Enem: o Sisu, o Fies e o
ProUni, os alunos revelam ter interesse em cursar o nivel superior e tém bem

definidos dos caminhos para atingir a meta.

Outros alunos, como Alz e Aliz que estudavam em escolas particulares,
optaram pela El por ser considerada uma escola muito boa, apesar de apontarem a
diferenca no ensino da escola particular e da publica, reclamam que a quantidade de
aulas é insuficiente e que aquilo que viram de conteudo quando chegaram, ja
haviam estudado anteriormente, o que fez com que perdessem um pouco a
motivacdo, expondo o problema de a escola publica ndo conseguir prepara-los
adequadamente para o Enem ou vestibular e como isso é frustrante, como revela
Al12 - “Para quem ja estudou em escola particular, sabe que é muito diferente. Eu
estudei em uma escola particular, e o contetdo do ano inteiro que eu vi aqui, a gente

viu la no primeiro bimestre” -.
Al2 compartilha do mesmo ponto de vista:

A diferenca é gritante. Esse ano eu passei, praticamente, sem
aprender nada, porque tudo que eu vi aqui eu ja tinha visto no nono
ano, no oitavo ano. Eu cheguei aqui, eu so6 fiquei revendo a matéria,
fazendo prova, mas realmente, aprender alguma coisa nova, por
causa de estar um ano a mais, eu nao aprendi (Aly).

A quantidade de aulas aqui também é menor, na escola particular,
por exemplo, de Portugués, séo, tipo, seis, e aqui, a gente s6 tem
quatro, e Geografia, 1a, sdo quatro aulas, e aqui, s6 sédo duas. A
carga de matéria |4 € muito maior do que na escola publica (Al12).

Essa discusséao foi desencadeada pela fala da Als, que sempre estudou

em escola publica:

A escola publica, querendo ou ndo, ndo tem tanta oportunidade
guanto em uma escola particular, [onde] tem mais tempo de ver mais
contetdo e [os conteldo] sdo mais focados para o assunto, para o
vestibular, e pra gente, ndo é tanto, a gente acaba se perdendo e
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nao consegue chegar em um resultado muito bom no final. E a gente
tem que perder mais um ano, depois, fazendo um curso que a gente
tem que pagar, entdo, é meio dificil (Als).

Essas falas revelam uma consciéncia maior da necessidade do estudo
para atingir o objetivo de entrada no ensino superior do que apontam as falas dos
alunos da EIl, mesmo porque a maioria dos alunos da EIl revela interesse em
ingressar em uma universidade publica, enquanto a maioria dos alunos da EIl nem
ao menos conhece a diferenca entre universidade publica e privada, como foi

possivel captar na voz de All2:

O Enem é muito importante, porque nés ndo temos condi¢cdes de
pagar, alguns até tém, mas além do valor do curso, tém os
materiais que sao muito caros. Eu, por exemplo, quero fazer
pediatria, e sé os livros sdo muito caros. Meu pai poderia pagar a
faculdade, mas os livros néo teriam condigdes.

Além da diferenca socioecondmica das duas escolas, ha o fato de que
grande parte dos estudantes da EIl € composta por retirantes, constatacdo que se
deu enquanto eu esperava para iniciar o grupo focal com os alunos, sentada na sala
da coordenacédo, ao observar que entrou uma aluna pedindo material, a qual, ao ser
indagada pela coordenadora do ensino fundamental sobre quando e de onde ela

vinha, relatou ter chegado ha dois dias do Ceara.

Questionei a coordenadora sobre o fluxo dos alunos, obtive como
resposta que a escola sofre com a descontinuidade do contetido, por dois motivos:
parte dos estudantes se ausenta com frequéncia e uma parcela significativa vem do
norte e nordeste a procura de trabalho, ficam dois ou trés meses em empregos
temporarios ou ndo encontram colocagdo e acabam voltando, muitos até sem a

preocupacao em levar a transferéncia.

A fala da coordenadora foi confirmada durante o grupo focal pelos
estudantes, quando Allio revelou ter vindo da Bahia e que quando chegou ao bairro
se assustou com a fama da escola, ja que os alunos a chamavam de “cadeido”.
Quando ela passou a frequentar, entendeu o porqué, cheia de grades, com vidros

pintados e fechados. Disse que do lugar de onde vinha, a escola era muito diferente,
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mas que esta deveria ser mesmo como €, porque se fosse aberta, os alunos

fugiriam.

Com relacao aos alunos faltosos, algumas falas como a de Alls confirmam
0 que fora revelado pela coordenadora. Quando questionada quanto a se sentir
preparada para obter um bom resultado no Enem, disse que se sentia culpada por
qguase nao frequentar a escola, o que os colegas confirmaram entre risadas. Alls,
aluno muito comunicativo, que demonstra interesse em cursar 0 ensino superior,
revelou ter perdido dois anos da vida escolar pelo fato de ter precisado entrar no

mercado de trabalho, cujo horéario tornou-se incompativel com o turno escolar.

Na conversa com os alunos da EIll foi possivel identificar que eles
enxergam 0 acesso ao ensino superior como forma de ascensao social, como revela
Alle: — “O Enem é uma porta que se abre pra gente que n&do tem condi¢c&do. Por
exemplo, eu conheco um moco que nao tinha condi¢cdo de pagar a faculdade dele,

passou no Enem e hoje é formado em quimica”.

Entretanto, eles possuem conhecimento limitado de como ocorre esse
acesso. Pelas falas, entende-se que ndo sabem da existéncia de universidades
publicas, ou que, independentemente de serem publicas ou privadas, pensam que
precisariam arcar com as mensalidades, como revela Allii: — “Acho que € muito
importante, ainda mais pra gente que ndo tem muito dinheiro, se quisermos fazer
uma medicina, engenharia, que sao faculdades mais caras, s6 vamos conseguir com

uma bolsa” —.

Ha também respostas que demonstram a necessidade de mostrar para a
familia que existe possibilidade de subverter a condicdo em que se encontram, como
revela All13: — “Minha mae e meu pai nunca fizeram faculdade, ndo sabem nada
sobre isso. Eu quero fazer faculdade para dar o exemplo para eles, mostrar que é

possivel e que se eles quiserem também estd em tempo de fazer, ainda”.

Apoés ouvidas as vozes de como o0s participantes se veem dentro da
escola e como enxergam o papel de cada um no processo educativo, prossegue-se

com a analise das entrevistas e grupos focais.
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4.2.Vozes dos participantes: em pauta o Enem

O roteiro fora produzido considerando as especificidades, atentando-se
para os lugares de onde falam os participantes, o que implicou questbes
coincidentes e questdes especificas para cada grupo pesquisado (equipe de

gestores, professores e alunos), conforme apresentado no quadro abaixo:

QUADRO VIII - Questdes de entrevista e grupo gocal

Teor da questéo Equipe gestora | Professores Alunos

1. Qual é a sua percepcao sobre o Enem? X X X

2. Qual importancia vocé atribui ao Enem? X X X

3. H& alguma presséo (pais, alunos, gestores,
comunidade) para que se trabalhe o Enem
nessa escola? Se existe, de que forma
ocorre?

4. Durante as reunifes de ATPC e
planejamento, héa algum tipo de enfoque para
que os professores desenvolvam nos alunos
as competéncias e habilidades cobradas no X X
Enem? Se sim, de que forma se da?

5. De que forma alunos e professores sao X
informados do resultado desse exame?

6. Quando os resultados do Enem séo X
divulgados, ha algum espago nas reunides
para discuti-lo?

7. Quais sdo os usos que a escola faz dos X X
resultados do Enem?

8. Quais sao as acdes desencadeadas pela X X
escola, a partir dos resultados do Enem?

9. Vocé sofre alguma presséo (familia e/ou X
escola) para obter uma boa nota no Enem?

10. Ha algum preparo durante as aulas X
contemplando o Enem?

11. De que forma o tema Enem é abordado X
pela equipe gestora?

12. Vocé se sente preparado para obter um X
bom resultado no Enem?

13. H4, nesta escola, alguma agéo por parte X
dos professores a fim de prepara-los para o
Enem?

14. H4, nesta escola, alguma agéo X
institucional a fim de prepara-los para o
Enem?

Fonte: a autora

A partir das entrevistas e grupos focais, foi elaborado um quadro para

cada questao integrante dos respectivos roteiros (entrevista e grupo focal), contendo
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a resposta de cada participante da pesquisa, acompanhada da ideia central e da
categoria levantada. Considerando o teor das questdes, estas foram agrupadas em
quatro focos, a saber: 1) percepcdo sobre o Enem; 2) acOes de gestores e
professores com foco no Enem; 3) uso dos resultados do Enem; 4) acgles

desencadeadas a partir dos resultados do Enem.

Entende-se por percepcdo, segundo Soto (2002), o processo ativo de
perceber a realidade e organizd-la em interpretacées ou visdes sensatas. Para o
autor, a percepcdo € importante por fazer com que diferentes pessoas tenham
diferentes interpretacdes ou visfes, inclusive contraditérias, do mesmo fato ou

pessoa.

QUADRO IX - Teor das questdes

Percepcdo sobre o Enem Gestores: questdes 1, 2, 3;
Professores: questbes 1, 2, 3;
Alunos: questdes 1, 2, 9, 10, 12, 13.

Acdes de gestores e professores com foco no Enem Gestores: questdes 4, 5, 6;
Professores: questbes 4;
Alunos: questdes 10, 11, 13, 14.

Uso dos resultados do Enem Gestores: questéo 7;

Professores: questéo 7.

AcOes desencadeadas a partir dos resultados do Enem Gestores: questéo 8;
Professor: questao 8.

Fonte: a autora

4.2. Percepcdo de gestores, professore e alunos sobre o Enem

Convidados a refletir sobre sua percepcdo a respeito do Enem, os
participantes da pesquisa das escolas | e Il apontaram respostas convergentes
como: acesso ao ensino superior, fortalecimento de desigualdade, aquisicdo de
bolsa de estudo, teste de conhecimento. A reflexdo apresentou algumas
especificidades em relacdo as respostas da El, como: autoavaliagdo, prova inclusiva

e tipo de prova.

Ressalta-se que pelas evidentes convergéncias de respostas dos

participantes das entrevistas e dos grupos focais das duas escolas e a constatacao
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de nenhuma divergéncia, apenas algumas especificidades, optou-se por categorizar
as respostas dos participantes tanto da EI quanto da Ell no mesmo quadro, como se

pode observar a seguir:

QUADRO X - Categorizacao das respostas dos participantes

Acesso ao ensino superior (38 DI, Ply, Plz, Pls, Pla, Pls, Ple, Pl7, Pls, Plg, Al1, Alz, Als, Ala,
participantes) Als, Als, Al7, Als, Alg, Al1o, Al11, Ali2, VDI, CII, Plla, All1, Allz,
Alls, Alls, Alls, Alls, All7, Alls, Allg, Allio, Allaz, All12, All1s

Fortalecimento de desigualdade (9 Alg; VDI, Plly, Pll2, Pllz, Pll4, Plls, Plls, Pllg
participantes)

Bolsa de estudo (9 participantes) Pls, Plz, Ala, Allz, Alla, Alls, All7, Allg, All13
Teste de conhecimento (4 Cl, Plz, Plg, ClI, All7

participantes)

Autoavaliagdo (3 participantes) Cl, Ply, PI2

Inclusdo de deficiente auditivo (2 Pls, Plg

participantes)

Fonte: a autora

Na percepcdo da maioria dos participantes entrevistados, houve
convergéncia em ambas as escolas para a possibilidade de acesso ao ensino
superior, sendo que 82% dos 46 participantes revelaram essa percepc¢ao, sendo que
a maioria das respostas pertence a El, mesclando-se entre gestores, professores e
alunos. Em relacéo a Ell, essa percepcdo materializa-se, principalmente na voz dos

alunos, sendo apenas um professor a proferir essa resposta.

Essa percepc¢do esta em consonancia com o artigo de Santos (2011), que
aponta que desde o seu lancamento, houve a intencdo de que o Enem fosse mais
do que uma avaliacdo diagnostica que representaria o quadro educacional brasileiro.
A pretensdo seria a de se constituir como uma avaliacdo que, a0 mesmo tempo,
fosse de diagnéstico individual e possibilitasse ao cidadéo fazer escolhas de acordo
com suas competéncias avaliadas por esse exame, portanto, este apresenta-se,
segundo Santos (2011, p. 197), “[...] com caracteristicas complementares e (ou)
substituta de outros exames existentes para admissdo ao mercado de trabalho e
(ou) pés-meédios e superiores. O Enem, nesse caso, ja nasce como um projeto de

ambicao extremamente dilatada”.
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Entretanto, ainda em acordo com Santos (2011), devido ao carater de
opcionalidade atribuido ao exame, resultou a época de sua implantacdo, um comeco
aquém do idealizado, com uma adesé&o, na primeira edicdo, de pouco menos de dez
por cento do total dos concluintes do ensino médio. Para o autor, intensificou-se a
mobilizacdo para que as universidades brasileiras incluissem o Enem no processo

de selecéo para o ingresso em seus Cursos superiores.

Assim, para Santos (2011), o Enem passou, além das outras funcfes
desenhadas pelo MEC, a exercer critério de avaliacdo para 0 acesso a muitas
universidades do pais, comec¢ando, o numero de inscritos, a subir a propor¢ao que a

guantidade de universidades aderia a ele, sobretudo as instituices publicas.

Nos anos que se seguiram, segundo Santos (2011), concluintes e
egressos em grandes proporcdes inscreveram-se para a prova do Enem, e tal
motivacdo estaria na suposta facilidade de uma prova diferente da do vestibular,
mais interessante, de facil interpretacdo, a qual se distanciava do método de
acumulo de conteudo caracteristico do vestibular. Essa mesma concepc¢ao apontada
por Santos (2011) aparece na percepcéao de Cll e Plla:

Para a gente aqui, para vocé fazer um vestibular da Unicamp, da
Fuvest é fora da realidade deles [dos alunos]. Eu vejo que no caso
do Enem, eles teriam mais chance de conseguir, ampliar mais o
leque das opg¢bes de faculdade. Os tipos de perguntas também
ajudam porque sdo mais de interpretacdo. A dificuldade deles é
aguentar fazer a prova. S6 que no caso deles, comparando com uma
Fuvest que [cuja] a parte conceitual € muito forte, isso, eles ndo tém,
essa parte conceitual. Entdo, no Enem, se eles aguentarem fazer a
prova, eles conseguem ter menos defasagem na parte conceitual,
gue exige menos (ClI).

Eu prestei o Enem quando comecou, e na época ele sé aumentava a
nota de corte, era um facilitador para quem estava menos preparado.
Mas hoje, ele € um vestibular, tem todas as criticas que eu daria a
qualquer outro vestibular, como Fuvest, Vunesp, Unicamp... ele
também é uma porta para o aluno concluir o ensino médio e também
fornece bolsas para faculdades particulares, entdo, ele acaba sendo
mais que um vestibular. Embora ele seja injusto, assim como
gualquer vestibular é, ele oferece oportunidades, caminhos, é mais
uma porta. Tem toda a questdo de ser uma prova longa, também.
Levando em conta a realidade da nossa escola, eu o considero uma
portinha, para 2, 3... porque a Fuvest, ndo tem nem uma porta, s
uma fenda (Plls).
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Santos (2011) critica essa tentativa de transformar o Enem em um
processo seletivo, ao revelar que nao se leva em consideracdo o fato de que esses
dois modelos de prova sdo incompativeis. Para o autor, o vestibular e o Enem néo
teriam possibilidade de se misturar, trazendo o pensamento de Costa (2003) para
apontar o antagonismo das duas propostas, visto que uma estaria baseada no
acumulo de conteddos, enquanto a outra teria o foco em competéncias

desenvolvidas.

No entanto, Santos (2011) apresenta o problema do afunilamento, ao final
do ensino médio, visto que a quantidade de concluintes € muito maior que a

guantidade de universidades para albergéa-los:

[...] € preciso afirmar que o vestibular (o0 grande vildo) ndo existe para
excluir, ele exclui para existir: € o instrumento que possibilita colocar
uns para dentro e manter outros de fora. Por isso que € ingénuo o
MSU (Movimento dos Sem Universidade), anteriormente acordado
com a direcdo do evento, invadir a fala do ministro da Educacgéo,
pedindo o fim do vestibular. A verdade € que ndo ha vagas para
guem ndo pode pagar (sejam as universidades ou as escolas
basicas). E a exclusio que faz existir o vestibular (SANTOS, 2011, p.
203).

