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RESUMO

Tendo em vista a importancia que politica publica de avaliagdo do Novo
ENEM tem tomado no cenario educacional nacional, essa pesquisa procurou como
objetivos principais, entender através da perspectiva dos estudantes que
participaram do Novo ENEM, os sentidos e significados que os mesmos conferem a
politica e a sua participagao nela, bem como entender a influéncia dessa politica e
de outras avaliagbes em larga escala em suas experiéncias de escolarizagcédo. Para
tanto, foram utilizados como marcos conceituais de referéncia o ciclo de politicas
(policycycle approach) de Stephen J. Ball, que serviu como base para o
entendimento dos mecanismos de funcionamento dos processos que envolvem as
politicas de maneira geral, considerando como importante a acéo dos sujeitos como
um aspecto crucial para a compreensao delas e também a Teoria da Analise de
Discurso fundamentada por Michel Pécheux, como teoria basilar da analise a fim de
entender os sentidos e significados construidos pelos colaboradores da pesquisa por
meio da linguagem. Através da analise dos dados produzidos nas entrevistas foi
possivel perceber que a falta de comunicagdo e de dialogo foi uma constante no
ambiente escolar dos colaboradores da pesquisa, sendo este, em seus casos, 0
ambiente configurado para a aplicagdo de avaliagdes externas. Evidenciou-se a falta
de percepcdo quanto a influéncia das avaliagbes externas em larga escala pelos
colaboradores da pesquisa, em seus ambientes escolares. Com relacdo as
influéncias e repercussbées do Novo ENEM no ambiente escolar, foi verificada a
existéncia de duas realidades distintas, uma para as escolas publicas e outra para
as escolas privadas. Quanto aos sentidos e funcdes atribuidos pelos estudantes a
politica do Novo ENEM, constatou-se que o discurso oficial exerce forte influéncia e
se faz presente nas percepcdes dos colaboradores quando estes evocam como
sentidos para a politica: a autoavaliagdo, a democratizacdo na participagao do
processo, a indugao de mudangas no ensino meédio e 0 ingresso No ensino superior.
Finalmente, foi possivel entender que, mesmo para os estudantes que avaliam
positivamente sua participacdo nesse processo, muitas vezes essa experiéncia pode
se configurar como cansativa, desagradavel e por vezes traumatica, por conta de
fatores que atuam no pré-prova, durante a aplicacao da prova e no pés-prova.

Palavras chaves: Novo ENEM, avaliagcdo em larga escala, sentidos, significados,
participagao.



ABSTRACT

Bearing in mind the importance that evaluation public policy of the new
ENEM (High School National Exam) has achieved, this research aims — as main
objectives, through the point of view of the students who had taken the exam, to
comprehend what their senses and meanings about the new ENEM are. As well as
understanding this policy influence and other large scale evaluations in their school
experiences. For this purpose, the policy cycle approach of Stephen J. Ball was
taken as reference theoretical patterns, which were bases to realize the execution
mechanisms of the processes involving policies in general meanings, considering
important the action exercised by the subjects as a crucial aspect for its
understanding along with the Discourse Analysis Theory justified by Michel Pécheux,
as the base theory of the analysis in order to be aware of the senses and meanings
built by the research collaborators through the language. By analyzing the data
produced during the interviews it was possible to realize that lack of communication
and dialog was frequent within the collaborators school environment, making of these
the atmosphere set up to be applied foreign evaluations. It was evinced the lack of
perception in terms of the influence of the foreign evaluations in a huge level by the
research collaborators inside their school environment. Regarding the influence and
repercussion of the new ENEM within the school surroundings, it was possible to
verify the existence of two distinct realities, one for each: public and private school.
Concerning the senses and functions ascribed by the students to the policy of the
new ENEM, it was acknowledged that the official discourse exerts strong influence
and is present in the collaborators perception when they evoke a political sense: the
self-evaluation, the process participation democratization, the prompting for high
school and superior education admission changes. Finally, it was possible to
comprehend that, even for students that estimate their participation in this process as
positive, many times these experiences may configure as wearing, unpleasant and
many times traumatic, because of factors that take action before the exam,
throughout the application and subsequent to the test.

Passwords: New ENEM, large scale evaluation, senses, meaning, participation.
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1 INTRODUGAO

Cada vez mais o Estado, sob a égide da melhoria da eficiéncia e da
qualidade da educacgao, incorpora entre suas funcdes prioritarias, a funcdo do
avaliar, e esse processo de avaliacdo vem crescentemente se transformando em
politicas publicas, politicas de avaliagdo educacional em larga escala, que sao
aplicadas sistemicamente em todas as instancias, niveis e modalidades do ensino, e
que de acordo com Afonso (2001) denotam do Estado cada vez mais um aumento
de interferéncias e de poder através do controle propiciado por uma intervengao
avaliativa.

Esse processo sistémico de avaliagdo que caracteriza o Estado Avaliador
é reflexo de uma filosofia econémica global, com fundamentos calcados na crise do
capital, na nova ordem de trabalho e na globalizacdo, denominada de
neoliberalismo, que se instalou no final da década de 80, consolidou-se como
pensamento hegemdénico na década de 90 e que influenciou fortemente as reformas
e politicas educativas implantadas nos paises da América Latina ao longo das
ultimas décadas, e que ainda tem repercussdes na atualidade.

Na tentativa de acompanhar as grandes transformag¢des e como forma de
se enquadrar nas diretrizes politicas e econémicas de organismos internacionais é
que o Brasil, através do Ministério da Educagao, adota a pratica da avaliacdo dos
sistemas e redes escolares justificando-se através da busca pela melhoria das
condi¢cbes do ensino em todo o pais, e tendo como objetivos o levantamento de
dados e a obtengao de resultados através da sistematizagdo de um sistema nacional
de avaliacdo legitimado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao de 1996.

Dessa forma, a importancia que as politicas de avaliagao em larga escala
tém tomado na centralidade das agdes governistas, tras repercussdes de diversas
naturezas na educacgao basica e interfere diretamente no contexto educacional, quer
seja nas mudangas das estruturas curriculares, o trabalho docente ou nas escolhas
e perspectivas dos estudantes.

Das politicas de avaliagdo em larga escala de ambito federal, o Exame
Nacional de Ensino Médio (ENEM) é a politica publica que tem seus objetivos
centrados na educacado basica, mais especificamente, para a avaliacdo de
estudantes egressos e concluintes desse nivel. Essa politica atualmente se coloca

como um instrumento capaz de promover a autoavaliacdo desses estudantes e
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ainda tem objetivos que tratam da democratizacdo do acesso ao ensino superior,
mobilidade académica, inducéao e reestruturacao dos curriculos do Ensino Médio.

A constatagao, através da pesquisa de revisao bibliografica e estado da
arte nos bancos de dados da CAPES e da Biblioteca Nacional de Dissertacdes e
Teses empreendida por mim durante a formulacdo do problema dessa pesquisa, da
pouca existéncia de trabalhos académicos que tenham investigado o ponto de vista
dos estudantes em relagcdo a essa politica de avaliagdo, como eles significam sua
participacdo nesse processo e como essa politica interfere em suas experiéncias de
escolarizagao é uma das justificativas que fundamentam o presente estudo.