Para Santos (2011), fica evidente que o Enem acabou se consolidando no
desejo/ ilusdo de milhdes de jovens de ingressar no ensino superior, apés as
universidades terem aceitado usar o resultado como parte de seu processo seletivo.
Apoiando-se nesse imaginario, o MEC decidiu consolidar o exame para transforma-
lo em bussola para a reforma do ensino médio. Esse desejo, cuja Otica de Santos
(2011) evidencia como uma ilusdo dos estudantes, também é revelado pelos alunos
de ambas as escolas pesquisadas, como Alliz: — “E uma forma pra quem nao tem

condi¢cbes de pagar uma faculdade” —, e outros:

Pra mim, o Enem (...) ajuda as pessoas mais necessitadas, que ndo
tém condicdo de pagar uma privada, por exemplo, é uma porta de
entrada, como o Al3 disse, pra quem nao tem condi¢cdes pra pagar
uma faculdade. Mesmo que ele ndo consiga uma bolsa de 100%, ele
consegue um desconto pra ingressar no curso que ele deseja fazer.
Eu pretendo tirar uma nota boa no Enem, pra tentar o Prouni, alguma
faculdade que se encaixe, que pegue a nota de corte do Prouni (Ala).

Atualmente, acho que ele ta mais como um vestibular, do que como
para avaliar o ensino médio (...). A gente faz o Enem com uma
presséo ja de passar em uma universidade, de conseguir uma bolsa,



166

ou sei la, ingressar no Ensino Superior. Tem uma pressao maior no
Enem. Porque o que t4 em jogo ali ndo é s6 avaliar o ensino médio,
mas também o futuro do estudante, porque a partir daquela prova,
ele vai conseguir ingressar — ou nao, né? — [porJque depende de
varias coisas. A gente ndo tem o suporte que precisa para conseguir
uma nota boa para ingressar na faculdade. (Alo)

O Enem é uma porta que se abre pra gente que ndo tem condigéo.
Por exemplo, eu conhe¢co um moc¢o que nao tinha condicdo de pagar
a faculdade dele, passou no Enem e hoje é formado em quimica. Pra
mim, o Enem é uma porta que se abre de oportunidades (Allg).

Outra convergéncia nas vozes dos participantes, tendo 20% dos
entrevistados respondido desta forma, em especial os professores da escola de
menor média, é que o exame tem contribuido para o fortalecimento da desigualdade.
Ha aqui uma conversdo com a resposta do vice-diretor da mesma escola, embora
tenha aparecido como resposta na escola de maior média, onde apenas um

estudante apresentou a mesma percepgao:

[..] sao, tipo, duas semanas pra estudar cada matéria, e pra
acompanhar a sala inteira. As vezes, um aluno tem dificuldade e
outro é muito mais rapido pra pegar, e a gente acaba ficando no
mesmo conteldo por muito tempo, e acaba ndo dando tempo de
estudar tudo. Entdo, o Enem que deveria ajudar a gente, ajuda;
aqueles que estudam mesmo, mas aqueles que ndo tém condicodes,
ou por condi¢éo financeira, acabam sendo prejudicados (Al1).

Na categorizacdo das respostas dos participantes, considerando a
percepcéao individual sobre o Enem, algumas falas de gestores e professores da El
convergiram no sentido de que esse exame tem sido responsavel pelo

fortalecimento da desigualdade.

Ha, expresso no discurso dos professores da Ell, a percepcdo de que o
aluno da escola publica se encontra em condi¢cdo desfavoravel, se comparado ao
aluno de escola particular, revelando que o Enem tem contribuido para o
fortalecimento da desigualdade. Fica evidente na fala do VDIl a concorréncia
desleal, ao considerar o Enem um mesmo exame aplicado para os alunos de
escolas publicas e particulares, enquanto Cll revela um ponto de vista um pouco
mais favoravel ao formato da prova do Enem em relacéo aos vestibulares, ainda que

acredite que o tamanho da prova € antagbnico a realidade dos alunos, opiniao
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compartilhada por PII6, que acredita no esfor¢co dos estudantes, mas também, em

que o despreparo os prejudica.

[...] ...0 aluno de escola publica sempre é prejudicado porque existe
muita coisa que o aluno ndo tem a capacidade para estar executando
naquele momento, daquela forma. O aluno da escola publica, ele tem
que ter algo a mais pra (...) participar, porque acaba sendo uma
concorréncia meio desleal. Por exemplo, nossos alunos, eles tém 40
ou 45 minutos de aula, duas de 45 e 3 de 40, sdo s6 5 aulas a noite.
Nesse sentido, a perda do noturno ja € maior, além de que muitos ja
vém cansados, desanimados (VDII).

Para a gente aqui, para vocé fazer um vestibular da Unicamp, da
Fuvest, é fora da realidade deles [dos alunos]. Eu vejo que no caso
do Enem, eles teriam mais chance de conseguir, ampliar mais o
leque das opgbes de faculdade. Os tipos de perguntas também
ajudam porque sdo mais de interpretacdo. A dificuldade deles é
aguentar fazer a prova... (Cll).

Os alunos do Estado ndo tém uma expectativa, eles ndo tém preparo
para fazer uma prova tao extensa como € o Enem. Eles se esforcam,
tentam, mas ndo conseguem atingir a meta por ndo ter um curso
preparatério, como é na escola particular, ou entdo, como quem pode
pagar um cursinho a parte. Os nossos alunos precisam de um
cursinho preparatorio para conseguir, eles se esforcam, mas é muito
fora da realidade deles (Pllg).

Entretanto, nenhum aluno da Ell se referiu ao Enem como um exame que
fortalece as desigualdades. Ao contrario, a maioria 0 enxerga como uma porta de
acesso, cujo esforco individual ndo é suficiente para abrir, como revelam All2: —
“‘Uma coisa boa pra quem € pobre e vai sair da escola, pra aprender que na vida,
guem for escolher uma carreira, como de médica, por exemplo, vai ter que fazer
provas dificeis, de varias horas. Eu acho que € bom pra gente se acostumar” —, e
Alls : — “Um projeto que mostra que, se a gente estudar, conseguimos varias coisas.
Se ndo tivermos um objetivo, ndo vamos conseguir chegar até as coisas. Se eu
qguero fazer alguma coisa, eu tenho que correr atras, e o Enem me da essa

oportunidade” —.

Na El, ndo houve respostas dos gestores ou professores que revelassem
perceber o Enem como um exame fortalecedor de desigualdades, sendo que

apenas um aluno fez essa observacéao:

[...] n8o é uma coisa que a gente tem muito tempo pra estudar aqui,
porque sdao, tipo, duas semanas pra estudar cada matéria, e pra
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acompanhar a sala inteira. As vezes, um aluno tem dificuldade e
outro € muito mais rapido pra pegar, e a gente acaba ficando no
mesmo conteddo por muito tempo, e acaba ndo dando tempo de
estudar tudo. Entdo, o Enem que deveria ajudar a gente, ajuda;
aqueles que estudam mesmo, mas aqueles que ndo tém condicoes,
ou por condicao financeira, acabam sendo prejudicados (Al1z).

Essas respostas reforcam a analise de Santos (2011), que lamenta a
evidéncia de que o Enem tenha se consolidado nessa ilusdo dos jovens em ter
acesso ao ensino superior. Para o autor, ndo se exige tanto esfor¢o para notar que
isso pode ter resultados devastadores, visto que “0 exame s6 atinge mesmo uma
minoria que esta na ponta do funil tentando escapar para a universidade. Desses, as
estatisticas denunciam, todos os anos, s6 uma pequena parte vai conseguir sentar-

se nos bancos dos institutos superiores de ensino” (SANTOS, 2011, p. 204).

Na fala de Plli3, torna-se evidente o quanto considera que o Enem néo
tem contribuido para diminuir o abismo existente entre alunos que conseguem
chegar ao ensino superior e aqueles que, por diversos fatores de ordem social, ndo
tém essa possibilidade:

Eu acho que é muita desvantagem para 0 aluno de escola publica.
Nossos alunos aqui, por exemplo, eles ndo tém muita perspectiva,
nao existe quem abra a visdo deles sobre a importancia disso. Nao
existe incentivo em casa, nem para as coisas da escola, eles faltam
em dia de avaliacdo, ndo fazem tarefa. E tudo isso aumenta a
distancia entre o que é cobrado no Enem e a realidade dos nossos
alunos, aqui (Pll;3).

De forma anéloga a fala da Plli3, Oliveira (2016) apresenta discordancia
da visdo da ideia que se faz das politicas de inclusao social para a promoc¢éo de
meios e ac¢les, que venham a combater a exclusdo aos beneficios da vida em
sociedade. A excluséo citada pela autora tem origem em fatores ligados a classe
social, a localizagdo geogréafica, deficiéncias ou preconceitos, idade, género, entre
outros aspectos que impedem os cidadaos de terem acesso aos bens que deveriam
ser de toda a populacdo. Entretanto, para Oliveira (2016), o modelo de
compensacao por resultados tem impedido que a exclusdo social faca parte do

passado:

As politicas de inclusdo social buscam oferecer aos mais
necessitados, oportunidades de acesso a bens e servigos dentro de
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um sistema que beneficie a todos e ndo apenas aos mais
favorecidos. No caso da educacao, essa orientacdo se choca com o
modelo meritocratico que fundamenta os sistemas escolares
(OLIVEIRA, 2016, p. 233).

Para Oliveira (2016), existe uma contraposicdo entre a aceitacdo da
diversidade no sistema educacional, quando se padroniza um modelo universal, e tal
critério tem questionado a nogdo de qualidade. “Os papéis estavam dados,
claramente estabelecidos, mas quando novos participantes entram em cena,
praticas e habitos consolidados comecam a ser questionados, as referéncias
mudam, tornam-se frageis, oscilantes e 0 modelo comecga a se esvair’ (OLIVEIRA,
(2016, p. 233).

A fim de atender a uma integrac&o nacional, ainda de acordo com Oliveira
(2016), desenvolveram-se sistemas escolares padronizados, considerados condigao
necessaria para a validade de uma coeséao social. Nessa padronizacdo em busca de
unidade, equilibrio, ajustamento e harmonia, a autora enxerga uma arbitrariedade,
enfatizando: “(...) integragéo e coesdao nao sdo sindnimas de homogeneidade na
sociedade e na cultura, ja que a diferenciacdo € uma qualidade essencial das
relacdes sociais. Talvez, este seja o principal fator de crise da escola republicana”

(OLIVEIRA, 2016, p. 233).

A analise feita por Oliveira (2016) pode ser captada na fala de VDII:

Entdo, quando vocé vé, o Brasil inteiro faz o Enem, mas a classe
mais privilegiada desse pais tem uma condicdo muito melhor de
estar desenvolvendo o Enem do que os meus alunos, aqui. Ai, vocé
fala “nossa, é triste”. Entao, eu vejo isso dai, a tristeza do meu aluno,
porque apesar do Enem ser mais igual, ele acaba sendo diferente
nessa questao social. Precisa rever algumas coisas.

Ha também convergéncia nas respostas de que por meio desse exame,
0s estudantes podiam ter acesso ao ensino superior, tendo sido salientado pelos
alunos da Ell a aquisicdo de bolsas de estudo, perceptivel na fala de All2: — “E muito
importante, porque nés ndo temos condi¢cdes de pagar, algumas até tem, mas além

do valor do curso, tém os materiais que s&do muito caros” — e de Alls:

Um projeto [Enem] que mostra que se a gente estudar, conseguimos
varias coisas. Se nao tivermos um objetivo, ndo vamos conseguir
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chegar até as coisas. Se eu quero fazer alguma coisa, eu tenho que
correr atras, e o Enem me da essa oportunidade.

A percepcdo compartilhada entre os participantes da pesquisa fora
captada por Santos (2011), ao constatar que desde a concepcao do exame ja existia
intencdo de que este se tornasse um vestibular, pelo intenso trabalho politico
governamental em vincula-lo ao acesso, tanto as universidades publicas quanto as
privadas de todo o territorio brasileiro, acdes que acabaram por popularizar esse
mecanismo. Para Santos (2011, p. 200), “Com essa popularizagéo, tinha-se a
intencdo de levar adiante a ideia de substituir os vestibulares pelo Enem, o que
possibilitaria ao MEC/Inep determinar tacitamente os pressupostos curriculares da

educacgao basica brasileira”.

Pela concepcéo dos estudantes em relagdo ao acesso ao ensino superior

por meio de bolsas de estudo, Santos (2011) acrescenta:

Uma primeira questdo é que o sistema educacional no Brasil, como
em diversos outros paises subdesenvolvidos ou ditos em
desenvolvimento, é montado para deixar uma grande parte de fora. E
a forma como o sistema funciona é a de um funil (os governos
odeiam essa analogia). Mesmo quando estédo dentro, como é 0 caso
do Ensino Fundamental e, em menor grau, o do ensino médio, o
baixo rendimento, a evaséo e a repeténcia contribuem para alimentar
o funil. Muitos entram, poucos saem (e 0s poucos tém sido, em sua
grande maioria, 0os das classes dominantes) (SANTOS, 2011, p.
203).

Para Santos (2011), esse afunilamento tem a incumbéncia de minimizar a
responsabilizacdo das esferas publicas em oferecer possibilidade de
prosseguimento nos estudos, ficando evidente que, ao fornecer um processo
seletivo, toda a carga de responsabilidade recai sobre o estudante, na ideia de que é
ofertada a todos a chance de prestar um exame, mas somente aqueles que estao
realmente preparados € que poderdo dar continuidade ao ensino. Santos (2011)
ainda ressalta que basta observar a quantidade de estudantes que concluem o

ensino médio e, dentre estes, quantos tentam acesso a universidade e, ainda,

mesmo dentre estes que tentam, quantos conseguem entrar.
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Ainda que esse acesso propiciado pelo Enem tenha sido mencionado
pela equipe de gestores, docentes e discentes participantes da pesquisa, essa
percepc¢édo predominou entre os alunos, como pode ser identificado na fala de Allzz:
— “E como se fosse um trampolim, que joga quem é de classe baixa no trampolim. A

pessoa pula e entra na faculdade” —.

Uma coisa boa pra quem € pobre e vai sair da escola, pra aprender
gue na vida, quem for escolher uma carreira, como de médica, por
exemplo, vai ter que fazer provas dificeis, de varias horas. Eu acho
gue € bom pra gente se acostumar (Ally).

Fica evidente que os alunos participantes da pesquisa tém clareza de que
diante da condicao social em que estdo inseridos, frequentar uma universidade esta
distante, devido a realidade que os impede de arcar com a mensalidade, conforme
ilustram as falas que seguem: — “E poder ganhar uma bolsa, pra gente assim, que

n&o tem condicdo de pagar. E um jeito de ter um futuro” — (All3).

Muito proximo do que pensa Allz, All7 revela: — “O Enem é um meio de eu
testar meus conhecimentos em cada matéria e, dependendo da minha nota e meus

conhecimentos, tenho uma oportunidade de ganhar uma bolsa” —.

A percepcao do estudante esta presente na afirmacdo de Santos (2011)
de que o vestibular ndo tem o papel de excluir, pois sua existéncia esta
condicionada a excluséo, por ser o instrumento que se responsabiliza por preservar

a légica de acesso de uns, as custas da manutencado de outros fora do sistema.

Por isso que é ingénuo o MSU (Movimento dos Sem Universidade),
anteriormente acordado com a direcdo do evento, invadir a fala do
ministro da Educacao, pedindo o fim do vestibular. A verdade é que
nao ha vagas para quem nao pode pagar (sejam as universidades ou
as escolas basicas). E a exclusdo que faz existir o vestibular. Ele se
faz necessario pela funcdo que o Brasil ocupa na atual ordem
capitalista. A prioridade da politica econébmica é o pagamento das
dividas internas e externas, do investimento no agronegécio, do
sucateamento da educac&o publica, das privatizacdes das estatais. E
inerente ao sistema educacional do capitalismo subdesenvolvido a
excluséo. Isso ndo quer dizer que se devem cruzar os bragos e nao
fazer nada, “pois tudo ja esta resolvido” ou “nada pode ser feito”.
Pelo contrario. S6 mostra que nada esta resolvido, que o trabalho de
guem quer construir uma sociedade diferente € muito mais complexo
do que as reformas, no sistema capitalista, podem sugerir (SANTOS,
2011, p. 204).
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Em ambas as escolas ha respostas nesse sentido de que o Enem, além
de oportunizar acesso ao ensino superior, contribui para a aquisicao de bolsas de
estudo. Embora apenas alunos tenham citado essa possibilidade — 20% dos
entrevistados —, a incidéncia dessa resposta se deu pelos alunos da escola de

menor média.

E perceptivel no silenciamento dos alunos da Ell que eles ndo possuem
conhecimento sobre a diferenca entre universidades publicas e privadas, haja vista a
guantidade de respostas sobre bolsas de estudo e nenhuma acerca do acesso a
universidades publicas. Outro desencontro nas respostas entre os professores e
alunos da Ell, estd no fato de os professores perceberem o Enem como um
mecanismo fortalecedor das desigualdades, mas nenhum deles ter citado a
possibilidade de aquisicdo de bolsas de estudo, como o ProUni, para minimizar o

abismo sociocultural.

Convergem as respostas de que o Enem é um teste de conhecimento,
proferida apenas pelo coordenador da escola de menor média, enquanto na escola

de maior média, essa percepc¢do encontrou mais vozes além da do coordenador.

Entretanto, uma especificidade da EIl esta em alguns professores se
referirem ao Enem como prova que avalia os estudantes, autoavaliacdo, além de

respostas de que seria, também, uma prova inclusiva.

Por outro lado, como especificidade da Ell, ha duas respostas que casam
com a concepcao do Enem trazida pelo site do Inep: na fala de Allz, por acreditar
gue o exame seja capaz de testar seus conhecimentos: — “O Enem é um meio de eu

testar meus conhecimentos em cada matéria...” —, e na de ClI:

[...] Entdo, eu acredito muito no Enem nesse sentido, acho as
perguntas excepcionais. A gente aprende com as perguntas, falo até
para eles tomarem cuidado porque vocé comeca a ler a pergunta do
Enem, comeca a aprender sobre a pergunta, mas perde o foco e
depois ndo responde porque perde muito tempo.

Ainda que haja esse reconhecimento de que o Enem possa ser um
exame capaz de apontar as defasagens encontradas nos participantes, a demora no

acesso as informacdes do resultado, ou o0 ndo acesso a elas, aléem de os
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participantes ja estarem fora da escola quando as notas lhes sao atribuidas,
dificilmente torna-se viavel a utilizacdo desses resultados para o repensar da pratica
pedagdgica. A ideia de que o Enem ndo auxilia a melhoria da aprendizagem pode
ser captada na fala da Ala:

Ah, pra mim, quem é de escola publica, é bem mais dificil, I6gico,
fazer a prova do Enem, porque ela exige um conhecimento muito
amplo, além do que é dado na escola, e ele s serve pra vocé fazer,
tirar uma nota e entrar na faculdade. Porque a autoavaliacdo, vocé
ndo vai fazer, porque nado vai ter um professor la pra te ajudar na
qguestao. Entdo, vocé faz, vé a nota pra bater com a nota de corte da
faculdade.

Ha também a carga de tensdo de todos os envolvidos no processo pela
responsabilizacdo da nota elevada ou insuficiente, a qual afeta: a) os estudantes,
por ndo se sentirem preparados para a obtencdo de bons resultados; b) os
professores, por se sentirem impossibilitados de fazer mais pelos alunos; além de c)
a gestao acreditar que poderia motivar mais os estudantes ou o0s professores.

Quando questionados sobre a ocorréncia de pressao externa para que se
trabalhasse o Enem, todas as respostas em ambas as escolas foram negativas.
Mesmo entre os alunos, ao serem interrogados sobre se sentirem pressionados, as

respostas convergiram com a dos gestores e professores:

Ndo, ndo ha. Nao ha porque os pais sdo despreparados, aqui na
nossa comunidade, né? Meia dlzia de pais tém uma formacédo
académica, os pais aqui, tém a escolaridade baixa. Muitas vezes, 0s
pais aqui ndo tém essa preocupacdo de estarem formando o filho,
muitos querem que o filho entre logo no mercado de trabalho para
poder ajudar dentro de casa (VDII).

Na verdade, ndo ocorre pressdo nenhuma, né? Trabalhamos as
habilidades e competéncias existentes nele porque elas coincidem
com a grade curricular do estado, apenas por isso (ClI).

Pressédo, ndo. Eu vejo, assim, a boa vontade, o incentivo mesmo da
gestéo. E o que existe. Pedir a colaboracdo de professores junto com
alguns alunos, ai, mas pressao mesmo, nao (Pllg).

Sinceramente, eu nunca tinha ouvido falar do Enem. Pra mim, isso
nem existia. Minha familia também ndo sabe nada do Enem, s6
falam pra eu fazer uma faculdade e ser alguém na vida. Agora, que a
escola comecou a falar sobre o Enem, e eu conheci. Ndo estou
nervosa ainda, porque ndo estou fazendo nada, ainda. Quando
chegar no final do ano, acho que vou ficar nervosa (All7).
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Embora a pressdo externa ndo exista na percepcdo dos entrevistados,
como comprovado nas respostas dos participantes: gestores, professores e alunos
se sentem responsabilizados e frustrados pelos resultados desse exame, conforme
a fala do (VDII): — “Entdo, a comunidade nao forga, ndo vem pedir, ndo temos essa
pressdo externa por parte da comunidade. A gente que tenta pressionar eles para
gue va bem, para que prestem o Enem e tenham um futuro, la na frente, porque a
gente quer o melhor para eles, né?” —. Essa mesma impresséo pode ser evidenciada
nas vozes dos professores: — “Pressdo, ndo. Eu vejo assim, a boa vontade, o
incentivo mesmo da gestdo. E o que existe. Pedir a colaboracdo de professores
junto com alguns alunos, ai, mas pressao mesmo, nao” — e (Pllg), que compartilha
da visao de Plla:

Pais, ndo, né? A U(nica pressdo que eu vejo é para 0s proprios
professores, a pedido que ndés, assim, em termos, Somos 0S
responsaveis, né? Devido a importancia que ele (Enem) tem, porque
eu passei por isso, nés professores vamos passar com os filhos, sédo
coisas importantes. Exercicios, isso, aquilo, incentiva, né? Tem o

power point pra passar, 0s exercicios, entdo, acho que a cobranca é
em volta do professor.

E possivel perceber, nas respostas dos participantes, que mesmo nio
ocorrendo pressao externa, se sentem responsaveis pelos resultados, confirmando,
dessa forma, o accountability ao qual Afonso (2000) e Schneider (2017) se referem
na prestacdo de contas sobre os resultados de avaliacdes externas. De forma
semelhante, os alunos assumem culpa pelo despreparo para a realizagcdo do exame,
alguns compartilhando a culpabilizacdo individual com a escola, como é o caso de
Alla,: — “Néo, eu ndo presto muita atengédo nas aulas e ndo sou boa nem na escola,
guanto mais no Enem... ndo porque eu ndo saiba, mas eu nao sinto motivacéo aqui
na escola, ai ndo me esfor¢go” —. Outros assumem sozinhos a culpa, perceptivel na
voz de All1,: — “N&@o me sinto, até estou pensando em desistir... deixar pra fazer um
curso antes de tentar. Mas acho errado culpar a escola, porque quem faz a escola

somos nds, também” —.

Da mesma forma, é perceptivel na EI como ha uma subjetividade na
forma como se encara essa falta de pressdo. Na visdo tanto dos gestores quanto
dos professores e alunos ndo existem cobrancas, entretanto, é possivel notar que

eles se cobram por resultados porque acreditam que a comunidade escolar,
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principalmente os pais, espera isso deles, o que se evidencia na fala da DI: — “Acho
gue nao tem presséo, acho que na verdade, eles procuram a escola porque acham
que a escola tem sido bem colocada no Enem ao longo dos anos...” —. Embora os
alunos também revelem uma ndo pressao, nas respostas, evidencia-se que temem

decepcionar os familiares:

A minha familia, ela sempre incentiva, claro, né, pra eu ir fazer e tal,
mas ndo é uma pressao grande, eu tenho uma maior pressdo comigo
mesma, pressao psicolégica. Eu sempre acho que o que eu fago nao
€ o suficiente, ai, eu sempre preciso estudar mais e mais (Al).

Eu acho que a pressdo maior é de mim mesma porque eu me cobro
muito, e da minha mé&e: minha mae que cobra isso de mim. E eu
sempre acho que eu deveria ta estudando mais, estar buscando
mais, fazendo simulado, eu nunca acho suficiente, e é estressante
né, a gente chora, e grita (Alo).

Na mesma linha dos alunos, os professores da EIl revelam ndo sentirem
pressdo alguma, mas contrariando essa visdo, algumas falas versam sobre
cobranca dos alunos em relacdo ao conteudo trabalhado estar em consonancia com

0 que € cobrado no Enem, como revelam alguns professores:

E, s6 quando chega 4 pra setembro, porque os proprios alunos ja
comecam a ficar mais apreensivos, né? Se preocupando, mais,
assim. Eu concordo com a outra professora, a gente tenta cumprir
todo o conteldo, que ai, eles vdo automaticamente, se preparando
para isso, né? (Pls).

[...] nunca me cobraram nada, a Unica coisa é que, no ano passado,
no segundo ano, logo no finalzinho, na aula seguinte ao Enem, o
pessoal do terceiro ano, aqueles que prestaram, vieram falar, caiu
isso ai, e a frustracéo deles porque eu ja tinha trabalhado a matéria e
alguns deles tinham errado [...] (Pl.).

Essa presséo implicita € captada por Oliveira (2016), quando analisa o
Enem como um instrumento de selecéo, que se baseia no mérito do estudante que
deseja ingressar na educagao superior, e de acordo com a autora, embora seja um
exame do estudante, esse foco acabou se deslocando para as escolas. Oliveira
(2016) recorre a edicao do Enem de 2014, quando o Inep passou a tratar o exame

COmMO um instrumento que possa:
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[...] auxiliar 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
educacdo. Quando disponibilizados por escola, os resultados
agregados das proficiéncias meédias possibilitam a andlise pela
comunidade escolar e pelas familias, para que se percebam os
avancos e desafios a serem enfrentados (BRASIL, 2011, p. 01).

Oliveira (2016) reprova essa nova funcdo do Enem apontada pelo Inep,
visto que € um exame de adesdo voluntaria do estudante, portanto ndo se deve
permitir que se produza uma analise por escola, principalmente, pelo fato da
representatividade dos resultados variar conforme o percentual de participacdo de
alunos. Essa conduta reforga a ideia de que se deva trabalhar nas escolas, mesmo
gue publicas, préticas voltadas para um processo seletivo, caso contrario, pode-se
nao atribuir a escola um selo de qualidade. Sousa (2011) compactua com a visdo de
Oliveira, ao divergir da forma como se tem difundido o Enem, denominando-o de
avaliagcdo do ensino médio. O autor considera equivocado tomar os resultados do
Enem como evidéncia de qualidade do ensino médio, questionando, inclusive, a

validade da criacdo e manutencéo deste exame:

[...] ndo héa 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 é voluntaria, portanto, seus
resultados ndo podem ser tomados para se afirmar sobre a qualidade
(ou falta dela) no ensino médio; estes ndo sao representativos do
conjunto dos concluintes desta etapa de ensino, pois ndo se tem
controle da adesdo ao exame. E o aluno que decide sobre a
conveniéncia de sua participagdo (SOUSA, 2012, p.102).

4.3. Acédo de gestores e professores a fim de preparar os alunos para o Enem

Quando levados a refletir sobre a agdo da escola em relagdo ao Enem, a
equipe gestora e os professores apresentaram pontos de vista variados, entre 0s
guais alguns convergiram, outros divergiram, sem, entretanto, ocorrerem

especificidades nas respostas. Sobre a indagacdo da forma como os alunos e
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professores sdo informados do resultado desse exame, direcionada apenas a equipe
gestora, em ambas as escolas, as respostas tanto dos diretores quanto dos
coordenadores versaram no sentido de que ndo ha preocupacgéo por parte do MEC
de que esse resultado chegue até a escola.

Se ficam sabendo, € porgue algum professor se interessou em ver e levar
até a escola ou os proprios egressos voltam para dizer como foram, em uma
perspectiva individual, caso tenham alcangado vaga em alguma universidade. Isso é
evidente nas respostas dos participantes: — “Quando alguém aparece com esse
resultado, a gente discute, e eu acho interessante para que todos saibam o que esta
acontecendo [...]” — (CIlI). Na mesma direcdo, 0s outros participantes da equipe
gestora também reclamam da falta de informacéo: — “Na verdade, esse resultado
ndo chega até nds. As vezes, algum professor vé nos jornais e vem contar, 0s
alunos que fizeram e voltam para dizer como foram... Mas assim, a escola ser

informada, n&o...” (DI) —.

As vezes, eles mesmos [os alunos]. Quem vé primeiro, né, chega e
conta a novidade. E os alunos que vém, depois que termina, no inicio
do ano, que eles vém buscar [a documentacdo de] concluséo e tal,
eles vao contando pra gente as notas individuais deles, a gente fica
sabendo. Mas no geral, a escola divulga ali na sala dos professores,
comenta e tal, mas nada assim, extraordinério (Cl).

Muitas vezes, ndo somos informados do resultado do Enem. Isso ndo
acontece porque é o proprio aluno que faz sua inscricdo, e o
resultado s6 sai no final do ano letivo. E quando séo terceiristas, nao
voltam mais na escola; quando sdo secundoanistas, ficamos
sabendo s6 no ano seguinte, muito tarde (VDII).

E possivel identificar convergéncia nas falas tanto dos gestores da El
quanto nas da EIll de que o resultado do Enem nédo tem importancia, e que néo é
uma prioridade o seu estudo, em nenhuma das duas escolas. Tais falas divergem do
ponto de vista dos alunos, em cujas respostas € evidente a importancia atribuida ao

exame.

A mesma coisa. Ele abre portas para o futuro de todo mundo, né?
Querendo ou ndo, mesmo se ndo € justo, ele t4 ai pra todo mundo
fazer. E, tipo, a corrida da lebre e da tartaruga, né? Quer dizer, a
corrida ta ali pras duas participarem, né, a lebre tem muito mais
chance, mas as vezes, a lebre dorme, né? (Al7).
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Eu acho muito importante porque tem muita gente boa em escola
publica, muita gente inteligente, muita gente que quer ser alguém na
vida, e o0 Enem é uma oportunidade pra isso. E como ja disseram,
como se fosse um trampolim, vocé pula e, se chegar |4, vai depender
de vocé. Se quiser, vai conseguir (All4).

Gestores e professores, questionados sobre se, durante as reunifes de
ATPC e planejamento, ha algum tipo de enfoque para que se desenvolvam nos
alunos competéncias e habilidades cobradas no Enem, responderam conforme

demonstra o quadro a seguir.

QUADRO XI - Categorizacdo das respostas dos gestores e professores

N3o ha enfoque (2 participantes) Pli; Pl7

N3o ha enfoque direto (9 DI; ClI; Pls; Pls; Pls; ClI; Pll1; Plls; Pllz
participantes)

Relacdo entre as competéncias e Plz, Pls; Pls; VDII; Plls

habilidades do Curriculo do Estado
de Sao Paulo (5 participantes)

N3o souberam responder (5 Ple; Pll2; Plis; Plls; Pllg
participantes)

Fonte: a autora

Dos vinte participantes entrevistados, 10% responderam n&o ocorrer
enfoque algum sobre as competéncias e habilidades cobradas no Enem, ambas as
respostas proferidas por professores da El, como revelam PI1: — “...a preocupagao
mais é com o0 Saresp e em relacdo ao Portugués, né, e Matematica e as outras
disciplinas vao se apoiando nelas” —, e Pl7: — “Eu também n&o vejo cobranga, néao.

Eu nao vejo cobranga nesse sentido, a respeito da prova do Enem”—.

Dos participantes do grupo focal, 25% dos professores optaram por nao
responder a essa pergunta por trabalharem ha pouco tempo na escola, revelando
ainda estarem se adaptando com o trabalho. Da El, apenas um professor nao
respondeu, enquanto na EIll, foram quatro. Foram 45% dos participantes que
responderam existir trabalhno com as competéncias e habilidades, mas néao
estabeleceram relacdo com aquelas cobradas no Enem, considerando nao haver
enfoque direto, visto que sdo escolas publicas e devem seguir o curriculo do estado

de Sdo Paulo, como respondeu DI. — “[...] o planejamento sdo poucos dias, 0s
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ATPCs sdo poucas horas, entdo, a gente ndo consegue dar uma abordagem

especifica para o Enem, seria excelente, mas a gente ndo consegue” —.

[...] E eu acho, assim, que também, se o Enem tivesse como mandar
alguma coisa para o Estado, para a gente poder ter mais — nao
precisa, especialmente, para o0 aluno —, mas que seja para 0
professor, para o professor ter um conhecimento da matéria, como
gue é, para preparar para a prova do Enem, acho que fica bem mais
facil para n6s podermos passar para o aluno, para conseguir cobrar
melhor do aluno. Porque a gente também, [nés] ndo temos acesso a
matéria do Enem, como que é uma prova, como eu te falei[...] (Pll7).