Ademais, Martins (2010) baseada no pensamento de Ozga (2000), ao
tratar sobre estudos que abordem politicas educacionais e da participacdo da

comunidade escolar como atores delas, afirma que:

Sem duvida, professores, diretores e alunos também sao construtores de
politicas, pois influenciam fortemente a interpretacdo que se faz das
diretrizes e programas governamentais, envolvendo-se em questdes
politicas quando decidem aceita-las, modifica-las ou traduzi-las para o
cotidiano de trabalho com todas as peculiaridades, possibilidades e limites
que configuram as redes de escolas (p. 41).

A autora corrobora ainda mais para o entendimento da importancia da
perspectiva que o presente estudo se propde a discutir, uma vez que, de acordo
com seu entendimento sobre as relagdes entre os atores escolares, legislagao e

acdes do governo, é:

importante reconhecer a necessidade de se compreender a complexidade
que reveste o processo de transitar no campo das razbes, as quais
configuram o discurso expresso no conjunto legal, o qual direciona a
agenda dos governos para a agao publica e, nesse ftransito, fentar
apreender na voz dos atores escolares de que forma eles percebem e “se
percebem” nesse universo normativo, com vistas a analisar experiéncias
que, por sua propria condigcdo subjetiva, sGo comuns a vida de professores,
diretores e alunos inseridos em redes de ensino no contexto contemporaneo
(MARTINS, 2010, p. 45) [grifo noss0].

E também em Ball (2006) que encontro embasamento que justifica a
importancia de se ter em mente a relevancia que estudantes trazem consigo
enquanto atores participantes das politicas publicas.

Proveniente da constatacdo que tenho construido na minha experiéncia

profissional, da necessidade e da importancia de se dar voz a esses estudantes
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enquanto sujeitos histéricos, atores e protagonistas, capazes de refletir sobre a
realidade a qual estdo inseridos € que elenquei as seguintes perguntas que

nortearam o processo de construcio dessa pesquisa:

a) Que conhecimentos detém os estudantes, em seu imaginario, a
respeito do Novo Enem?

b) Como esses estudantes representam sua participagdo nesse
processo?

c) De que forma essa politica ocorreu em suas experiéncias de
escolarizagao?

d) Que impressbes tiveram esses estudantes acerca das avaliagdes

externas das quais participaram?

Uma vez elencados tais questionamentos e ciente da pouca discusséo
promovida até o momento a respeito da perspectiva dos estudantes sobre o
processo de avaliagdo do Novo ENEM e do significado conferido por eles a essa

avaliacdo, me propus a realizar essa pesquisa com 0s seguintes objetivos:

a) Entender os sentidos que estudantes avaliados conferem ao Novo
ENEM.

b) Entender o significado que os estudantes conferem a sua participacao
no Novo ENEM.

c) Investigar como o Novo ENEM interferiu na dindmica do cotidiano

escolar desses estudantes.

Desta maneira, o problema de pesquisa pode ser resumido na seguinte
pergunta: Que sentidos conferem os estudantes ao Novo ENEM e como
significam sua participagao nesse processo? A experiéncia investigada foi a dos
estudantes de licenciaturas do Campus Teresina Central do Instituto Federal do
Piaui.

O problema proposto objetiva compreender uma perspectiva muita das
vezes esquecida, que é a perspectiva dos estudantes envolvidos nesse processo. E

a busca de proporcionar voz significativa a esses atores perante os demais, quer
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seja governo, técnicos, professores ou gestores, tendo em mente que a agao de
todos é por igual importante.

A procura da reflexdo e do entendimento do significado que o outro
confere a sua existéncia de certa forma também é para o pesquisador um
movimento de autorreflexdo de seus préprios processos de significacdo e ainda se
faz sobremodo importante para, através de diferentes perspectivas de estudo,
produzir conhecimentos que possibilitem melhor compreender o campo em que
trabalhamos. Assim, compartilho do mesmo espirito de Trivifios (2001) que acredita
firmemente ser a pesquisa, geralmente uma fonte de alegria, de esperangas, da
possibilidade de elaborar, sem esquecer as experiéncias alheias, de outros mundos,
nossa propria realidade cultural, politica, social, econébmica, humana.

Minhas inquietacdes a respeito da tematica, as quais, motivaram esta
pesquisa, advém das reflexdes sobre minhas participagdes nos processos de
avaliacdo em larga escala, promovidos pelo Ministério da Educagdo, a saber: o
SAEB, enquanto cursava o ensino fundamental na década de 1990; o ENEM, ao
término do Ensino Médio, no ano de 2001 e o ENADE, ao término da graduagao, no
ano de 2009. Entendo que tais experiéncias mostraram-se muito pobres, ou por ndo
dizer, vazias de sentido, enquanto sujeito participante e avaliado, uma vez que, 0s
resultados, ou propriamente as notas obtidas nas provas ndo me serviram a um
proposito claro ou pratico.

Entendo que especificamente minha participacdo no ENEM foi a
experiéncia mais carente de sentido, enquanto sujeito participante avaliado, uma vez
que somente pareceu ser mais uma prova a ser respondida, ja que o resultado
enviado via correspondéncia, uma nota atribuida a minha pontuagédo no exame,
apenas serviu para ser guardado em uma gaveta.

Tao pouco, aquela época enquanto estudante da educacido basica,
tinhamos consciéncia, eu e os demais colegas, da importancia, seja ela, politico ou
social, destes instrumentos de avaliagdo que a nds, esporadicamente chegavam,
devido, muitas vezes, a falta de informacéo ou de explicagdes provindas da propria
escola. O que sempre estava presente, na verdade, era a falta de discussédo a
respeito dessas politicas, o que entendo como um forte instrumento de promocéao da
alienacao dos estudantes a respeito das politicas avaliativas de que participam.

Até o ano de 2004, o ENEM ainda nao se firmara como uma ferramenta

de acesso ao ensino superior, 0 que se iniciou através da utilizacdo do Exame como
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meio para a obtengcdo de bolsas do Programa Governamental PROUNI em
instituicbes privadas de ensino. A integracdo entre o ENEM e o PROUNI foi um
marco na politica, pois a partir desse momento o interesse dos estudantes em
participar da avaliagdo, sobretudo aqueles pertencentes as camadas menos
favorecidas economicamente, oriundos de escolas publicas ou que néo tinham
condicbes de arcar com um curso superior aumentou de forma consideravel ano
ap6s ano. Isso me levou a refletir se, assim como aumentou o interesse dos
estudantes em participar da politica, apesar de nao terem muitas vezes uma
definicdo clara de seus objetivos e de seus mecanismos de operacionalizagao,
também a influencia da politica poderia ter aumentado nos contextos escolares.

Outro importante aspecto motivador desse estudo foi o fato de que o
Instituto Federal do Piaui (IFPI), instituicdo a qual integro como servidor, em especial
o Campus Teresina Central, em consonancia com as orientagdes da politica
educacional nacional vigente, adotou a partir do ano de 2009 o Novo ENEM como
unico instrumento de acesso aos cursos superiores que oferece a comunidade
extinguindo dessa forma seu antigo processo de vestibular.