Do Enem, ndo. Trabalha[m-se] as competéncias e as habilidades do
SARESP, ta? Mas, assim, enfocar o Enem, ndo. Acho que a Unica
coisa que eu me lembro, assim, de a escola focar o0 Enem, é a
questdo da “Ah, os alunos vao prestar o Enem”, sabe? Entao,
sempre preocupados e depois de um certo tempo, também, depois
gue os alunos comecaram a demonstrar interesse pelo Enem por
causa do ingresso nas universidades, ai, a escola chegou a dar
palestras aqui, sobre Fies, Prouni, sabe, Profis. Ai, a escola comegou
a falar para os alunos que isso existe, para que eles conhecessem
sobre, dessas, das possibilidades, que ... esse enfoque, a escola
tem. Mas trabalhar o Enem, n&o (Pls).

Também aparecem respostas que associam as competéncias e
habilidades propostas na matriz de referéncia da avaliacdo do Enem com as
trabalhadas pelo curriculo do estado de S&o Paulo. Nesse aspecto, 15% dos
professores da El e 5% dos professores da EIl ttm como principal justificativa, o

curriculo necessitar estar em consonancia com os PCNs:

E, também eu acho que as competéncias e habilidades que tém, que
sdo pedidas no Saresp, ndo sdo muito distantes do que o Enem
pede. A gente sempre, no planejamento, a gente tem que — em todo
planejamento —, t4 bem focado, fazer, refazer, o que néo atingiu,
quais sao as competéncias (Plas).

Sim, com certeza, porque [é com base nas] as habilidades que vocé
recebe do governo do Estado que a gente monta os planos de ensino
[..]. E esse tipo de avaliagdo. Entdo, quando vocé faz o plano de
ensino, automaticamente nés estamos fazendo um projeto, né, de
acordo com os planos que sdo dados pras escolas. Ai, nGs temos
uma adaptagdo, um alinhamento curricular, e dentro desse
alinhamento estéo previstas todas as habilidades e as competéncias
que vao tanto pro Saresp, quanto pro Enem, quanto em outros
vestibulares (Plls).
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Na El, ndo ocorreu essa associacao entre as competéncias e habilidades

por parte da equipe gestora, ja em relacéo a Ell, o VDIl compatrtilha essa visao:

s

Sempre, porque o Enem, ele é desenvolvido em cima dos
pardmetros curriculares, né, do curriculo oficial do pais. Entdo, os
alunos recebem o Caderno do Aluno, e todas as disciplinas tém as
habilidades e competéncias que ele tem que atingir para desenvolver
cada questao, cada contetdo, cada exercicio que é aplicado, e essas
habilidades e competéncias sdo as que caem no Enem. Entdo, a
gente ja trabalha isso desde o 6° ano.

Perrenoud (2000) reconhece haver multiplos significados da nocdo de
competéncia, que ele proprio define como capacidade de agir de modo eficaz em
determinado tipo de situagcdo, havendo para isso, a necessidade de se apoiar em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. “Para enfrentar uma situacao [...] deve-se
pdr em acdo e em sinergia varios recursos cognitivos complementares, entre 0s
quais estao os conhecimentos” (PERRENOUD, 2000, p. 4).

A luz de Perrenoud (2000), os recursos cognitivos complementares s&o
representacbes da realidade, que s&8o construidos e armazenados pelas
experiéncias de formacdo do individuo. De acordo com o autor, quase toda acao
mobiliza alguns conhecimentos, podendo ser, por vezes, elementares e esparsos,

ou complexos e organizados em redes.

Assim é, por exemplo, que conhecimentos bastante profundos séo
necessarios para: analisar um texto e reconstituir as intengdes do
autor; traduzir de uma lingua para outra; argumentar com a finalidade
de convencer alguém cético ou um oponente; construir uma hipétese
e verifica-la; identificar, enunciar e resolver um problema cientifico;
detectar uma falha no raciocinio de um interlocutor; negociar e
conduzir um projeto coletivo (PERRENOUD, 2000, p. 4).

As competéncias manifestadas por essas acdes ndo sdo, em si,
conhecimentos; elas utilizam hip6teses, ou mobilizam tais conhecimentos. Dessa
forma, é possivel compreender o equivoco no pensamento de alguns professores da
Ell, em acreditar que o MEC deveria enviar-lhes um material especifico para se
trabalhar o Enem. Trata-se de uma visdo equivocada, porque 0 exame nao

apresenta, especificamente, conteudos, mas hipoteses que visam mobilizar os
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conhecimentos voltados para o ensino médio. Essa falta de compreenséao pode ser

captada na fala de Pll7:

[...] E eu acho, assim, que também, se o Enem tivesse como mandar
alguma coisa para o Estado, para a gente poder ter mais — nao
precisa, especialmente, para o0 aluno —, mas que seja para 0
professor, para o professor ter um conhecimento da matéria, como
gque é, para preparar para a prova do Enem, acho que fica bem mais
facil para n6s podermos passar para o aluno, para conseguir cobrar
melhor do aluno. Porque a gente também, [ndés] ndo temos acesso a
matéria do Enem (PllI7).

Esse pensamento de que deva existir um enfoque especifico para o Enem
distante do contetdo proposto pelo curriculo do estado de Sdo Paulo também foi
captado na fala dos alunos da Ell, demonstrando que compartilham do ponto de
vista de que ha conteddos exclusivos para o exame, seja do Enem, seja do
vestibular, como revela Alls,: — “O fato de ter que seguir a apostila atrapalha, porque
alguns professores gostariam de nos passar coisas a mais, mas ndo conseguem por

causa disso” —.

Em alguns momentos, os alunos reconhecem que alguns professores
aplicam atividades abordando questdes do Enem, entretanto, ha implicito nas
respostas dos participantes que nao foram desenvolvidas competéncias para que
conseguissem responder as questdes. Essa incompreensdo pode ser percebida na
fala de All3: — “Quase nada, s6 a professora de portugués que passa, e do jeito

dela, né? ... a de inglés, também, mas ninguém entende direito o que € pra fazer” —.

Perrenoud (2000) traz a observagdo de Bachelard (1996) de que os
professores tém dificuldades para compreender que seus alunos ndo compreendem,
pelo fato de j4 terem perdido a memoria do caminho do conhecimento, dos
obstaculos, das incertezas, dos atalhos, bem como do sentimento de vazio ou
panico intelectual. E nessa linha de raciocinio que € possivel identificar que apenas
colocar questdes do Enem em provas ou atividades, sem que se tenha trabalhado o
desenvolvimento das habilidades e competéncias, tem se mostrado atividade nula,

de acordo com as respostas dos estudantes.

Segundo Primi, Santos, Vendramini, Taxa, Miller, Lukjamenko e Sampaio
(2001), o Enem se constitui a partir de uma matriz de competéncias e habilidades,
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cuja fundamentacdo privilegia a visdo dos autores sobre quais dimensdes de
inteligéncia sao importantes para o ensino médio, correspondendo as “possibilidades
totais da cogni¢cdo humana na fase de desenvolvimento proprio aos participantes do
Enem” (Inep, 1999, p. 9).

Definem-se da seguinte forma, as competéncias e habilidades, de acordo

com o Inep (1999):

Competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou
melhor, acdes e operacbes que utilizamos para estabelecer relacdes
com e entre objetos, situagbes, fendmenos e pessoas que
desejamos conhecer. As habilidades decorrem das competéncias
adquiridas e referem-se ao plano imediato do ‘saber fazer’. Por meio
das acgles e operagdes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-
se, possibilitando nova reorganizacdo das competéncias (Inep, 1999,

p.7).

De acordo com Ricardo e Zylbersztajn (2008), instituiu-se o discurso das
competéncias no sistema educacional brasileiro por meio da LDB/96 e de
documentos oficiais, mediante os quais a regulamentacdo e orientacdo dos varios
niveis de ensino sdo estipuladas. Especificamente, em relacdo ao ensino médio, as
referidas regulamentacdo e orientacdo se fazem pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o ensino médio (DCNEM), além dos Parametros Curriculares

Nacionais (PCN) e suas orientagcdes complementares (PCN+) langadas em 2006.

Esses documentos, a luz de Ricardo e Zylbersztajn (2008), propunham
gue as escolas compreendessem 0s pressupostos fundamentais da LDB/96, a fim
de que se assegurasse mudancga nas praticas educacionais. Enquanto as DCNEM
sdo obrigatdrias, por estarem associadas a LDB/96, os PCN e PCN+ compreendem

subsidios tedrico-metodoldgicos da implementacdo das propostas na sala de aula.

Em consonancia com o0s pressupostos apresentados na LDB/96, PI5
revela que existe no planejamento um trabalho com as habilidades n&o alcancadas
pelos estudantes, considerando a avaliacdo do Saresp, o qual fornece subsidios

para a implantacdo de medidas em sala de aula:

“Em relagdo ao Enem, nenhuma cobranca. Deve ser — eu ndo sei,
deve ser —, devem coincidir essas mesmas habilidades, porque aqui,
todos trabalham as habilidades e competéncias do Estado, né? Ja no
primeiro planejamento teve um estudo de quais habilidades eles n&o
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conseguiram atingir, ai, a coordenadora ja pediu para que incluisse
no planejamento, pra que aquela habilidade seja trabalhada durante
esse ano, [por]que ndo foi atingido o ano passado. Entdo, eu acho
gue € por isso que eles vao bem (Pls).

Por outro lado, Ricardo e Zylbersztajn (2008) revelam que estudos
ulteriores de propria autoria indicam nao terem ocorrido mudancas substanciais na
escola, residindo, a principal razdo dessa evidéncia, segundo os autores, na
dificuldade de compreensao dos documentos por parte dos professores e por serem
pouco discutidos na formacéo inicial dos novos profissionais, contemporaneos a

€SSe Processo.

Uma das principais dificuldades para que as mudangas sugeridas
tanto nas DCNEM como nos PCN cheguem na sala de aula é a
pouca compreensdo que o0s professores tém acerca de temas
fundamentais presentes nesses documentos, notadamente, um
curriculo estruturado por competéncias, a interdisciplinaridade e a
contextualizacao (RICARDO; ZYLBERSZTAJN, 2008, p. 258).

H&a presente no discurso de varios profissionais da educagéo, segundo
Ricardo e Zylbersztajn (2008), a familiaridade com o tema, embora néo confiem que
tenha havido essa orientacdo a novas praticas educacionais. Os autores consideram
haver uma enorme distancia entre a nova proposta de trabalho educativo e a pratica
dos professores. Além disso, desde que os documentos foram divulgados,
realizaram-se algumas pesquisas que apresentaram criticas a apropriacdo do
discurso das competéncias. Ja em relacdo a incorporacdo da interdisciplinaridade e
da contextualizacdo, as criticas foram menores, por isso 0s autores ndo estdo
confiantes de que haja consenso na compreensdo dessas noc¢des, mesmo estando

presentes antes mesmo da LDB/96.

E perceptivel que alguns professores da Ell sentem dificuldades em
associar as competéncias e habilidades do Enem com as aplicadas na avaliacdo do
governo do estado de Sé&o Paulo, como fica evidente na fala de Pll1 sobre a
necessidade de que se tenham aulas paralelas as ja destinadas ao ensino das
competéncias e habilidades durante o periodo regular de aula, mesma linha de
raciocinio em que coloca Pll7, que reclama da falta de material especifico para se

trabalhar o Enem:
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O foco é o aluno, ele acompanhar, ja € algo dificil. A prova do Enem
€ complicada de se entender, de se ler, a leitura, a disciplina, a
analise de grafico e outras coisas mais, mas pode sim, ter um
planejamento nas escolas, um estudo, aulas paralelas para eles
terem nog&o do que cai no Enem (PII1).

A linha de raciocinio da maioria dos professores da Ell versa para um
trabalho com as competéncias e habilidades do Enem distante do que é proposto
pelo curriculo do estado de Sao Paulo, como se para trabalhar tais pressupostos do
Enem fosse necesséario um esforco paralelo ao que ja € desenvolvido na escola,
apontando-se ai, uma dificuldade de compreensdo da abordagem do trabalho

orientado pelos PCNs.

Essa convergéncia na visdo dos professores e alunos da Ell sobre a falta
de relacdo entre o trabalho desenvolvido na escola com aquilo que se cobra no
Enem ou vestibulares tem contribuido para uma lacuna de significado que o ensino
médio tem na formacdo do estudante, seja para a inser¢cdo no mercado de trabalho,

seja para a continuidade de estudos.

Direcionada aos gestores e professores, a questdo sobre se ha acbes por
parte da escola a fim de preparar os estudantes para 0 Enem, houve convergéncias
de algumas respostas sobre ndo ocorrer acao alguma, principalmente, em relacdo a
Ell, enquanto alguns professores da EIl divergiram dessa visdo, apontando que
existem acdes, como simulados, embora uma professora tenha dito que o foco

desses simulados ndo esta no Enem:

QUADRO XII - Categorizacao das respostas dos gestores e professores

Incentivo na participagdo (3 participantes) DI; ClI; PllI7

Aplicacé@o de simulados (7 participantes) Cl; Pl1; Pl2; Pls; Pla; Plg; Plla
Avaliacdo diagnéstica (1 participantes) VDIl

N&o souberam responder (5 participantes) Pliz; Pll2; Plls; Plls; Pllg

Fonte: a autora

Dos 21 entrevistados, entre eles gestores e professores, sobre as acdes
por parte da escola a fim de preparar os alunos para o Enem, 14% apontam como

acao da escola, incentivo para que fagcam a inscrigéo e participem, sendo estes, um
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da El, conforme revela DI: — “Nao, nao existe. O que tem é incentiva-los sobre essa
oportunidade importantissima na vida deles. E isso que a gente tenta colocar. No
primeiro ano, a gente comega a conversar, ndo da para brincar” —. O mesmo se
ouve na Ell: — “Agora implementamos um projeto relacionado a isso. Antes, nunca
havia sido feito. Antes, apenas os incentivavamos a fazer a inscricdo, mas, assim,
nao pensavamos no que podiamos fazer a mais” —, afirma CIl, enquanto Pl revela

incentivo em estudo e leitura:

Olha, j& trabalhei aqui na administracéo da escola, sai, fiquei um bom
tempo afastada, t6 voltando agora para a escola novamente.
Também tive cinco anos na sala de aula, trabalhava na sala de
leitura com os alunos, e eu percebi que a leitura, para eles, parece
gue € uma coisa massacrante, que eles procuravam um livro pra ler,
e falavam assim pra mim: ‘Ai, eu quero ler sim, professora, mas nao
esse livro. Nao tem um livro que tem poucas letrinhas pra gente ler?’.
E eu estou voltando esse ano pra sala de aula, e eu estou
percebendo, na apostila do aluno que a gente trabalha, [que] tem
texto pra ler, vocé percebe que eles falam: ‘Vou ter que ler isso
daqui?’. A gente percebe que tem pouca responsabilidade, eles tém
pouco animo pra leitura, e eu estou tentando ver como é que vai ser,
0 que eu estou podendo fazer, estou cobrando deles. Eu vou
tentando porque eles precisam desenvolver esse habito para se sair
bem numa prova como o Enem.

Ha, ao mesmo tempo, convergéncias e divergéncias nas respostas de
33% dos entrevistados sobre a aplicacdo de simulados com foco no Enem, sendo
gue seis das sete respostas proferidas pertencem a El, enquanto apenas uma
resposta pertence a um professor da Ell: — “[...] comegamos a trabalhar questdes e

simulados voltados para o Enem, exercicios proprios” —.

Essa resposta isolada de apenas um sujeito da escola pode estar
relacionada a alta rotatividade de professores da Ell, visto que no silenciamento dos
participantes, ha a revelacdo do desconhecimento de agfes voltadas para o Enem.
O unico a responder foi um professor que atua na escola ha nove anos, portanto,
possivelmente, em anos anteriores essa pratica poderia ser recorrente na escola.
Essa rotatividade é também evidente na equipe gestora, pois é o primeiro ano em

gue o coordenador exerce essa fungao.
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Em relacdo a EIl, pode-se dizer que existem convergéncias e
divergéncias, posto que alguns enxergam os simulados como ac¢6es voltadas para o

Enem, enquanto outros os veem como uma forma de organizagao da rotina escolar.