Todos os anos estudantes que desejam frequentar um curso superior e
obter um diploma de graduacdo do IFPl em alguma area se submetem ao Novo
ENEM, e se conseguem lograr éxito, passam entdo a conviver com os demais
estudantes de cursos superiores da instituicdo que também passaram pelo mesmo
processo de avaliagao e selegao.

Nesse contexto, onde sou integrante da instituicido de ensino que tem
como instrumento de ingresso em seus cursos superiores 0 Novo ENEM; enquanto
estudante, tendo vivenciado a experiéncia de ser avaliado por essa politica;
convivendo com sujeitos que também passaram por esse mesmo processo e
principalmente, ciente da importancia que a politica exerce no cenario educacional
nacional foi que me dispus a realizar esta pesquisa. Uma pesquisa que trata da
perspectiva dos estudantes, dos sentidos que conferem a politica e a sua
participagdo nela, bem como da influéncia dessa politica em suas experiéncias de
escolarizagao.

Organizei o presente trabalho da seguinte forma: no segundo capitulo
trago conceitos e discussdes a respeito do que sao politicas publicas, a atuagédo do
Estado, bem como o espago que cabe aos governos na definicdo e implementagao

dessas politicas. Também nesse capitulo, fago um resgate das perspectivas
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abordadas pelos estudos em politicas educacionais e sua relagdo com o ambiente
escolar.

No terceiro capitulo, através de uma abordagem predominante historica,
trato de importantes aspectos que influenciaram a educacgao brasileira nas ultimas
décadas do século XX e da primeira década do século XXI com o objetivo de
entendermos os contextos histérico, politico, social e econémico em que se originou
e se implementou o ENEM, além de abordar conceituacdes e estudos sobre
avaliacao, politicas avaliativas e politicas de avaliagdo em larga escala.

O quarto capitulo abrange mais especificamente a politica educacional
avaliativa ENEM no que se refere a sua origem, fundamentos legais e mudancgas de
objetivos ao longo do tempo principalmente no que diz respeito a sua transformacgéao
em Novo ENEM.

No quinto capitulo apresento os modelos de referéncia da pesquisa onde
abordo o ciclo de politicas proposto por Stephen J. Ball, apresentado por Jefferson
Mainardes, que nos permite ter uma melhor compreensdo acerca das politicas
publicas educacionais e conceitos relacionados aos macro e microcontextos em que
elas se aplicam. Atrelado a isso, discorro sobre a Analise de Discurso de linha
francesa fundamenta por Michel Pécheux, com o propédsito de fundamentar
conceitos e discussdes sobre a formagao de sentidos.

O sexto capitulo é destinado ao contexto empirico e questdes
metodoldgicas da pesquisa englobando a revisao bibliografica, pela qual fago um
resgate do que ja foi tratado a respeito da tematica abordada nesta pesquisa nos
bancos de dados da CAPES e da Biblioteca Nacional Digital de Teses e
Dissertagdes, consideragbes concernentes ao contexto empirico, a escolha dos
atores colaboradores, os procedimentos da coleta de dados e o0 processo analitico.

E no sétimo capitulo que apresento os resultados e discussées da analise
dos dados produzidos através das entrevistas dos atores colaboradores da
pesquisa. Este capitulo esta subdividido em trés seg¢des, nas quais discuto alguns
aspectos da vivéncia escolar dos colaboradores, bem como a tematica das
avaliacdes externas de larga escala nas experiéncias educacionais desses atores e
também da interferéncia do Novo ENEM na dinamica do cotidiano escolar desses
estudantes, os sentidos e funcdes atribuidos pelos estudantes ao Novo ENEM e as

experiéncias de participacdo no processo de selecao do exame, respectivamente.
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Finalmente, foi reservado ao capitulo oitavo as consideragdes finais, no
qual fago uma sintese de todas as discussdes e resultados apresentados pela
pesquisa, bem como apresento seus limites de atuagdo e sugestdes de novas
questodes, referentes a tematica abordada no trabalho, cabiveis de serem mais
profundamente compreendidas. Logo apds, seguem-se as referéncias que

fundamentaram este trabalho.
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2 POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS

Conforme Souza (2006), ndo existe uma unica definigao para o que sejam
politicas publicas. Dentre as definicdes pensadas, destaca a autora a de Mead
(1995), que pensa politicas publicas como um campo dentro do estudo da politica
que analisa o governo a luz de grandes questdes publicas; Lynn (1980), que define
como um conjunto de agdes do governo que irdo produzir efeitos especificos; Peters
(1986) que segue o mesmo veio: politica publica € a soma das atividades dos
governos, que agem diretamente ou através de delegacéo, e que influenciam a vida
dos cidadaos; Dye (1984) que sintetiza a definigdo de politica publica como “o que o
governo escolhe fazer ou nao fazer”; e ainda a mais conhecida, a concepcgéo de
Laswell (1936) que introduz a expressao policyanalysis (analise de politica publica),
ainda nos anos 30, como forma de conciliar conhecimento cientifico/académico com
a producédo empirica dos governos e também como forma de estabelecer o didlogo
entre cientistas sociais, grupos de interesse e governo, de forma que decisbdes e
analises sobre politica publica impliquem responder as seguintes questbes: quem
ganha o qué, por que e que diferenga faz.

Hofling (2001), baseada em Gobert, Muller (1987), considera que
politicas publicas podem ser entendidas basicamente como “O Estado em agdo”. E
o Estado implantando um projeto de governo, através de programas, de acdes
(politicas) voltadas para setores especificos da sociedade em um determinado
periodo historico.

Martins (2010) nos mostra que existem dentro do debate atual sobre a
propria nogao de politica duas vertentes. Uma que entende politica como as agdes
de um governo com vista a consecugao de objetivos definidos e, outra que entende
politica como um processo de negociagdes e confrontos entre grupos de interesses,
nem sempre diretamente envolvidos na formulagdo do conjunto legal e normativo e
dos programas governamentais.

Nesse sentido € preciso fazer a distingdo entre Estado e governo. Hofling
(2001) sublinha que Estado deve ser entendido como o conjunto de instituicbes
permanentes — como 6rgaos legislativos, tribunais, exército e outras que nao formam
um bloco monolitico necessariamente — que possibilitam a agdo do governo; e
governo, como O conjunto de programas e projetos que parte da sociedade

(politicos, técnicos, organismos da sociedade civil e outros) propde para a sociedade
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como um todo, configurando-se a orientagao politica de um determinado governo
que assume e desempenha as fung¢des de Estado por um determinado periodo.

Considera ainda a autora, dentro da perspectiva de que politicas publicas
€ o Estado em acédo, que a acao do Estado nido deve ser compreendida apenas por
maneira burocratica a partir de o6Orgaos estatais, os quais conceberiam e
implementariam as politicas, mas que essa acao deve ser considerada
principalmente no ambito de tomada de decisbes quanto a implementacdo e
manutengcdo das politicas, levando-se em conta os 6rgéos publicos e diferentes
organismos e agentes da sociedade relacionados a politica implantada.

De acordo com Souza (2006) pode-se, entdo, resumir politica publica
como o campo do conhecimento que busca, ao mesmo tempo, “colocar o governo
em acgao” e/ou analisar essa acéo (variavel independente) e, quando necessario,
propor mudangas no rumo ou curso dessas agdes (variavel dependente).