Identifica-se na resposta de Plz, a visdo de que ndo h& um trabalho
sistematizado com relacdo ao Enem: — “N&o, o que ja teve foi pegar o Enem e
aplicar como preparacdo, como simulado, ndo é um trabalho sistematico, ja teve a
prova do Enem que foi trabalhada tipo um simulado” —. Essa fala € complementada
e, ao mesmo tempo, refutada, por Pls, que revela ndo ser um trabalho especifico
para o Enem, mas uma questao de organizacao das turmas para realizar a avaliacdo

externa elaborada pelo estado de Séo Paulo:

N&o, acho que a coisa € assim: tem o Saresp, dai, as outras salas
gue nao estao fazendo Saresp, fica o problema do barulho. Por isso
a escola coloca um simulado, entdo, aproveita e pbde questdo do
Enem. Mas ndo que é obrigatorio, € por causa do Saresp. Ai, ja
aproveita, entendeu? Se preocupa, nao. E uma acdo, mas se nao
tivesse o Saresp, néo teria. Nado tem acdo exclusivamente voltada
para isso.

Apenas um sujeito, sendo ele o vice-diretor da Ell, enxerga na avaliagao
diagnoéstica uma acdo da escola para a tomada de decisdo em se trabalhar as

defasagens dos alunos:

NOs fazemos agles, sim. Fazemos o planejamento, sempre depois
de um més do comeco da aula, para que assim possamos conhecer
nossa clientela, o tipo de aluno, porque séo professores novos.
Infelizmente, no estado ndo ha continuidade de professores. E nesse
planejamento, fazemos as acdes, a partir do que percebemos de
falha nos alunos (VDII).

Questdes sobre se ha preparo, durante as aulas, contemplando o Enem e

de que forma o assunto € abordado pela equipe gestora e pelos professores,

direcionadas aos alunos, foram categorizadas no quadro a seguir:

QUADRO XIII - Categorizacado das respostas dos alunos em relacédo a acdo da
equipe gestora

Nao ha abordagem (12 participantes) Allz; Allz; Alls; Alls; Alls; Alls; Allz; Alls; Allg; Allao;
Alli1; All1z; Allis

Incentivo para a realizacdo do exame (12 Al1; Alz; Als; Ala; Als; Als; Al7; Als; Alg; Alio; Alaa;

participantes)
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Ali2; Alis
Aplicacdo de simulados (2 participantes) Alz; Al1z
Palestra sobre o Enem (3 participantes) Alz; Als; Als

Fonte: a autora

Com relacédo a forma como a equipe gestora aborda o Enem, todas as
respostas dos alunos da EIll convergiram no sentido de que ndo ocorre abordagem
alguma. Como revela Alli: — “Eu ndo vejo nada. Esse ano que eles mostraram
interesse em mostrar algo para a gente, igual o projeto que o coordenador esta
comecgando” —. O referido projeto em relacdo ao Enem teve inicio apds a minha ida a
escola, tendo revelado que a unidade se encontrava na Ultima posicédo no ranking do
Enem dentre as escolas publicas do municipio. Os demais estudantes limitaram-se a
confirmar o que foi reportado por All;, como Alliz, que complementa: — “Muitas
vezes, as informacbes nem chegam até a gente, possibilidades de cursos

preparatoérios, oportunidades de estudo, nada é passado pela escola” —.

Os alunos participantes do grupo focal pertencentes a Ell relatam haver,
por parte da equipe gestora, incentivo para que realizem a inscricdo do exame, e

consideram tal acdo suficiente, como revela Als:

Em relagcdo a diretoria, também. As pessoas ndo precisam ficar
cobrando se vocé néo fez ainda. E que ela tem que comentar, do que
gue adianta, ai, vocé tem que pbr o pé. E a coordenadora, se eu
precisar — tipo, ontem mesmo que eu nhao estava conseguindo
acessar —, eu sentei do lado dela do computador da coordenacéo, e
ela me mostrou como podia acessar.

Todos os outros alunos da El apresentam o mesmo ponto de vista com
relacdo a equipe gestora. Na opinido deles, a gestdo cumpre o papel de informa-los
sobre o periodo de inscricdo, o que basta, visto que com o Enem e vestibulares,

como sao de interesse individual, eles é que devem se preocupar.

Em relacdo a coordenacdo, acho que eles realmente ndao tém muito
papel de ficar pressionando a gente, porque é uma escolha nossa,
ndo € muito uma coisa de ‘ai, vamos fazer Enem’. Que nem eu falei,
eles ndo podem botar muita pressdao porque nao € a mesma
oportunidade, eles ndo sabem se todo mundo tem o0 mesmo objetivo.
Que nem, o [colega] Al5, ndo tem esse objetivo nele. Entéo, eles ndo
podem ficar forcando. Porém, eu acho que é uma boa base. Eu sei
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gue se eu quiser, se eu correr atrds, eu sei que tem a coordenadora,
ela d4 um apoio maior, mas de resto, também (Al1).

Quando questionados se ocorrem acdes por parte da escola a fim de
prepara-los para o Enem, surgiram respostas por parte dos alunos da El de que a
direcdo e coordenacdo promovem simulados e palestras voltados para o Enem,
como revela Ali: — “Logico que a coordenadora avisa sempre quando tem alguma
coisa, alguma inscricdo, uma — sei l4 —, palestras, ela sempre costuma dar palestras,
esse ano ja teve, mas nao vejo muito apoio deles” —. Alsreclama que ndo € sempre
gue isso ocorre: — “Teve uma vez a feira do trabalho, outra, que dois, trés alunos
vieram falar do ProUni, essas coisas, mas € muito raro” —. Entretanto, Als rebate que

nao é sempre que a escola pode realizar palestras:

A gente tem que levar em conta que, na verdade, a gente segue um
cronograma, tipo, ta marcado desde o comec¢o do ano, o calendario
inteiro deles. Acho que se vocé — ‘nossa, apareceu uma palestra
legal pra trazer —, isso tira aula, quebra o cronograma, tem que fazer
uma coisa, assim, muito enorme. Uma palestra acaba tirando umas
trés aulas, [d]as poucas aulas que a gente tem. Ja faz uma diferenca
colocar uma palestra assim em dia de semana para os alunos verem
(Als).

Embora Als revele considerar palestras um problema por tirar-lhes tempo

de aula, a colega Als discorre que, muitas vezes, sdo mais importantes que aula:

Eu acho que se for uma palestra realmente boa, que vai nos ajudar,
gue vale a pena a troca, sabe? Tipo, € uma vez no ano, entado, se a
gente puder absorver o maximo de informacao da palestra, eu acho
gue vai acabar nos servindo mais do que uma aula que a gente
poderia ter ficado |a, olhando pro professor (Als).

Com relacédo aos simulados, os estudantes revelam nao ocorrerem todos
os anos: — “Nao, no final do ano, o terceiro ano faz depois do provao, uma provinha
que, tipo, nem é todo ano que eles dao” — (Ali2). Ja Als revela ocorrer uma vez por
ano: — “E muito dificil, muito. Uma vez por ano. Ano passado, teve” —. Essa resposta
foi confirmada pela coordenadora, que reclama da falta de verba nos ultimos anos

para a impresséo dos simulados.
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A reclamacédo de que ndo se conseguem financiar impressdes para que

ocorram simulados é recorrente também na fala do coordenador da Ell:

Por exemplo, dificilmente vocé vé uma questdo do Enem de 3 linhas,
geralmente é de meia péagina, e ai, como vocé vai passar iSso pro
aluno? Na lousa? Daria um exercicio por aula, sO. A estratégia seria
gue tivéssemos condigbes de passar isso impresso pra eles, mas
nao estamos tendo dinheiro nem para comprar tonner. Entéo, € bem
dificil, né? A grande dificuldade de execucéo desse projeto do Enem
€ isso, a falta de recursos, precisaria de muitas folhas (Cll).

Alguns professores de ambas as escolas citam listas de exercicios,
apostilas com questbes do Enem e atividades extrassala. Entretanto, outros
professores revelam tais atividades terem sido abandonadas pela falta de verba para

conseguir reproduzir o material para todos os alunos.

QUADRO XIV - Categorizacao das respostas dos alunos com relagao a acao dos

professores

Estudo das questdes Al1; Als; Als; Alz; Als; Alg; Ali1; Ali2

Abordagem do assunto Alz; Als; Ala

Cobranga em provas Allz; Allz; Alls; Alla; Alls; Alls; Allz; Allg; Allio; All1y
Ndo ha preparo Alls; Alliz

Fonte: a autora

Os alunos da EI percebem, nas aulas dos professores, praticas voltadas
para o exame. Dessa forma, houve divergéncia parcial nas respostas dos alunos e
professores, na medida em que, enquanto os professores revelam nao trabalhar
especificamente o Enem, sdo relacionadas as competéncias e habilidades
desenvolvidas nas aulas com as cobradas no Enem, apontando que existe uma

maior sintonia com os interesses dos estudantes e as aulas.

Embora os estudantes reconhecam o trabalho dos professores a fim de
prepara-los para o Enem e vestibulares, os estudantes revelam que tal acgéo

depende de um trabalho individual do professor, conforme afirma Als:

Depende do professor. O professor de Portugués, ele ajuda a gente
bastante na questdo de redagcdo. Hoje mesmo, a gente fez um
trabalho de redacdo. A professora de Quimica, a maioria das
atividades que ela manda pra cé&, essas coisas, sdo tudo exercicios
de vestibular. A de Histéria também, ela passa, tanto que as



190

gquestbes dela sdo bem dificeis. E a gente também tinha uma
professora, ano passado, de Portugués, e ela sempre dava, também,
fora da escola, sabe? [Pela rede social digital] Facebook, se quisesse
tirar davida de redacédo, essas coisas, ela passava. Quando teve o
Enem, ela passou os temas que poderiam cair, sabe? Entao,
depende muito do professor.

Da mesma forma que Als entende esse trabalho individual do professor
em sala de aula, a DI também reconhece que a escola ndo promove a¢ao, mas que
0s professores enxergam o interesse dos alunos e dos pais para que se trabalhem

as aulas com foco no Enem e vestibulares:

O gue eu acho é que realmente os professores sentem como é. A
énfase nossa é que os alunos precisam, e eles querem ser
preparados para 0s cursos superiores e mercado de trabalho. Entéo,
a gente... é... o professor fica, subentende que ele vai ter que ter um
peso, o conteudo dele, ai, para o Enem, para questdes do Enem.
Acho que acontece naturalmente, e os professores que a gente
coloca, que sdo nossos, efetivos, os concursados, a gente coloca
nas terceiras séries do ensino médio [...] (DI).

Quanto as respostas dos alunos da Ell, ha falas sobre existir um esforco
por parte de alguns professores em prepara-los. Entretanto, fica subentendido que
isso nao se desenvolve durante as aulas, sdo questdes cobradas em provas. Dessa
forma, os alunos reclamam que nao tém contribuido para o desempenho deles,
como revelam Allz: — “As vezes, sdo passadas questdes, mas as vezes, é novidade
e nao € explicado como fazer, direito. Os professores, alguns por ja terem passado
pelo Enem, deveriam explicar melhor” — e All7: — “S&o poucos, e quando passam €&

por cima, ndo se importam tanto se vocé entendeu” —.

Portanto, de acordo com as respostas dos participantes, nao foi possivel
identificar acdes por parte de nenhuma das duas escolas a fim de prepara-los para o
Enem. No entanto, verificam-se ac¢Oes individuais dos professores em ambas as
escolas. Na El, os estudantes enxergam sentido nesse trabalho, enquanto na Ell, os
alunos revelam que alguns professores colocam questées do Enem nas avalia¢des,

mas eles ndo sabem como respondé-las.

Compreende-se, dessa forma, que na El, o foco esta nos estudos

voltados para a pratica em sala de aula de como desenvolver as competéncias e as
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habilidades para o Enem. Ja na Ell, existe uma cobran¢ca em provas sem que antes
tivessem sido desenvolvidas acdes que o0s ensinassem a resolver questbes aos

moldes do exame, no formato de prova operatoéria, como percebe CII:

Os tipos de perguntas também ajudam porque sdo mais de
interpretacdo. A dificuldade deles é aguentar fazer a prova. S6 que
no caso deles, comparando com uma Fuvest, que a parte conceitual
€ muito forte, isso eles ndo tém, essa parte conceitual. Entdo, no
Enem, se eles aguentarem fazer a prova, eles conseguem ter menos
defasagem na parte conceitual, que exige menos. Entdo, eu acredito
muito no Enem nesse sentido, acho as perguntas excepcionais, a
gente aprende com as perguntas. Falo até para eles tomarem
cuidado porque vocé comega a ler a pergunta do Enem, comeca a
aprender sobre a pergunta, mas perde o foco e depois ndo responde
porque perde muito tempo. Eu falo para eles comegarem de baixo

7

para cima, porque as vezes, lendo s6 a pergunta ja € possivel
responder a questao e perde [-se] menos tempo. E estratégia, né?

Segundo Ronca e Terzi (1991), a influéncia do Positivismo foi
responsavel pelo empobrecimento das aulas pelo rigor cientifico e a erradicagéo da
Histéria da prépria Ciéncia, fazendo com que o professor evitasse colocar em
discussdo questdes que fugissem da proposta da que se lecionava, tornando a

profissdo do professor uma atividade repetitiva.

Esses fatores foram responsaveis por tornar as aulas mais curtas, como
analisam Ronca e Terzi (1991), dessa forma, a escola acaba por passar a ideia de
gue as Ciéncias apresentadas estdo prontas e acabadas, e é assim que devem
chegar até os alunos. Para os autores, ndo sobra tempo para argumentacao,

elaboracao e exposicao do pensamento.

A consequéncia dessa falta de reflexdo, de acordo com Ronca e Terzi
(1991), esta em que muitos professores ndo se percebem cientistas, por isso a
escola tem se tornado vulnerdvel a modelos transformados em modismos
pedagogicos, praticas que se apoderam do universo escolar até que sejam

substituidas por outra nova moda.

Portanto, Ronca e Terzi (1991) revelam que aulas que excluem o
pensamento e a argumentacdo sdo responsaveis pela elaboracdo de provas cuja
argumentacgao e o pensamento inexistem: “A prova é um reflexo da aula” (RONCA e
TERZI, 1991, p. 24). Para o0s autores, o tipo de aula condiciona-se ao tipo de prova.
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Para Ronca e Terzi (1991), a escola necessita refletir sobre o cotidiano,
promovendo o raciocinio dos professores e dos alunos sobre a necessidade de se
desenvolver o conhecimento cientifico, reforcando ainda, uma preméncia em se
decidir se a aprendizagem deve configurar-se como momento de memorizagdo de
conteudos fragmentados e sem contextualizacdo ou de compreensao da realidade,

para o estimulo da capacidade de criacéo.

Ndo se trata da eliminacdo do conteddo, mas da congruéncia na
verificagdo se o0 estudante em posse do conteldo consegue pensar, argumentar e
contrapor. Para os autores, 0 termo operar esta em saber utilizar esses contetdos
por meio da leitura, compreensao e interpretacdo das questdes. E é do termo operar

que surge a ideia de prova operatodria, modelo de avaliacdo que segue o Enem.

Essa é a principal diferenca entre as duas instituicdes no que diz respeito
as acdes para preparar os alunos para o Enem. Os professores da El trabalham de
modo que os estudantes consigam relacionar os conteudos e resolver questdes
operatorias, enquanto na Ell, fica claro que os professores tém a preocupacédo de
contemplar nas provas, questbes associadas ao Enem, embora nao tenham

trabalhado o “operar” nas praticas diarias de sala de aula.

4.4. Uso dos resultados do Enem

Levados a refletir sobre de que maneira € feito o uso dos resultados do
Enem para o aperfeicoamento das praticas pedagdgicas, os gestores e professores
responderam de forma unanime: — “ndo se conhecem os resultados do Enem na
escola” —. Tanto é verdade que passaram a conhecer o0s resultados no momento em
que fui proceder com as entrevistas e grupo focal, e entdo, me questionaram acerca

de qual seria esse resultado, o que ocorreu nas duas escolas.

Na El, pode-se evidenciar tanto na fala da DI: — “Nao fazemos uso dos
resultados porque sequer temos acesso a eles, e temos um compromisso com as
avaliagdes do Estado, entdo, trabalhamos em cima desses resultados” —, quanto na
fala da Cl: — “Entao, na verdade, a escola nao faz um [uso dos resultados], nao traca

acOes a partir do resultado do Enem porque o nosso foco € o Saresp e o ldesp.
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Entdo, a gente traca acdes para os resultados, que sdo bem especificos, do Saresp,

e nao do Enem” —.