A autora lembra que todas as concepgdes de politicas publicas, mesmo
aquelas minimalistas que enfatizam o papel da politica publica apenas na solugao
de problemas, “guiam o nosso olhar para o locus onde os embates em torno de
interesses, preferéncias e ideias se desenvolvem, isto €, os governos” (SOUZA,
2006, p. 25). Que, apesar da abordagem diferenciada que as definicbes fazem,
assumem em geral uma visao holistica acerca da tematica, isto €, uma visao de que
o todo é mais importante que a soma das partes, que individuos, instituicoes,
interacdes, ideologia e interesses sdo levados em consideracdo, mesmo que
existam diferencas sobre a importancia relativa destes fatores.

Com relacdao a analise de formulacdo da agenda de governo, Martins
(2010) destaca que os estudos e abordagens passaram a considerar os grupos de
interesses envolvidos em negociagdes e conflitos, tanto aqueles que correspondem
as categorias profissionais, membros do préprio poder executivo, legislativo e
judiciario, quanto aos movimentos sociais organizados em entidades de classe e/ou
movimentos que reivindicam o direito as diferencgas.

Contudo para que problemas passem a ser parte da agenda
governamental, salienta a autora ser necessario que estes sejam carregados de

uma expressiva dimensao social e politica para sua institucionalizagado. Continua:

De qualquer forma, nem sempre problemas sociais emergentes
transformam-se em objeto de interesse da agao publica, tendo em vista as
decisdes politicas que envolvem as opg¢des de governo: niveis e graus da
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pressdo social; possibilidades e limites de solugbes para aqueles
problemas; operacionalizagdo; mobilizacdo de recursos e investimentos;
valores etc. (MARTINS, 2010, p. 30).

Argumenta Souza (2006) que a formulagéo de politicas publicas constitui-
se no estagio em que os governos democraticos traduzem seus propositos e
plataformas eleitorais em programas e ag¢des que produzirdo resultados ou
mudangcas no mundo real. Camargo (2006) alerta que sem objetivos claros e
transparentes, quer quanto as acgdes especificas, quer quanto a seus impactos, as
politicas podem ficar a mercé do jogo eleitoral, podendo ser frequentemente
utilizadas como propaganda eleitoral, ou atendendo a determinados interesses
particulares que se sobrepdem as gestdes governamentais.

Sendo assim, o espagco que cabe aos governos na definigdo e
implementacao de politicas publicas vem sendo debatido. Uma perspectiva pluralista
mais simplificada considera que as politicas adotadas pelos governos refletem tao-
somente as pressdes dos grupos de interesse. Outra perspectiva, a elitista
simplificada, acredita que o Estado opta sempre por politicas definidas
exclusivamente por aqueles que estdo no poder. As concepcdes estruturalistas e
funcionalistas do Estado defendem que as politicas adotadas servem apenas aos
interesses de determinadas classes sociais. Souza (2006) considera que no
processo de definicdo de politicas publicas, sociedades e Estados complexos como
os constituidos no mundo moderno estdo mais proximos da perspectiva teorica
daqueles que defendem que existe uma “autonomia relativa do Estado” (p. 27), o
que faz com que o mesmo tenha um espaco proprio de atuacado, embora permeavel

as influéncias externas e internas.

Apesar do reconhecimento de que outros segmentos que ndo os governos
se envolvem na formulagdo de politicas publicas, tais como os grupos de
interesse e o0s movimentos sociais, cada qual com maior ou menor
influéncia a depender do tipo de politica formulada e das coalizbes que
integram o governo, e apesar de uma certa literatura argumentar que o
papel dos governos tem sido encolhido por fendmenos como a globalizacao,
a diminuicdo da capacidade dos governos de intervir, formular politicas
publicas e de governar nao esta empiricamente comprovada. Visbes menos
ideologizadas defendem que, apesar da existéncia de limitagbes e
constrangimentos, estes nado inibem a capacidade das instituicoes
governamentais de governar a sociedade (PETERS, 1998: 409), apesar de
tornar a atividade de governar e de formular politicas publicas mais
complexa (SOUZA, 2006, p. 27).
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As politicas publicas configuram-se como unidade de andlise no ambito
geral da area das Ciéncias Sociais. Devido a sua ampla complexidade de aspectos e
fatores e as correlagdes que se faz com Estado, economia e sociedade sao
consideradas como um territério holistico, campo de varias disciplinas, teorias e
modelos analiticos. E um contexto de multiplas visées e diversos atores sociais que
demandam solugdes politico-institucionais a problemas emergentes e por isso exige
uma abordagem multidisciplinar do conhecimento. Assim, destaca Martins (2010)
que a analise das politicas publicas atualmente configura-se em trés tendéncias
principais, sdo elas: a analise das politicas publicas baseadas nas teorias de Estado,
que tem o objetivo de interpretar e questionar o papel do Estado e suas relagbes
com a sociedade; explicacbes de como as politicas publicas operam, as quais se
concentram em explicar como sado realizadas as tomadas de decisdes; e avaliagéo
de seu impacto que diz respeito a avaliagdo dos efeitos da politica, procurando
explicar seus resultados (positivos e negativos) na sociedade.

Souza (2006) expde sucintamente os principais modelos analiticos das
politicas que se propdem entender melhor como e por que o governo faz ou deixa de
fazer alguma ac&o que repercutira na vida dos cidadaos. Dentre eles enumera: o
modelo tipo da politica publica, o modelo do incrementalismo, o ciclo da politica
publica, o modelo “garbagecan’, o modelo coalizao de defesa, o modelo de arenas
sociais, o0 modelo do “equilibrio interrompido” e também apresenta os modelos
influenciados pelo “novo gerencialismo publico” e pelo ajuste fiscal.

Das diversas definicdes e modelos sobre politicas publicas, a autora
extrai e sintetiza o que, segundo ela mesma, podemos considerar seus elementos

principais. Sao eles:

a) A politica publica permite distinguir entre o que o governo pretende
fazer e o que, de fato, faz;

b) A politica publica envolve varios atores e niveis de decisao,
embora seja materializada através dos governos, e nao
necessariamente se restringe a participantes formais, ja que os
informais sdo também importantes;

c) A politica publica é abrangente e néo se limita a leis e regras;

d) A politica publica é uma acéao intencional, com objetivos a serem

alcancados;
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e) A politica publica, embora tenha impactos no curto prazo, é uma
politica de longo prazo;

f) A politica publica envolve processos subsequentes apds sua
decisdo e proposigdo, ou seja, implica também implementacgao,

execucgao e avaliagao.

Nesta pesquisa em particular me pautei, como plano de fundo explicativo,
pelo modelo analitico da politica em questdo (o ENEM), denominado de abordagem
do ciclo de politicas de Stephen Ball e Richard Bowe, fundamentado em Mainardes
(2006). E um ponto de partida para a compreensdo das politicas e um ponto de
referéncia que ajuda a olhar pro macro na relacdo com o micro. A respeito da
abordagem do ciclo de politicas destinei uma se¢cdo mais a frente.

Baseado em Hofling (2001), no que concerne a educagéo, podemos situar
as politicas educacionais no campo das politicas sociais, como politicas publicas de
corte social e de responsabilidade do Estado. A autora caracteriza politicas sociais
como as agoes que determinam o padrao de protecdo social implementado pelo
Estado, voltadas, em principio, para a redistribuicdo dos beneficios sociais visando a
diminuicdo das desigualdades estruturais produzidas pelo desenvolvimento
socioecondmico. As politicas sociais tém suas raizes nos movimentos populares do
século XIX, voltadas aos conflitos surgidos entre capital e trabalho, no
desenvolvimento das primeiras revolug¢des industriais.

Considera ainda a autora que as politicas sociais e a educacgao se situam
no interior de um tipo particular de Estado e que sao formas de interferéncia dele,
visando a manutencdo das relagdes sociais de determinada formacgao social.
Portanto, assumem “feicbes” diferentes em diferentes sociedades e diferentes
concepgdes de Estado. “E impossivel pensar Estado fora de um projeto politico e de
uma teoria social para a sociedade como um todo” (p. 32). Corrobora para essa
perspectiva Werle (2010) que, do mesmo modo que Hofling (2001), entende que as
politicas desdobram-se em um periodo de governo, mas situam-se no bojo das
limitacbes e possibilidades do Estado. Do mesmo modo, a educagdo, como uma
politica publica social situa-se temporal, cultural e espacialmente no interior de uma
determinada forma de Estado, sofrendo interferéncias do mesmo, embora nao
pensada somente por seus organismos, mas pela sociedade, suas instituicbes e

grupos de interesses e influenciadas por organismos internacionais.
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Do mesmo modo que Hofling (2001) e Werle (2010) atribuem ao Estado,
a acao de formulacdo e implementacao das politicas educacionais, de forma que
essa agao seja delimitada pela interferéncia de outros atores sociais, Oliveira (2010)
fundamentado em Azevedo (2003) atribui as questdes escolares, o foco principal
das politicas educacionais.

Devido a amplitude que assume o termo educagao, entende-se que
politicas educacionais € um foco mais especifico do tratamento da educacao, que
em geral se aplica as questdes escolares. Podemos dizer que essas politicas dizem
respeito a educacdo escolar, delimitada por um sistema proprio do fazer
educacional, que € a escola, a qual funciona como uma comunidade, articulando
partes distintas de um processo complexo: alunos, professores, servidores, pais,
comunidade e Estado. Portanto, politicas publicas educacionais dizem respeito as
decisdes do governo que tém incidéncia no ambiente escolar enquanto ambiente de
ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, esclarece-nos Martins (2010) que os estudos em politicas
educacionais realizados apds os anos de 1990 reacendiam o debate sobre a
necessidade de implementagcdo das politicas educacionais e colocavam no centro
das preocupacdes, novamente as ideias de igualdade e da educagcdo como ente
promotor de equidade social. Estes estudos mostraram-se preocupados em
desvendar o que efetivamente ocorria no ambiente escolar, com énfase na

responsabilidade de professores e diretores sobre os resultados alcangados.

Uma perspectiva bastante utilizada, nesse aspecto, & a analise da eficacia
escolar, baseada em trés eixos: fatores escolares (liderangas fortes e
democraticas; ambiente escolar favoravel ao desenvolvimento de boas
relacbes de trabalho e de aprendizagem; clima; recursos e materiais;
trabalho em equipe, etc.); fatores da sala (qualidade das salas; relagao
professor-aluno; planejamento docente; metodologias e recursos didaticos;
expectativas de sucesso escolar e avaliagcdo permanente do progresso dos
alunos); fatores associados ao pessoal docente (qualificagéo; formagao
continuada; condigdes de trabalho; estabilidade e experiéncia; relacdes
professor-aluno) (MARTINS, 2010, p. 37).

O que se abstrai dessa leitura era a preocupagao pela busca de
elementos e diretrizes que pudessem embasar politicas publicas educacionais
aplicaveis de maneira universal com énfase na eficiéncia e mensuracdo de

resultados. “Esse modelo top-down parte do pressuposto de que se o modelo de
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escola formal € adequado, o ensino e a aprendizagem serdao bem sucedidos”
(MARTINS apud OZGA 2000).

Contudo devemos entender que em todos os contextos das politicas,
sobretudo as educacionais, ha a presenga de conflitos e tensdes, desde a sua
fundamentacdo a sua implementacdo nos contextos escolares, onde as formas de
recepgao, aceitagdo, negagao dessas politicas por parte dos atores sociais podem
ser as mais diversas, demonstrando dessa forma o que Ball e Mainardes (2011)

caracterizam como nao linearidade e pouca racionalidade das politicas.

As politicas envolvem confusdo, necessidades (legais e institucionais),
crengas e valores discordantes, incoerentes e contraditorios, pragmatismo,
empréstimos, criatividade e experimentagbes, relacdbes de poder
assimétricas (de varios tipos), sedimentacao, lacunas e espagos, dissenso e
constrangimentos materiais e contextuais.

Na pratica, as politicas sdo frequentemente obscuras, algumas vezes
inexequiveis, mas podem ser, mesmo assim, poderosos instrumentos de
retdrica, ou seja, formas de falar sobre 0 mundo, caminhos de mudanca do
que pensamos sobre o que fazemos. As politicas, particularmente as
politicas educacionais, em geral sdo pensadas e escritas para contextos
que possuem infraestrutura e condi¢des de trabalho adequadas (seja qual
for o nivel de ensino), sem levar em conta variagdes enormes de contextos,
de recursos, de desigualdades regionais ou das capacidades locais (BALL;
MAINARDES, 2011, p. 13).

As relacdes de tensdo e conflito entre as politicas regulamentadas na
esfera governamental e implementadas na esfera escolar, em um sentido de cima
para baixo, pode ser caracterizada, de acordo com Martins (2010), como sendo a
tensdo entre a racionalidade burocratica: Que regulamenta as escolas e faz com que
ela seja vista como uma organizacdo cumpridora do conjunto normativo
regulamentador, e a racionalidade pedagoégica: Que compreende a escola como
organizagao profissional que tem relativa autonomia pedagdgica e financeira.
Segundo a autora a crise entre essas racionalidades acabou por ser responsavel
pela introducdo de informalidades que alteram as diretrizes politicas das reformas
educacionais.

Dessa forma, continua Martins (2010) em sua explanacéo, as escolas
configuram-se num campo de disputas expressas ou dissimuladas, e como em
qualquer outra organizagdo, as pessoas reunem-se em torno de interesses
imediatos ou que podem se materializar em curto prazo de tempo, particularmente
quando diretrizes legais de mudangas sao preconizadas por 6rgaos centrais. Essas

diretrizes enquanto programas governamentais sob a forma de normas burocraticas
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ou diretrizes pedagogicas podem resultar em uma tensdo que dificulta o trabalho
regular tanto dos 6rgaos legisladores quanto das escolas e podem dificultar a
dinamica do funcionamento desses espacgos configurados em uma cultura singular.

A autora entéo sugere que os modelos mais dindmicos de pesquisa sobre
politicas educacionais nao se preocupem somente dos processos de implementacao
das politicas, relacionados a estudos de grande amplitude preocupados em fornecer
respostas para que as politicas sejam reorientadas, mas que também devem ser
pensados tendo em vista os redirecionamentos e reorientacdes das diretrizes e dos
programas da area, levando-se em conta as relagdes dindmicas entre as estruturas
organizacionais e as caracteristicas sociais, culturais e econémicas dos atores que
influenciam e reorientam o processo de implementagao.