Houve convergéncias com as respostas dos gestores com relagdo a dos
professores da El. Todos disseram desconhecer os resultados do Enem nas escolas
e, portanto, ndo fazerem uso dos mesmos. O que relatam séo praticas individuais,
desconsiderando resultados, como analise de questdes da prova, conversa com
alunos que realizaram o exame, sem que, no entanto, seja desenvolvida qualquer
acao por todo o corpo docente, como revela Pls: — “No comego do ano, quando a
gente tem os resultados, os proprios alunos que passam, eles retornam pra falar, e
as vezes, eles sobem nas salas para falar “olha, eu passei, foi legal”. Isso € um

incentivo para o proximo ano” —.

Pela fala do professor, o resultado ao qual as escolas tém acesso é
aguele trazido individualmente por alunos que ingressaram no ensino superior e
retornam para contar, ndo estando associado ao resultado da escola. Ja Pl2 revela

uma acéao individual com relacéo ao estudo das questdes:

Na verdade, quando sai a prova, eu dou sempre uma olhada para ver
0 que esta caindo, né? Mas a Unica coisa que ocorre depois disso, é
aquele negdcio do aluno, 14, isso me interessa, como é que ele esta,
mas é uma preocupacdo minha, ndo trabalho, ndo dou nenhuma
devolugéo para eles, nada. S6 olho o que estad sendo contemplado.
Até porque esses alunos ja foram embora, e esses resultados nao
fazem um trabalho. Eu lembro uma coisa que fago — que eu fiz, na
verdade —, que foi no ano passado: quando eles trouxeram a
questao, eu fiz Ia no quadro, uma aula “Olha o que vocés deveriam
ter feito”, entendeu? Eu fiz a corregéo da questdo no quadro (Pl.).

Na mesma direcdo de Pl2, a docente Pls revela uma preocupacgéo pessoal

gue resulta em uma acao individual:

N&o sei. E como eu disse, eu procuro colocar mais um autor no meu
programa. Eu peco no Facebook, quero saber “como vocés foram no
Enem?” Comeco a desesperar. Eu ponho questao, eu ponho questao
que caiu, comento e depois eu fico perguntando quando sai o
resultado, eu fico “qual é o resultado?” Mas eles nao colocam (Pl3).

Os outros professores limitaram-se a responder que nao fazem uso algum

dos resultados pelo desconhecimento do mesmo, e que por ndo ser uma politica do
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governo estadual, ficam amarrados a trabalhar com os resultados das avaliacdes

desenvolvidas pelo Estado.

Com relacdo a Ell, as respostas proferidas pelos gestores e professores
convergiram com as respostas dos participantes da El, apenas divergindo no ponto
de os professores ndo apresentarem acdes individuais, o0 que se constata na

resposta a seguir:

[...] a gente procura pegar esse resultado e no ano seguinte trabalhar
qual foi a maior falha, sempre em cima das habilidades e
competéncias, geralmente em portugués e matematica, que € o que
mais [se] exige. Também temos a prova do Saresp, as AAps que
ajudam a ver onde estéo falhando e para que possamos fazer a¢des
nesse sentido. Esse ano, nés que precisamos imprimir as AAps por
conta de contencdo de gastos, e isso complica porque a escola tem
gue arcar tendo poucos recursos, esta bem dificil. A gente queria
fazer mais, fazer melhor, mas é dificil, falta material (VDI).

Da fala do vice-diretor da EIl, compreende-se que fazem uso dos
resultados por meio de estudo das maiores dificuldades dos estudantes, contudo,
nao especificamente com relacdo ao Enem, mas dos resultados do Saresp e
Avaliacdo de Aprendizagem em Processo (AAP). Fica evidente porque quando se
refere as habilidades e competéncias, principalmente em Portugués e Matematica,
identifica-se o foco nas avalia¢cdes do Estado, que priorizam essas duas disciplinas,
ja que o Enem é dividido em quatro areas: Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias,
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias,

Matematica e suas Tecnologias.

A visao de VDI é compartilhada com Plls:

NOs temos mais acesso ao Saresp, eles passam as notas de
habilidades e competéncias. O que fazemos em relacdo ao Enem é
uma apostila com perguntas do Enem. O acesso aos resultados, eu
tenho pelo Facebook de ex-alunos. Alias, sempre os chamamos para
virem conversar com 0s alunos. E na pesquisa que eu vi, estamos
em ultimo lugar entre os classificados, mas existem muitas escolas
gue nem se classificam. E para nds, nem foi uma surpresa o
resultado.

Os demais professores da Ell revelam né&o ter acesso a resultados, da

mesma forma que os professores da El dizem saber resultados individuais dos
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alunos que retornam para contar, ha convergéncia com o0 que respondem o0s
professores da Ell: — “Eu nunca fiquei sabendo do resultado, ndo. As vezes, um
aluno ou outro vem contar como foi” — (Pll7) e Plls: — “Eu vejo no jornal, as vezes,

pergunto para algum aluno que sei que prestou e s6” —.

Outros professores revelam a impossibilidade em se trabalhar em cima
dos resultados do Enem, como na fala de PlIs: — “Outra coisa, ndo tem como usar os
resultados do Enem porque ele ndo sai sistematizado para a gente, ndo temos como
saber como cada aluno foi” —. Ja Plls revela que os alunos ndo tém interesse,
portanto, ndo se trabalha em cima dos resultados: — “Nossos alunos nao tém uma
perspectiva, vontade de crescer. E eu nem tenho acesso aos resultados do Enem,

as vezes, vejo no jornal” —.

A congruéncia entre as falas dos atores escolares dialoga com o texto de
Bonamino e Sousa (2012), na medida em que existem evidéncias tanto nacionais
guanto internacionais a apontarem o0 uso de resultados das avaliacbes

desencadearem riscos para o curriculo escolar.

Um deles é a situagdo conhecida como ensinar para o teste, que
ocorre quando os professores concentram seus esforgos
preferencialmente nos tépicos que séo avaliados e desconsideram
aspectos importantes do curriculo, inclusive de carater ndo cognitivo.
E dificil discordar da alegacdo de que as avaliagdes em larga escala
lidam com uma visdo estreita de curriculo escolar diante do que as
escolas se propéem como objetivos para a formacdo de seus
estudantes. Também é complexo o uso de testes padronizados para
aferir objetivos escolares relacionados a aspectos néo cognitivos
(BONAMINO E SOUSA, 2012, p. 383).

Essa constatacdo de Bonamino e Sousa (2012) corresponde a do VDII,
na polarizagdo das praticas pedagodgicas voltadas para duas disciplinas
consideradas mais importantes como Portugués e Matematica, visto que séo estas
as cobradas nas avaliagbes aplicadas pelo governo do estado de S&o Paulo,
enquanto ndo se pensam em desenvolver as competéncias e habilidades voltadas

para o que seria de maior interesse dos alunos do ensino médio, ou seja, 0 Enem.

Bonamino e Sousa (2012) afirmam ser, esse modelo de pratica escolar,

decorrente dos multiplos objetivos presentes nos curriculos escolares. Dessa forma,
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0 uso dos resultados das avaliagbes em larga escala acaba visando a objetivos
relacionados a leitura e a matematica. Para as autoras, mesmo nao sendo uma
limitacdo das avaliagcdes, esse aspecto exige atencdo para riscos relativos ao
estreitamento do curriculo, podendo desencadear interpretacdo distorcida do

significado pedagdgico dos resultados da avaliacao.

Sousa e Lopes (2010), ao se referirem as decisées que se tomar do uso
dos resultados de avaliagdo externa, defendem que tanto podem contribuir com o
propoésito de democratizagdo, quanto potencializar iniciativas intensificadoras de

desigualdades que levem a excluséo.

Essa ampla difusdo dos resultados das avaliagbes, em nome da
transparéncia, a responsabilizacdo pelos resultados e o uso de
incentivos simbdlicos ou monetarios, s&o iniciativas que
gradualmente vém se inserindo nos programas e planos
governamentais com vistas & inducédo de mudancas. E o caso, por
exemplo, da divulgagéo dos resultados do Enem por escola, embora
seu delineamento atual permita apenas a avaliacdo do estudante
(SOUSA; LOPES, 2010, p. 55).

Embora haja uma ampla divulgacdo dos resultados do Enem, conforme
revelam Sousa e Lopes (2010), tanto gestores como professores participantes desta
pesquisa alegam desconhecimento desse resultado, desconsideracdo que pode
estar associada a fala de Sousa e Lopes (2010), de que esse exame tenha se
delineado na responsabilizacdo individual do estudante, em funcdo do que a
preocupacdo com os resultados venha surgindo com mais evidéncia nas escolas

particulares, as quais fazem sombra sobre as escolas publicas.

Como escolas publicas e particulares concorrem igualmente por uma
posicdo em rankings promovidos por grandes midias, as quais se utilizam dos
resultados divulgados pelo MEC, tornou-se natural, na visdo da sociedade, que as
escolas publicas ndo sejam capazes de apresentar os mesmos resultados das
instituicdes privadas. Por seu turno, esse encobrimento dos resultados das escolas
publicas revela uma inércia social de que ‘é assim mesmo’, ndao ocorrendo
mobilizacdo para tentativa de mudanca. Esse pensamento é revelado por Plls:

Eu acho que é muita desvantagem para o aluno de escola publica.

Nossos alunos aqui, por exemplo, eles ndo tém muita perspectiva,
ndo existe quem abra a visdo deles sobre a importancia disso. Nao
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existem incentivos em casa, nem para as coisas da escola, eles
faltam em dia de avaliagdo, ndo fazem tarefa. E tudo isso aumenta a
distancia entre o que é cobrado no Enem e a realidade dos nossos
alunos, aqui.

Na mesma direcdo, Plls acredita que os alunos da escola publica sejam

incapazes de resolver uma prova como a do Enem:

Os alunos do Estado ndo tém uma expectativa, eles ndo tém preparo
para fazer uma prova tdo extensa como é o Enem. Eles se esforcam,
tentam, mas ndo conseguem atingir a meta por ndo ter um curso
preparatério como € na escola particular, ou entdo como quem pode

Y

pagar um cursinho a parte. Os nossos alunos precisam de um
cursinho preparatério para conseguir, eles se esforcam, mas é muito
fora da realidade deles (Plls).

Essa falta de interesse pelos resultados do Enem, pelo pensamento de
gue os alunos da escola publica ndo sao capazes de fazé-lo, justifica a falta de
acOes a partir dos resultados do exame. Em relacdo a essa pergunta, todas as
respostas, tanto da equipe gestora como dos professores de ambas as escolas sao
as de que ninguém conhece os resultados das escolas no Enem e, portanto, ndo

existe acao alguma com relacdo a esses indices.

Brooke e Cunha (2011) apontam uma necessidade de fazer distingdes
entre 0s novos usos das avaliagcdes inseridas em um sistema classificatorio,
convivendo com uma variedade de politicas de gestdo. Os autores enxergam
dificuldade nessa tarefa, visto que as classificacdes tradicionais ocupam o cenario
educacional dentro dos propésitos genéricos dos sistemas de avaliacdo e ndo dos
diferentes usos da informacgédo. O novo papel da avaliacdo, sobretudo com relacao
ao Estado-avaliador, distingue-se da avaliacdo classificatéria. Na contramao desse
modelo, estd o Enem, cujo papel passou a ser o de classificar e selecionar o aluno

para 0 acesso ao ensino superior.

De acordo com Brooke e Cunha (2011), a natureza da tarefa é que
determina a forma da avaliacdo e o posterior uso dos resultados. Nesse sentido, 0s
autores reforcam que o instrumento é definido pelo tipo de informagcdo que se
precisa produzir, de forma que, grosso modo, o uso da informacéo j4 é dado pela

natureza e pelo propoésito do instrumento.
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Quando exemplificam o instrumento diagndstico, Brooke e Cunha (2011)
reforcam que ndo seria necessario, muitas vezes, nem aplicacdo de testes a todos
os alunos, bastando uma amostra para se ter um panorama da aprendizagem das

diferentes matérias, como no Saeb, modelo de avaliagdo desse tipo.

Os autores também revelam como instrumento de avaliacdo o
certificatério, o qual precisa ser aplicado a todos os alunos que necessitam de
determinada certificagcdo. O Enem acabou trazendo para si mais essa funcao,
quando passou a certificar individuos que desejavam possuir conclusdo do ensino
médio sem terem terminado de cursa-lo de forma regular em uma instituicdo de

ensino, atribuicdo que foi revogada com a nova reforma do Enem.

Outra classificacéo para a avaliacéo, ainda lembrada por Brooke e Cunha
(2011), é a multidimensional. Os autores trazem o estudo de Shulha e Cousin
(1997), que resume o0s usos da avaliacdo nos Estados Unidos no periodo entre 1986

e 1996, cujas categorias de informacao foram: instrumental, conceitual e simbdlica.

Brooke e Cunha (2011) também trazem Soares (2002), para discorrer
sobre uma tipologia para a qual apontam as trés funcfes genéricas dos sistemas de

avaliacao: a funcdo métrica, a analitica e a pedagogica.

A primeira delas, a funcdo métrica, constitui-se em medir onde se situam
os sistemas de educacdo em comparacdo com algum parametro para responder
perguntas sobre possiveis avancos, a exemplo do Saeb e avaliagdes desenvolvidas
pelos estados. Em certo ponto, aqui também se insere o Enem, embora esse exame
nao estabeleca metas as instituicbes, mas os préprios estudantes se cobrem por

uma meta.

A segunda funcéo, ainda de acordo com Brooke e Cunha (2011), é a
analitica, responsavel por fornecer dados a pesquisadores e gestores para
investigacdo do funcionamento do sistema, papel que ja ndo pode ser atribuido ao
Enem, segundo Sousa (2012), por se tratar de uma avaliagdo cuja inscricao e
execucao dependem unicamente do estudante, ndo trazendo, portanto, subsidios a

serem trabalhados na escola.
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A terceira, considerada por Brooke e Cunha a mais dificil, € a funcéo
pedagogica, que trata do uso da avaliagdo como instrumento para a melhoria do
ensino:

No caso brasileiro, fica evidente que os mesmos instrumentos estao
sendo usados com objetivos diversos, de modo que a finalidade
precipua ou original do instrumento pouco esclarece sobre seus
desdobramentos posteriores. Também fica evidente pelas
declaracdes das autoridades que as finalidades dadas como razéo
pela criacdo dos sistemas de avaliacdo sdo muito abrangentes e, as
vezes, até ultrapassam a prépria capacidade da avaliacdo
educacional (BROOKE e CUNHA, 2011, p. 20).

E notdrio que essa multidimenséo, citada por Brooke e Cunha (2011) e
assumida pelo Enem, tem afetado, de modo geral, todos os atores escolares,
contudo, com relacdo a escola publica, a tensdo maior estd nos alunos, pois,
segundo a visdo deles, por mais que estudem, consideram nunca ser o suficiente

para alcancar um bom resultado no exame.

4.4. Conflitos e tensdes dos estudantes com relacdo ao Enem

No udltimo questionamento enderecado aos alunos, sobre se sentirem
preparados para obter uma boa nota no Enem, as respostas, com unanimidade em
ambas as escolas, foram ‘ndo’. A essa resposta, seguiu-se a indagacdo: a que
vocés atribuem o despreparo de vocés com relacdo ao desempenho individual? As
respostas versaram sobre a falta de estudo e pouca dedicacdo com relagdo a
escola.

N&o, eu ndo vou falar que eu estou estudando todo dia, ndo. Eu
estudo quando tenho tempo. Tem gente que trabalha de tarde, eu
trabalhava até um tempo atras. Entdo — tipo, faz um més que eu
estou sem trabalhar —, entdo, tipo, agora, eu estou um pouquinho
mais voltada, mas ndo é aquela coisa [de] quatro horas por dia
estudando. Eu tenho as minhas outras obriga¢es, com a familia, pra
fazer (Aly).

Nao, no momento ndo, mas também néo adianta muito. Isso dai, tem
gente que posta la: ’estudava tantas horas por dia’, mas também nao
tem muito a ver com questdo de horas. Ndo adianta vocé ficar l1a
guatro horas lendo um negécio que vocé ndo consegue aprender.
Nao [é] s6 a intensidade, mas a maneira que Vvocé consegue
aprender, porque de aluno pra aluno — todo professor, se vocé for
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perguntar, tem uma ideia diferente, de como estudar, cada um tem
uma maneira de aprender, tem gente que gosta de videoaula, livro,
exercicios, todos eles sdao maneiras diferentes, depende de como
vocé lida com cada uma delas. Entao, se vocé ficar cinco horas la
estudando igual bobo, tem gente que a partir duas horas de estudo,
nao consegue aprender nada (Al).