A respeito dos estudos e pesquisas realizadas atualmente no campo das
politicas educacionais no Brasil, observa Ball e Mainardes (2011) a existéncia de
dois grupos distintos: estudos de natureza tedrica sobre questdées mais amplas do
processo de formulagdo de politicas abrangendo discussdes sobre mudangas no
papel do Estado, rede de influéncias no processo de formulagdo de politicas,
abordagens historicas das politicas educacionais brasileiras (geralmente vinculadas
a analise dos contextos socioeconémico e politico) entre outros aspectos; e analise
e avaliacao de programas e politicas educacionais especificas. O autor considera
ambos importantes para o debate e o avango do conhecimento acerca das politicas
educacionais, mas propde uma maior integracdo no sentido de que cada grupo de
pesquisa influencie mais um ao outro e que as pesquisas brasileiras estabelecam
maior interface e debates com a producao de conhecimentos desse campo que vem
sendo desenvolvido nos paises da Ameérica Latina e em outros continentes.

Ozga (2000) adverte que os estudos sobre politicas educacionais nao
precisam, necessariamente, ser realizados em larga escala e retirados do contexto
mais proximo, pois professores, diretores e alunos também sao construtores de
politicas, uma vez que influenciam fortemente a interpretacdo que se faz das
diretrizes e programas governamentais, envolvendo-se em questdes politicas
quando decidem aceita-las, modifica-las ou traduzi-las para o cotidiano de trabalho
com todas as peculiaridades, possibilidades e limites que configuram as redes de
escola.

Esse € um pressuposto que sustenta esse trabalho, sobretudo sob o

ponto de vista de que os estudantes também sao construtores de politica,
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participantes e influenciadores como na visao de Ozga (2000), a partir do momento
em que aceitam, modificam, refletem ou traduzem essas politicas para o seu

cotidiano escolar.
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3 ASPECTOS GERAIS DA EDUCAGAO NACIONAL

Afim de que possamos melhor compreender o contexto histérico, politico
e social em que as politicas publicas de avaliacdo tomam para si posicao de
centralidade nas ag¢des do governo, € importante, através de uma perspectiva
histérica, relembrar alguns aspectos do panorama da educagéo nacional nas ultimas
décadas do século XX, com énfase na década de 90, onde foi formulada legalmente
a Politica Publica de Avaliacdo do Ensino Médio (ENEM) e outras politicas atuais, e

primeira década do século XXI.

3.1 Aspectos gerais da historia e das politicas educacionais brasileiras nas
décadas de 1970 e 1980.

A década de 1970 no Brasil foi caracterizada pelo dominio politico do
regime militar que se autocaracterizava pela busca do desenvolvimento econdmico
com seguranca. Esse regime foi denominado por alguns intelectuais de regime
autoritario, pois se utilizava de praticas tais como o bipartidarismo, o cerceamento de
pensamentos e a exclusdo dos direitos politicos para continuar sua hegemonia no
poder. Era uma época em que a preocupagao politica centrava-se no
desenvolvimento tecnolégico do mercado industrial, visando um aumento do PIB e
melhora da economia.

No que concerne a educagdo, Saviani (2008) fala que a baixa
produtividade do sistema de ensino, identificada no reduzido indice de atendimento
da populagdo em idade escolar e nos altos indices de evasao e repeténcia, eram
considerados um entrave para o governo o qual mantinha estreitos lagos comerciais
com empresas internacionais, sobretudo americanas. Dessa relagéao foi aplicado a
educacao, um modelo organizacional que atendesse as necessidades de formagao
de mao de obra qualificada para essas empresas, baseado em ideias relacionadas a
organizagao racional do trabalho, ao enfoque sistémico e ao controle do
comportamento, sintetizando dessa maneira 0 que o autor chama de “pedagogia
tecnicista”.

A base da pedagogia tecnicista, conforme Saviani (2008), esta pautada
em principios como: racionalidade, eficiéncia e produtividade, dos quais deriva o

corolario relativo a obtengdo do maximo de resultados com o minimo de dispéndios.
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Esses objetivos na década de 1970 eram perseguidos sob a iniciativa direta e
controle do Estado.

Werle (2011) afirma que a principal mudanga no panorama da educagao
brasileira na década de 1970 foi a expansdo da faixa de obrigatoriedade e
gratuidade do ensino obrigatério, que antes abrangia apenas as quatro primeiras
séries do primario. Com a ampliagdo da faixa etaria de 7 a 14 anos, abrangeu o 1°
grau eliminando o exame de admissdo, antes necessario para quem pretendia
continuar seus estudos.

Ja a década de 80 é definida por Werle como um momento politico de

abertura e de democratizagao:

A década de 1980 caracteriza-se pelo processo de abertura politica; no fim
da ditadura militar, inicio dos anos oitenta, o Brasil convivia com alta
inflacdo e um periodo de estagnagdo econOmica. O tecnicismo e a
profissionalizagdo compulséria no ensino de segundo grau e a
desarticulacdo entre os trés graus de ensino haviam chegado ao seu limite.
A proposta de integrar a educacao geral e a formacgao para o trabalho desde
0 primeiro grau ndo atingira seus objetivos. A exigéncia de
profissionalizagdo em todos os cursos do ensino de segundo grau
provocara desqualificagdo da formagédo de nivel médio. A nagido clamava
por redemocratizacdo e desencadeava tal processo. Era momento de
intensas expectativas de participacéo e abertura dos processos de gestdo
da educacéo, mobilizando a sociedade e os educadores (WERLE, 2011, pg.
771).

A respeito desse momento histérico nacional, Saviani (2008) deixa claro a
grande movimentacdo e organizacdo dos profissionais da educagdo, com a
proliferacdo de sindicatos de professores dos diferentes niveis de ensino e de
especialistas nas diversas habilitacbes pedagdgicas, associagdes nacionais ligadas
ao ensino e a pesquisa e entidades destinadas a congregar educadores que se
originaram no inicio da década. Esse movimento, para o autor, faz dessa década em
particular “sob o ponto de vista da organizacdo do campo educacional, uma das
mais fecundas de nossa histéria” (SAVIANI, 2008, pp. 402-403).

A intensificacdo desse processo de organizagao dos profissionais da
educacéo iniciado em meados da década de 1970, deu-se principalmente como fator
critico a situagao educacional vigente configurada a partir das reformas instituidas

pela ditadura militar. Acerca disso trata Saviani (2006):

A organizacdo dos educadores no periodo referido pode ser caracterizada
por dois vetores distintos: aquele marcado pela preocupacdo com o
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significado social e politico da educagéo, do qual decorre a busca de uma
escola publica de qualidade, aberta a toda a populacéo, e outro marcado
pela preocupagdo com o aspecto econdmico-corporativo, portanto de
carater reivindicativo, cuja expressdo mais saliente € dada pelo fenébmeno
das greves que eclodiram a partir do final dos anos de 1970 repetindo-se
em ritmo, frequente e duragao crescentes ao longo da década de 1980 e
penetrando nos anos de 1990 (SAVIANI, 2006, p. 45)

Junto a esse processo critico, a reabertura politica, o debate de
construgdo de um sistema nacional de educagcdo e um conjunto de fatores que
marcaram a década de 1980, configura-se também um momento privilegiado para a
emersao do que o autor nomeia de “propostas pedagdgicas contra-hegemdnicas”.
Essas propostas pautavam-se em um modelo educacional critico e de carater
transformador objetivando ainda, um modelo alternativo de sociedade.

A década tem ainda um importante marco historico que € a Constituicao
de 1988. Sobre esse marco fala-nos Werle (2011) que “Em 1988, uma nova
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), a Constituicdo Cidada - deu espago para
intencbes e projetos abafados ha muito, contemplando demandas de
democratizagao” (p. 771). A nova Constituigdo promulgada em 05 de novembro de
1988 de certa forma é fruto da necessidade que foi fortemente se impondo quanto a
exigéncia de se modificar de forma mais profunda e completa os modelos estruturais
da educacéao nacional, passando dessa forma, impreterivelmente por uma mudanca
na legislagao vigente, conforme esclarece Saviani (2006).

Foram varias as conquistas almejadas pela comunidade educacional e
pelos movimentos sociais organizados que se fizeram presentes e pleiteadas na
nova Constituicdo como assinala Saviani (2006). Entre tais conquistas podemos
mencionar: o direito a educagao desde o zero ano de idade, a gratuidade do ensino
publico em todos os niveis, a gestdo democratica da educagao publica, a autonomia
universitaria, o acesso ao ensino obrigatorio e gratuito como direito publico subjetivo,
o0 regime de colaboragdo entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e os
municipios na organizagdo dos sistemas educativos e a vinculagdo de percentuais
minimos do or¢camento da Unido, estados, Distrito Federal e municipios a serem
destinados a educagao. Além dessas conquistas, continua Saviani (2006), a
Constituicao de 1988 manteve, como era esperado, o dispositivo que atribui a Unido,
em carater privativo, a competéncia para fixar as diretrizes e bases da educacao

nacional. Dessa forma a nova Constitui¢cdo ja da inicio a fase embrionaria do que
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viria a ser logo depois, em 1996, a Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao —
LDB.

Mesmo com a construcdo de uma conjuntura favoravel que se
estabeleceu no final da década, ao fazer uma sintese dos acontecimentos e uma

analise das pedagogias contra-hegemdnicas, conclui Saviani (2008) que:

Apesar do clima favoravel a emergéncia das pedagogias contra-
hegeménicas propiciado pela década de 1980, considerando os obstaculos
representados principalmente pelo carater de transagdo pelo alto que
caracterizou a abertura democrdtica, os resultados n&o foram muito
animadores. As tentativas de implantar politicas educativas “de esquerda”
por parte de governos estaduais e municipais assumidos por partidos que
faziam oposi¢cdo ao regime militar foram, de modo geral, frustrantes. Na
década de 1990, com a ascensdo de governos ditos neoliberais em
consequéncia do denominado Consenso de Washington, promovem-se nos
diversos paises reformas educativas caracterizadas, segundo alguns
analista, pelo neoconservadorismo (pp. 422-423)

3.2 Aspectos gerais da historia e das politicas educacionais brasileiras na
década de 1990 e anos 2000.

Revisitar historicamente a década de 1990 € importante para se ter uma
nogdo de quais foram os contextos politico, econdmico e social das origens de
algumas politicas de avaliagdo educacional vigentes no Brasil. Podemos dizer que
no plano politico e econbmico a década é -caracterizada pelas ideias do
neoliberalismo, neoprodutivismo e neotecnicismo; no plano didatico pedagogico
assumem importancia as ideias do neoescolanovismo, “o0 aprender a aprender’,
ideias inspiradas da antiga escola nova resignificadas e difundidas pelo “Relatério
Jacques Delors”, que orientaram tanto as reformas quanto as praticas educativas
desenvolvidas na década, o neoconstrutivismo, que é uma reconfiguragdo do
construtivismo de Piajet, a disseminacdo da “teoria do professor reflexivo” e o
aparecimento de correntes pedagogicas como: pedagogia das competéncias e
pedagogia corporativa e ainda a manifestacdo do que se pode chamar de pedagogia
da excluséao.

A década de 1990 inicia-se em um contexto politico-econdmico mundial
caracterizado pela ascensdo das ideias do ultraliberalismo de Hayek e do
monetarismo de Milton Friedman proliferadas pelos governos conservadores de
Margaret Thatcher (1979 a 1990) na Inglaterra, Ronald Regan (1981 a 1989) nos

Estados Unidos e Kohl (1982 a 1998) na Alemanha, entdo poténcias mundiais. Esse
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novo pensamento hegemdnico para a década, segundo Fiori (1991) “convergia em
torno de um denominador comum: ‘o ataque ao estado regulador e a defesa do
retorno ao estado liberal idealizado pelos classicos™ (p. 116). Essa concepgao de
Estado proliferada mundialmente, sobretudo na América Latina, € o que mais
caracterizara politicamente, com intervencgdes diretas em outras areas da sociedade,
inclusive na educacdo no Brasil, a década de 1990, e ficou conhecida como
“neoliberalismo”.

Neste momento, € importante que se diga que a retomada da tematica do
neoliberalismo conjugada a reforma de estado e reforma da educagao na década de
1990, tem como objetivo singular o de ambientar o leitor no contexto em que foi
formulada e aplicada a Politica Publica de Avaliagdo do Ensino Médio — o ENEM.

Foi de fato, apontam os estudiosos, sob a égide do neoliberalismo, que se
formularam as politicas educacionais para a década, mesmo a revelia do senso
comum dos educadores e profissionais da educacédo que ja no inicio da década
demonstravam suas preocupagdes em simpOsios e congressos nacionais de
educacgao discutindo temas referentes ao Estado e educacado, crise do Estado,
neoliberalismo, democracia e a educacao, publico e privado, educacao e trabalho.

A doutrina do neoliberalismo ou neoconservadorismo, de acordo com
Frigotto e Ciavatta (2003), Saviani (2008), nasceu do documento produzido pelos
representantes do capitalismo central elaborada no chamado Consenso de
Washington cuja finalidade serviria para orientar as reformas sociais promovidas

pelos paises da América Latina na década de 1990.

Os resultados dessa reunido foram publicados em 1990. Na verdade
Williamson denominou Consenso de Washington o conjunto das
recomendacgdes saidas da reunido porque teria constatado que se tratava
de pontos que gozavam de certa unanimidade, ou seja, as reformas
sugeridas eram reclamadas pelos varios organismos internacionais e pelos
intelectuais que atuavam nos diversos institutos de economia (SAVIANI,
2008, p. 427) [grifo nosso].

A doutrina do neoliberalismo surge como um pensamento Unico de um
conjunto de ideias e solugdes rapidas para o que se determinou chamar de crise do
capitalismo que eclodiu na década de 1970 e que alicercou o pensamento politico-
econdmico da chamada nova ordem econdmica mundial fundamentada em modelos

de ordem trabalhistas identificados como pds-fordista e pds-keynesiana. Essa nova
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abordagem politica e econdmica estimula a competitividade e busca maximizar a
produtividade e o lucro.