Na mesma linha em que os estudantes da El dizem n&o se sentirem
preparados para o exame, os alunos da Ell revelam situa¢cdes semelhantes, como &
0 caso de All7: — “Nao me sinto preparada. Eu também tenho uma parcela de culpa
porque nao estou me esforgando, sé vou me preocupar com isso no fim do ano” — e
de Alla: — “Nao, eu ndo presto muita atencdo nas aulas e ndo sou boa nem na
escola, quanto mais no Enem... ndo porque eu nao saiba, mas eu nao sinto

motivacao aqui na escola, ai ndo me esforgo” —.

Essas situacdes sdo responsaveis por tensdes e angustias reveladas
pelos alunos, uma forma de o aluno se autorresponsabilizar pelo seu sucesso
escolar. Schneider (2017) recorre a Schedler (2004) para explicar o debate
académico, associando a prestacdo de contas e a responsabilizacdo dos servicos
publicos a ideia de uma ferramenta de didlogo, como exercicio de uma cidadania
critica e conquista de empowerment da populacdo em geral. Com relacdo ao Enem,
essa politica de responsabilizacdo tem se voltado contra a propria populacao, visto
que os estudantes acabam sendo responsabilizados pelo fracasso, e eles proprios

se culpam por isso.

Pela voz dos alunos, foram proferidos conflitos e tensbes pela
responsabilizacdo que eles préprios se atribuem pela ndo suficiente dedicacdo aos
estudos. E nesse ponto que o Enem difere de outras politicas publicas voltadas para
a avaliagcdo. H& uma exposi¢cdo das escolas publicas pela divulgacdo midiatica de
seus resultados, entretanto, a sociedade ndo tem responsabilizado a instituicdo
publica, visto que ja esta consolidado na perspectiva social que a escola privada é

sempre melhor do que a escola publica.

Na voz dos professores também é possivel perceber, por um lado, que ha
uma responsabilizacéo individual por sentirem necessidade de preparar seus alunos

para as inUmeras avaliacdes que fazem parte do contexto escolar, e por outro lado,
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com relagcdo ao Enem, que eles se eximem, em parte, com a alegacdo de que

precisam atender a proposta do Estado.

Constata-se na voz dos alunos, que a accountability com relacdo ao
Enem afeta, sobretudo, a eles proprios, como revela Alli: — “Nao me sinto, até estou
pensando em desistir... deixar pra fazer um curso antes de tentar. Mas acho errado

culpar a escola, porque quem faz a escola somos nos, também” —.

bY

As falas dos participantes pesquisados remetem a visdo de Schneider
(2017):

Especificamente no setor educacional, os discursos em favor da
adocado de ferramentas de accountability vém na esteira dos que
proclamam a melhoria da qualidade, nomeadamente a da educacéo
basica. Argumentos sobre a ineficacia dos métodos pedagdgicos e o
mau uso da autonomia profissional dos professores tém servido
como mote para a implementacdo de programas com objetivos nem
sempre convergentes aos pressupostos democraticos e participativos
que informam a utilizacdo de ferramentas de accountability numa
perspectiva mais abrangente e menos verticalizada (SCHNEIDER,

2017, p. 166).

Essa falta de convergéncia com o0s pressupostos democraticos e
participativos é captada nas falas dos alunos e na divergéncia de interesses e busca
de sentido do como e para que serve 0 ensino médio dentro da perspectiva dos
alunos e aquilo que os gestores e professores dizem ser objetivo do curriculo, tal
dicotomia traz desencontros entre o que se trabalha com os interesses dos alunos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esse trabalho investigou as percepc¢des de atores escolares sobre 0 uso
dos resultados do Enem considerando a pontuacdo lograda por duas escolas
publicas estaduais do referido exame, tendo como principal finalidade o
desvelamento desse uso. Para tanto, utilizou-se de pesquisa bibliografica, pesquisa
documental, analise documental, entrevista semiestruturada com quatro gestores,
grupo focal com dezessete professores e vinte e cinco alunos de duas escolas do

municipio de Campinas.

Dentre as questdes propostas na pesquisa voltadas para as politicas
publicas de avaliacdo da educacao basica, sobretudo, aguela cuja alegacdo esta em
avaliar a ultima etapa desse segmento, o ensino médio, ao longo do percurso para a
obtencdo dos resultados por meio do trabalho de pesquisa bibliogréfica, e, em
particular ao que se relaciona com as vozes dos participantes, pode-se identificar

implicacdes, conflitos, contradicdes e tensbes captadas em relacdo ao Enem.

Nas trilhas percorridas para a execucdo desse trabalho, empreendidas
nas buscas nos sites da BDTD, CAPES e Scielo, chama a atencdo a exiguidade de
textos publicados que apresentam o uso dos resultados do Enem com vistas ao
redirecionamento do trabalho pedagdgico. Além de ndo terem sido encontrados
trabalhos contendo a percepcdo dos atores escolares sobre as implicacdes do

Enem, seja com relagcdo a escola, seja com relagdo ao curriculo ou alunos.

O processo de descricdo dos lécus e sujeitos da pesquisa revelou o
abismo socioeconémico e cultural dos estudantes pertencentes as escolas
pesquisadas. Na escola melhor posicionada nos rankings do Enem nenhum aluno
participante do grupo focal revelou trabalhar no contraturno, enquanto a maioria dos
alunos da escola cujo posicionamento esta abaixo da primeira escola pesquisada

afirmou a necessidade de trabalhar para composi¢do do orgamento doméstico.

Outra caracteristica relevante nas escolas pesquisadas esta na
permanéncia dos professores e alunos, mais especificamente com relacdo a El,

sendo que quase metade dos professores esta na escola por mais de dez anos,
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enquanto na Ell, a alta rotatividade tanto de professores quanto de alunos pode ser
captada pelas respostas do grupo focal, destacando-se que apenas um professor
entrevistado estd nessa escola h4 mais de dez anos, enquanto a maioria passou a

integrar o quadro de professores apenas no ano da entrevista.

O mesmo pode ser reportado com relacdo aos alunos. A grande maioria
dos estudantes pertencentes a El esta na escola desde o 6° ano, 0s poucos
advindos de outras escolas migraram de instituicdbes privadas, enquanto, com
relacdo a Ell, pelas proprias vozes dos estudantes, 0os que passaram a estudar
naquela escola a partir do ensino médio sado advindos de outros estados da

federacdao.

Em se tratando do reconhecimento da trajetéria do Enem no contexto das
politicas publicas de avaliacdo a partir da década de 1990, foi possivel identificar o
surgimento desse exame pela provavel intencdo de mudanca do curriculo do ensino
meédio. A possivel influéncia exercida pela prova do vestibular no curriculo do ensino
médio pode ter servido de parametro para a criacdo de um exame que tivesse 0
mesmo peso de uma prova vestibular como saida para a tentativa de redefinicdo do
curriculo do segmento em questdo. Entretanto, tal exame teria, desde sua criacao,
se pautado ndo apenas em conteudos, mas, sobretudo, em competéncias e

habilidades, conforme orientacdo dos PCNs.

Sobre as implicagbes que permeiam o Enem, destaca-se a divulgacao
dos resultados das escolas, acdo que possibilitou a criagcdo de rankings que
passaram a escalona-las das melhores para as piores, conforme resultado obtido
pelos estudantes advindos dessas instituices de ensino que participaram do Enem.
Esse escalonamento € divulgado pelos principais jornais e revistas de grande
circulacdo, como uma forma de responsabiliza-las publicamente pelos resultados
obtidos.

Em razdo dessa responsabilizacdo, ocorreram manifestacdes contrarias
entre os académicos com relacdo a aplicacdo e validade do exame como uma
estratégia de avaliacdo da ultima etapa da educacdo basica, destacando que esse
exame é de adesdo voluntaria, ndo sendo a totalidade dos alunos que o realiza,

principal razdo que impossibilitaria a atribuicdo de nota as escolas, o que coloca em
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guestdo a utilizacdo desses resultados para indicar a qualidade das escolas ou a

falta dela.

Justifica-se o ranqueamento como uma forma de mobilizacdo das escolas
no sentido da melhora do desempenho dos alunos no exame, entretanto, tal
proposicdo ndo tem surtido efeito, visto que o que se observa nos dados das
planilhas do MEC € que as escolas que apresentaram os melhores resultados no
Enem, nos anos pesquisados, oscilaram em suas notas, além de nédo ter sido
possivel identificar escalonamento crescente em nenhuma das escolas publicas

estaduais do municipio de Campinas.

Em face do exposto, evidencia-se que os resultados divulgados do Enem
nao consideram as condi¢des socioecondmicas em que se inserem os alunos das
escolas avaliadas, ndo apenas no que tange aos processos de ensino e
aprendizagem, mas sobretudo, no que se refere ao acesso que se tém aos meios de
producdo cultural, responsaveis pelo enriguecimento da aprendizagem e

desenvolvimento das competéncias e habilidades do estudante.

A criacdo de um exame, cujo foco estaria na reestruturacdo do curriculo
do ensino médio, implicou na criacdo de um instrumento que se tornaria um dos
mais importantes na visdo dos estudantes de nivel médio, como uma possibilidade

de ascensao social.

Entretanto tal pratica foi também responsavel para que se deixasse a
cargo dos préprios alunos a tarefa de se autoformar, sendo possivel identificar as
tensbes expressas pelas vozes dos estudantes que ndo se consideram

adequadamente preparados para o exame e se culpam por esse despreparo.

Embora nas pesquisas bibliograficas fossem encontrados indicios da
criacdo do exame como instrumento para a reorganizacao do curriculo, segundo site
do Inep, o exame fora idealizado com o intuito de avaliar a qualidade da ultima etapa
do ensino basico. Portanto houve a necessidade de percorrer a trajetéria do ensino
médio no Brasil, a fim de entender como esta foi se desenhando no contexto das

politicas publicas do longa da historia da educacéo.
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O estudo da trajetéria do ensino médio revela que este foi se ramificando
nos desdobramentos do ensino secundario como propedéutico, com vistas ao
acesso ao ensino superior, oferecido aos poucos pertencentes a elite, e o
profissionalizante, oferecido a classe operaria, com vistas ao ingresso no mercado
de trabalho. As politicas educacionais priorizaram, no decorrer da histéria da
educacao, a tentativa de erradicacdo do analfabetismo, mantendo-se o foco, dessa
forma, na ampliacdo da oferta do ensino primario, e relegando o ensino médio, que

nunca esteve entre as prioridades das politicas publicas.

Com o surgimento, na década de 1970, do ensino de segundo grau
profissionalizante para todos, evidencia-se o fortalecimento das escolas privadas
com a alegacao de que o ensino publico ndo seria capaz de preparar 0s alunos para
0os exames vestibulares. Apenas na década de 1980, com o fim do ensino
profissionalizante, ocorreu um significativo aumento no numero de matriculas nesse
segmento, embora este tenha sido adaptado entre os periodos livres do ensino
fundamental, sem estrutura prépria, corroborando, nesse processo, a dificuldade de
entendimento de como deveriam ser formados os estudantes do ultimo nivel da

educacao basica.

Essas politicas publicas educacionais improvisadas para o ensino médio
foram responsaveis para que na perspectiva da sociedade se criasse a visdo de que
a escola publica ndo é capaz de oferecer um ensino médio com competéncia a fim
de que os alunos pudessem ingressar no ensino superior, ideia que implicou no
fortalecimento da iniciativa privada como provedora de maiores recursos nesse

sentido.

Dessa forma e diante das muitas criticas atribuidas a essa etapa, para
2020, aprovou-se um novo modelo de ensino médio, cujo objetivo estaria em deixar
gue os alunos escolhessem as areas que desejariam seguir antes de ingressarem

Nno ensino superior.

Neste cenario, concedeu-se voz aos atores escolares para que fosse feita
analise sobre a percepcdo que possuem acerca do Enem; acbes dos gestores e

professores com foco no exame; uso dos resultados do Enem feito pelas escolas e
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acOes desencadeadas a partir dos resultados do Enem, tendo sido possivel

identificar convergéncias e divergéncias a partir da analise realizada.

Pelas vozes dos alunos, identifica-se discrepancia com relacdo a
obtencao de informacdes sobre acesso ao ensino superior: enquanto os estudantes
da escola melhor posicionada revelam conhecimento sobre as politicas voltadas
para os alunos das escolas publicas, como cotas, inscricdes pelo Sisu ou aquisicéo
de bolsas pelo ProUni e financiamento pelo Fies, nas respostas proferidas pelos
alunos da escola em posicdo menos elevada, foi possivel notar a desinformacao
sobre as politicas afirmativas, além de silenciamentos que possibilitaram captar o
desconhecimento da diferenca entre universidades publicas e privadas, visto que o
grupo de alunos entrevistados responderam enxergam o Enem como um

instrumento para a aquisi¢ao de bolsas de estudo.

Pelas vozes dos gestores escolares e professores, evidenciou-se que por
nao ocorrer cobrancga por parte da gestao publica em relacédo aos resultados obtidos,
também ndo ha interesse por parte da escola em tomar conhecimento dos
resultados do exame. Dessa forma, o foco de trabalho é voltado para o curriculo do
estado de Sado Paulo, por se tratar de escola publica estadual, dessa forma, no
ponto de vista dos gestores e professores, faz-se necessario desenvolver
estratégias que busquem melhoria nos resultados para as avaliacdes elaboradas e

aplicadas pelo governo do estado de Sao Paulo.

Essa perspectiva dos gestores e professores contrapde-se com a dos
alunos, visto que as avaliagcdes estaduais ndo os afetam diretamente, enquanto o
Enem foi se constituindo ferramenta fundamental para o acesso ao ensino superior e
de grande influéncia para o futuro dos estudantes. A dicotomia entre o que 0s
gestores e professores consideram relevante para a formacgédo dos alunos e aquilo
que os estudantes assim o consideram tem criado angustias e tensdes com relacdo
a forma como enxergam a prova do Enem, sobretudo para os alunos, que nao se

sentem preparados para a obtencao de resultados satisfatorios.

Ressalta-se que nas escolas pesquisadas nao foi possivel encontrar
evidéncias, nem na voz dos gestores, nem na voz de professores e alunos, sobre

uso dos resultados do Enem para o redirecionamento das préaticas pedagdgicas. No
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entanto, constatou-se, a partir da fala do gestor da El, que ha ac6es desencadeadas
gue antecipam a aplicacdo do exame, incluindo o relato das vivéncias de egressos
que realizaram o Enem. Enquanto isso, o DIl apontou articulacéo do curriculo oficial
do estado de Sao Paulo com os PCNs, tendo em vista que esses balizam o Enem,
enxergando que qualquer acdo voltada para o curriculo esta atrelada a preparacao

dos alunos para o Enem.

Essas andlises levam a reflexdo de que apesar de, nos textos dos autores
referenciados e nas vozes dos participantes, 0 Enem nao contribuir para a melhoria
da qualidade do ensino médio — visto que os avaliados ndo estardo mais na
instituicdo para que se possam sanar as falhas de sua formacdo —, os resultados
podem contribuir para a problematizacdo do curriculo, das praticas pedagdgicas, da
formacdo dos professores, da infraestrutura escolar, entre outros componentes da

realidade dessa etapa da educacéo basica.

Esta pesquisa aponta que ha necessidade de se estabelecer uma sintonia
entre os objetivos do ensino médio e os interesses dos alunos, evidenciando o
desafio de, ao mesmo tempo que ndo se permita que o Enem polarize o curriculo, o
exame deva ser considerado no ambito do ensino médio. O exame traz pistas de
gue se pode trabalhar em sala de aula de forma contextualizada e interdisciplinar, o
gue implica a necessidade de tentativas de se evitarem as desigualdades, de

discussodes sobre o tema entre todos 0s atores escolares.

Reitera-se que a problematizacdo em nivel de unidade escolar a partir
dos resultados do Enem constitui, em si, um uso potencializador para que mudancas
sejam efetivadas em prol da formacdo dos alunos do ensino médio. Sem carater
prescritivo, este estudo pode constituir um convite para que essa etapa da educacgao
basica, o ensino médio, seja ressignificado, ainda que ndo s, mas também a partir
do Enem, que tem se consolidado nas esferas de politicas publicas de avaliacdo ao

longo de quase vinte anos.
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ANEXO | — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) — Gestores

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa intitulada: “Uso dos
resultados do Enem por escolas publicas estaduais de Campinas: a voz dos gestores, professores e
alunos”.

As avaliacbes em larga escala foram desenvolvidas por meio de politicas publicas para
levantamento de dados que propiciam uma reflexdo e diagndstico acerca do sistema educacional
brasileiro, essa pesquisa tem como foco o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), o qual avalia e
estudante ao término da educacéo basica. Tal pratica vem ocorrendo desde 1998, com a aprovacdo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9.394/96). Os resultados gerados pelo
Enem visam traduzir as competéncias e as habilidades adquiridas pelos estudantes ao longo de sua
formacao retratando sua vida escolar. Esses resultados tém se tornado publicos e séo produzidos
rankings entre as instituices cujos alunos foram avaliados, consolidando-se uma competicdo entre
as instituicdes. Desvela-se estratégia do poder publico partir do pressuposto de que esse exame seja
capaz de propiciar o alcance dos objetivos de melhoria da eficiéncia e da qualidade da educacéo.
Entretanto, deve-se considerar outras perspectivas, como a nao visibilidade de fatores externos a
instituicdo fazer deste, um resultado injusto. Diante do exposto, considerando as atuais politicas
publicas de avaliagdo da educacado basica centradas no desempenho dos alunos e a existéncia de
competicdo entre instituicdbes gerada pelos resultados do exame, define-se como problema de
pesquisa: Quais sdo os usos dos resultados do Enem que fazem as escolas publicas estaduais de
Campinas que apresentam a maior e a menor média do Enem, entre os anos de 2009 e 20147

A presente pesquisa, em andamento, tem por objetivo geral investigar os usos dos resultados
do Enem que fazem as escolas publicas estaduais de Campinas que apresentam a maior e a menor
meédia do Enem entre os anos de 2009 e 2014 dando voz aos gestores, professores e alunos, tendo
como lécus duas escolas publicas de ensino médio. Optou-se por uma abordagem qualitativa de
pesquisa, sem desprezar os dados quantificaveis, para producéo da dissertacdo, bem como anélise
documental do projeto politico pedagdégico, pela realizacdo de entrevistas semiestruturadas com o0s
gestores e grupo focal com professores e alunos. As entrevistas semiestruturadas consistem em uma
técnica de pesquisa em educagdo em que 0 entrevistador se baseia em algumas questdes
norteadoras podendo o entrevistado discursar espontaneamente sobre elas. Enquanto grupo focal
coleta dados por meio das interagdes grupais ao se discutir o tema proposto.

Os beneficios sociais da pesquisa necessitam ser considerados. Sua relevancia estad em
contribuir para reflexdes sobre politicas publicas de avaliagdo e sua repercussdo no curriculo do
ensino médio, além de contribuir com o meio académico cientifico e com os demais colegas de
profissdo para reflexdo sobre as atuais politicas educacionais sobre este nivel de ensino que é
apontado por muitos autores como esquecido e sem identidade

Consideramos que a pesquisa apresenta risco minimo, de carater ético, emocional e/ou
profissional aos participantes. Vocé pode solicitar esclarecimentos sobre a pesquisa a qualquer etapa
do estudo, sendo livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a
participacdo da pesquisa a qualquer momento, seja por motivo de constrangimento ou outros
motivos. Sua participagdo € voluntaria e a recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade
ou perda de beneficios. O pesquisador ira tratar a identidade dos envolvidos com padrbes
profissionais de sigilo. Seu nome ou 0 material que indique sua participacdo nado sera divulgado sem
sua permissao. Vocé nao serd identificado em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo.
Os arquivos com toda gravagéo serdo mantidos em sigilo pelo tempo de 5 anos, quando entdo serdo
eliminados. Este consentimento esta impresso e assinado em duas vias, uma cépia sera fornecida a
vocé e a outra ficara com o pesquisador responsavel. A participagdo no estudo ndo acarretara em
custos para vocé e nao serd disponibilizada nenhuma compensacao financeira.
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Eu, , fui

informado (a) dos objetivos da pesquisa acima de maneira clara e detalhada e esclareci minhas

davidas sobre os objetivos da pesquisa, a técnica e de minha participagdo. Sei que em qualquer
momento poderei solicitar novas informagBes e ou retirar meu consentimento. A pesquisadora
responsavel pela pesquisa certificou-me de que todos os meus dados serdo confidenciais. Em caso
de davidas poderei chamar a pesquisadora Simone Jorge Gongalves, residente a Rua Elias Jacob,
n°305, Jardim Cruzeiro em Espirito Santo do Pinhal (SP), telefone (19) 983058095. Este projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da PUC-Campinas que podera ser
contactado para o esclarecimento de questdes éticas no horério das 08:00 as 17:00 h, Rodovia D.
Pedro I, km 136, Parque das Universidades,Campinas- SP, CEP: 13086-900, telefone (19) 3343-
6777.

Declaro que concordo em participar deste estudo. Recebi uma copia deste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido com 2 paginas e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer
as minhas duvidas e autorizo o uso de minha 4udio-gravacéo para fins da pesquisa, sendo seu uso
restrito a transcricdo do audio e classificagdo de acordo com padres de respostas. Declaro ainda
que estou ciente que a transcri¢do total do audio podera ser inserida no trabalho final da dissertacao
de modo a favorecer aos leitores melhor compreensdo do contexto. Estou ciente que em acordo com
a técnica de pesquisa selecionada, podera também durante a entrevista ter presenca de um (a)
observador (a) cuja funcéo limita-se a observacdo da conducao da técnica.

Nome e assinatura do participante:

RG:
Endereco:
Telefone: ()

Pesquisadora: Simone Jorge Gongalves

Campinas, de de
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ANEXO Il - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) — Professores

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa intitulada: “Uso dos
resultados do Enem por escolas publicas estaduais de Campinas: a voz dos gestores, professores e
alunos”.

As avaliacbes em larga escala foram desenvolvidas por meio de politicas publicas para
levantamento de dados que propiciam uma reflexdo e diagnéstico acerca do sistema educacional
brasileiro, essa pesquisa tem como foco o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), o qual avalia e
estudante ao término da educagédo basica. Tal pratica vem ocorrendo desde 1998, com a aprovagéo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9.394/96). Os resultados gerados pelo
Enem visam traduzir as competéncias e as habilidades adquiridas pelos estudantes ao longo de sua
formacao retratando sua vida escolar. Esses resultados tém se tornado publicos e sdo produzidos
rankings entre as instituicdes cujos alunos foram avaliados, consolidando-se uma competicdo entre
as instituicdes. Desvela-se estratégia do poder publico partir do pressuposto de que esse exame seja
capaz de propiciar o alcance dos objetivos de melhoria da eficiéncia e da qualidade da educacao.
Entretanto, deve-se considerar outras perspectivas, como a nao visibilidade de fatores externos a
instituicdo fazer deste, um resultado injusto. Diante do exposto, considerando as atuais politicas
publicas de avaliacdo da educacédo basica centradas no desempenho dos alunos e a existéncia de
competicdo entre instituicdes gerada pelos resultados do exame, define-se como problema de
pesquisa: Quais sdo os usos dos resultados do Enem que fazem as escolas publicas estaduais de
Campinas que apresentam a maior e a menor média do Enem, entre os anos de 2009 e 20147

A presente pesquisa, em andamento, tem por objetivo geral investigar os usos dos resultados
do Enem que fazem as escolas publicas estaduais de Campinas que apresentam a maior e a menor
média do Enem entre os anos de 2009 e 2014 dando voz aos gestores, professores e alunos, tendo
como lécus duas escolas publicas de ensino médio. Optou-se por uma abordagem qualitativa de
pesquisa, sem desprezar os dados quantificaveis, para producéo da dissertacdo, bem como anélise
documental do projeto politico pedagdégico, pela realizacdo de entrevistas semiestruturadas com o0s
gestores e grupo focal com professores e alunos. As entrevistas semiestruturadas consistem em uma
técnica de pesquisa em educacdo em que o entrevistador se baseia em algumas questbes
norteadoras podendo o entrevistado discursar espontaneamente sobre elas. Enquanto grupo focal
coleta dados por meio das interacdes grupais ao se discutir o tema proposto.

Os beneficios sociais da pesquisa necessitam ser considerados. Sua relevancia estad em
contribuir para reflexdes sobre politicas publicas de avaliagdo e sua repercussdo no curriculo do
ensino médio, além de contribuir com o meio académico cientifico e com os demais colegas de
profissdo para reflexdo sobre as atuais politicas educacionais sobre este nivel de ensino que é
apontado por muitos autores como esquecido e sem identidade

Consideramos que a pesquisa apresenta risco minimo, de carater ético, emocional e/ou
profissional aos participantes. Vocé pode solicitar esclarecimentos sobre a pesquisa a qualquer etapa
do estudo, sendo livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a
participacdo da pesquisa a qualquer momento, seja por motivo de constrangimento ou outros
motivos. Sua participagdo € voluntaria e a recusa em participar néo ira acarretar qualquer penalidade
ou perda de beneficios. O pesquisador ira tratar a identidade dos envolvidos com padrbes
profissionais de sigilo. Seu nome ou o material que indique sua participagdo nao sera divulgado sem
sua permissao. Vocé ndo serd identificado em nenhuma publicagédo que possa resultar deste estudo.
Os arquivos com toda gravagéo serdo mantidos em sigilo pelo tempo de 5 anos, quando entdo serdo
eliminados. Este consentimento estd impresso e assinado em duas vias, uma cépia sera fornecida a
vocé e a outra ficara com o pesquisador responsavel. A participacdo no estudo ndo acarretara em
custos para Vvocé e ndo serd disponibilizada nenhuma compensacdo financeira.
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Eu, , fui

informado (a) dos objetivos da pesquisa acima de maneira clara e detalhada e esclareci minhas

davidas sobre os objetivos da pesquisa, a técnica e de minha participacdo. Sei que em qualquer
momento poderei solicitar novas informagBes e ou retirar meu consentimento. A pesquisadora
responsavel pela pesquisa certificou-me de que todos os meus dados serdo confidenciais. Em caso
de davidas poderei chamar a pesquisadora Simone Jorge Goncalves, residente a Rua Elias Jacob,
n°305, Jardim Cruzeiro em Espirito Santo do Pinhal (SP), telefone (19) 983058095. Este projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da PUC-Campinas que podera ser
contactado para o esclarecimento de questdes éticas no horéario das 08:00 as 17:00 h, Rodovia D.
Pedro I, km 136, Parque das Universidades, Campinas- SP, CEP: 13086-900, telefone (19) 3343-
6777.

Declaro que concordo em participar deste estudo. Recebi uma coOpia deste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido com 2 paginas e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer
as minhas duvidas e autorizo o uso de minha 4udio-gravacéo para fins da pesquisa, sendo seu uso
restrito a transcricdo do audio e classificagdo de acordo com padrfes de respostas. Declaro ainda
que estou ciente que a transcri¢do total do audio podera ser inserida no trabalho final da dissertacao
de modo a favorecer aos leitores melhor compreensdo do contexto. Estou ciente que em acordo com
a técnica de pesquisa selecionada, podera também durante a entrevista ter presenca de um (a)
observador (a) cuja funcéo limita-se a observacdo da conducao da técnica.

Nome e assinatura do participante:

RG:
Endereco:
Telefone: ()

Pesquisadora: Simone Jorge Gongalves

Campinas, de de
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ANEXO Il - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) — Alunos
Menores entre 16 anos completos e 18 anos incompletos

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa intitulada: “Uso dos
resultados do Enem por escolas publicas estaduais de Campinas: a voz dos gestores, professores e
alunos”.

As avaliacbes em larga escala foram desenvolvidas por meio de politicas publicas para
levantamento de dados que propiciam uma reflexdo e diagnéstico acerca do sistema educacional
brasileiro, essa pesquisa tem como foco o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), o qual avalia e
estudante ao término da educacéo basica. Tal pratica vem ocorrendo desde 1998, com a aprovacao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB 9.394/96). Os resultados gerados pelo
Enem visam traduzir as competéncias e as habilidades adquiridas pelos estudantes ao longo de sua
formacao retratando sua vida escolar. Esses resultados tém se tornado publicos e sdo produzidos
rankings entre as instituicbes cujos alunos foram avaliados, consolidando-se uma competicédo entre
as instituicdes. Desvela-se estratégia do poder publico partir do pressuposto de que esse exame seja
capaz de propiciar o alcance dos objetivos de melhoria da eficiéncia e da qualidade da educacgéo.
Entretanto, deve-se considerar outras perspectivas, como a nao visibilidade de fatores externos a
instituicdo fazer deste, um resultado injusto. Diante do exposto, considerando as atuais politicas
publicas de avaliacdo da educacédo basica centradas no desempenho dos alunos e a existéncia de
competicdo entre instituicdes gerada pelos resultados do exame, define-se como problema de
pesquisa: Quais sdo os usos dos resultados do Enem que fazem as escolas publicas estaduais de
Campinas que apresentam a maior e a menor média do Enem, entre os anos de 2009 e 20147

A presente pesquisa, em andamento, tem por objetivo geral investigar os usos dos resultados
do Enem que fazem as escolas publicas estaduais de Campinas que apresentam a maior e a menor
média do Enem entre os anos de 2009 e 2014 dando voz aos gestores, professores e alunos, tendo
como lécus duas escolas publicas de ensino médio. Optou-se por uma abordagem qualitativa de
pesquisa, sem desprezar os dados quantificaveis, para producdo da dissertacdo, bem como analise
documental do projeto politico pedagdégico, pela realizacdo de entrevistas semiestruturadas com o0s
gestores e grupo focal com professores e alunos. As entrevistas semiestruturadas consistem em uma
técnica de pesquisa em educagcdo em que o0 entrevistador se baseia em algumas questdes
norteadoras podendo o entrevistado discursar espontaneamente sobre elas. Enquanto grupo focal
coleta dados por meio das interagdes grupais ao se discutir o tema proposto.

Os beneficios sociais da pesquisa necessitam ser considerados. Sua relevancia esta em
contribuir para reflexdes sobre politicas publicas de avaliagdo e sua repercussdo no curriculo do
ensino médio, além de contribuir com o meio académico cientifico e com os demais colegas de
profissdo para reflexdo sobre as atuais politicas educacionais sobre este nivel de ensino que é
apontado por muitos autores como esquecido e sem identidade.

Consideramos que a pesquisa apresenta risco minimo, de carater ético, emocional e/ou
profissional aos participantes. Vocé pode solicitar esclarecimentos sobre a pesquisa a qualquer etapa
do estudo, sendo livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a
participacdo da pesquisa a qualquer momento, seja por motivo de constrangimento ou outros
motivos. Sua participagdo € voluntaria e a recusa em participar néo ira acarretar qualquer penalidade
ou perda de beneficios. O pesquisador ira tratar a identidade dos envolvidos com padrbes
profissionais de sigilo. Seu nome ou o material que indique sua participacdo nédo sera divulgado sem
sua permissao. Vocé nao serd identificado em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo.
Os arquivos com toda gravacao serdo mantidos em sigilo pelo tempo de 5 anos, quando entdo serédo
eliminados. Este consentimento esta impresso e assinado em duas vias, uma copia sera fornecida a
vocé e a outra ficara com o pesquisador responsavel. A participagdo no estudo ndo acarretara em
custos para vocé e nado sera disponibilizada nenhuma compensacéo financeira.
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Eu, )

anos, fui informado (a) dos objetivos da pesquisa acima de maneira clara e detalhada e

esclareci minhas duvidas sobre os objetivos da pesquisa, a técnica e de minha participacdo. Sei que
em qualquer momento poderei solicitar novas informacdes e ou retirar meu consentimento. A
pesquisadora responsavel pela pesquisa certificou-me de que todos os meus dados serdo
confidenciais. Em caso de duavidas poderei chamar a pesquisadora Simone Jorge Gongalves,
residente a Rua Elias Jacob, n°305, Jardim Cruzeiro em Espirito Santo do Pinhal (SP), telefone (19)
983058095. Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da
PUC-Campinas que podera ser contactado para o esclarecimento de questfes éticas no horario das
08:00 as 17:00 h, Rodovia D. Pedro I, km 136, Parque das Universidades, Campinas- SP, CEP:
13086-900, telefone (19) 3343-6777.

Declaro que concordo em participar deste estudo. Recebi uma coépia deste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido com 2 paginas e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer
as minhas duvidas e autorizo o uso de minha audio-gravacéo para fins da pesquisa, resguardada
minha identidade, sendo seu uso restrito a transcricdo do audio e classificacdo de acordo com
padrdes de respostas. Declaro ainda que estou ciente que a transcri¢cdo total do audio podera ser
inserida no trabalho final da dissertacdo de modo a favorecer aos leitores melhor compreenséo do
contexto. Estou ciente que em acordo com a técnica de pesquisa selecionada, podera também
durante a entrevista ter presenca de um (@) observador (a) cuja funcdo limita-se a observagéo da
conducéo da técnica.

Nome e assinatura do participante:

RG:
Nome, assinatura e RG do representante legal do participante (anexar documento)

RG:

Endereco:

Telefone: ()

Pesquisadora: Simone Jorge Gongalves

Campinas, de de