O neoliberalismo, como arcabougo teérico e ideolégico ndo é algo novo,
remete ao inicio da década de 1940 através dos trabalhos de seu principal tedrico
Friederich Hayek e de outros como M. Friedman e K. Popper. Seu postulado
fundamental é de que o mercado € a lei social soberana e parte do principio basico
do pensamento classico do liberalismo, segundo o qual as relagdes econdmicas de
mercado s&o a unica forma de distribuicdo dos bens, que mantém o equilibrio entre
a demanda crescente e uma oferta limitadas pelas possibilidades da propria
natureza.

Ao analisar os pressupostos teodricos e doutrinarios do neoliberalismo
adotados por Hayek e Friendman, BIANCHETTI (2001) considera que:

No campo da economia, suas formulagdes principais ndo representam o
desenvolvimento de novas ideias, mas sua vigéncia as coloca na fungao de
transformar-se em um novo paradigma nas ciéncias econdmicas,
expandindo sua influéncia para as ciéncias sociais e politicas, onde ja
existam desenvolvimentos tedricos de tendéncia economicista, que
terminam confluindo em um grande movimento de signo utilitarista.

Contribui também para esta expansao, dentro das sociedades capitalistas, a
crise tedrica do pensamento econdémico keynesiano (fundador do
pensamento econdmico-politico anterior), que foi incapaz de interpretar a
crise do capitalismo e de propor solugdes (p. 24) [grifo nosso].

O que mais se destaca, dentre outras caracteristicas, na doutrina do
neoliberalismo, é a concepgao de Estado Minimo.

O conceito de Estado Minimo foi excelentemente resumido por Frigotto e
Ciavatta (2003) como: “O maximo de mercado e o minimo de Estado” (p. 106).

Podemos sinteticamente definir o Estado Minimo como uma concepgao
neoliberalista contraria a concepg¢ado do chamado Estado do Bem-Estar Keynesiano.
Este se configura na figura de um Estado interventor capaz de regular a demanda,
oferecer subsidios e instaurar uma base planejada de desenvolvimento. Ja a légica
neoliberalista tem uma concepg¢ao de Estado subordinado as condigbes e leis de
mercado, assimilando conceitos de competitividade, organizagéo, descentralizagao e
ajustado aos novos tempos, capaz de adequar-se aos novos rumos da globalizagao,
da competitividade do mercado e da reestruturagdo produtiva. Esse ajustamento,

segundo Frigotto e Ciavatta (2003) “Deve dar-se ndo mediante politicas
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protecionistas, intervencionistas ou estatisticas, mas de acordo com a lei do

mercado globalizado mundial” (p. 106). Continua:

O ajuste ou “concertacidon” traduz-se por trés estratégias articuladas e
complementares: desregulamentagao, descentralizagcdo e autonomia e
privatizacdo. A desregulamentagéo significa sustar todas as leis: normas,
regulamentos, direitos adquiridos (confundidos mormente com privilégios)
para nao inibir as leis de tipo natural do mercado. No caso brasileiro, para a
reforma constitucional, a reforma da previdéncia e a reforma do Estado, o
fulcro basico € de suprimir leis, definir bases de um Estado minimo,
funcional ao mercado (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p.106).

Colabora para essa concepg¢ao o que Ball (2006) nos conta, ao refletir

sobre as reformas politicas promovidas na Inglaterra no governo thatherista:

Quero apresentar o argumento de que, durante os Ultimos quinze anos,
temos testemunhado no Reino Unido, e também na maioria das outras
sociedades do mundo ocidental e das sociedades desenvolvidas, uma
profunda transformagdo (ver abaixo) nos principios de organizagdo da
provisédo social, especialmente no setor publico. Isso significa dizer que as
formas de emprego, as estruturas organizacionais, as culturas e os valores,
os sistemas de financiamento, os papéis e os estilos de administracao, as
relagcbes sociais e de pagamento e as condi¢gdes das organizagdes publicas
de Bem-Estar Social tém sido sujeitas a mudangas genéricas.
Heuristicamente, essas mudancas devem ser situadas como parte de um
processo mais amplo de transformacdo que Jessop descreve como a
passagem do Estado de Bem-estar Keynesiano (KeynesianoWelfareState —
KWS) para um Estado do trabalho Schumpeteriano (SWS -
SchumpeterianWorkfareState) (Jessop, 1994). De acordo com Jessop, essa
transformagdo substituiu o discurso fordista de produtividade e
planejamento por uma retdrica de flexibilidade e empreendedorismo pods-
fordista. O SWS “vai além da mera reducdo do Estado de Bem-estar Social
para reestrutura-lo e subordina-lo as forcas do mercado”. No Reino Unido,
esse processo de reestruturagdo, tanto como estratégia econémica quanto
como projeto hegemdnico de revigoramento da sociedade civil, esteve
articulado mais claramente as politicas ideolégicas do neo-liberalismo
thatcherista (BALL, 2006, pp. 11-12)

No Brasil e na América Latina essas reformas consistiram em primeiro
lugar num plano econémico com a finalidade de implantar programas de equilibrio
fiscal, reformas administrativas, trabalhistas e previdenciarias, na implantagcdo de
rigidas politicas monetarias, e ainda a desregulagdao dos mercados financeiros e
trabalhistas e acbes de privatizagao e de abertura comercial.

Os grandes responsaveis pela promog¢ao das reformas e da doutrina
neoliberalista foram os organismos internacionais e regionais que possuiam estreito
vinculo com os mecanismos de mercados e com as grandes empresas e

megacorporagdes internacionais e transnacionais. Esses organismos eram
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responsaveis por garantir a rentabilidade do sistema e assim, foram instituidos para
orientar como as reformas sociais deveriam ser implantadas nos paises de
capitalismo periférico e semiperiférico. Podemos relacionar como principais
organismos internacionais atuantes na década: Fundo Monetario Internacional (FMI),
Banco Mundial (BIRD), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Programa
das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e Organizagdo Mundial do
Comércio (OMC).

O Fundo Monetario Internacional e o Banco Mundial s&o os intelectuais
coletivos que implementam e supervisionam 0s processos que convencionaram
denominar de ajuste das economias a nova ordem mundial globalizada.

E importante neste momento em que proponho relembrarmos alguns
aspectos da década de 1990 termos em mente as relagcdes ou posicionamentos que
a doutrina neoliberal faz a respeito da educacao.

Bianchetti (2001) afirma que as politicas educativas que surgem desse
modelo respeitam a logica econdémica, promovendo a ideia de um Estado
subsidiario, supondo uma légica de mercado aplicado a educagao, em uma relagéo
de lei de oferta e procura do servigo educativo pela sociedade.

Sob essa perspectiva, o Estado se reduz a garantir uma educacio basica
geral, liberando os demais niveis do sistema as leis do mercado. Dessa maneira,
caberia ainda ao Estado premiar as instituicbes responsaveis pela oferta de um
produto (educacéo) de melhor qualidade para a demanda de mercado existente e
sancionar as ineficientes através da retirada da demanda. Os meios de subsidiacéo
da educacado aplicados pelo Estado podem ser de diferentes formas como, por
exemplo: propostas de financiamentos individuais, medidas de favorecimento a
privatizagao ou apoio e incentivo a associagoes de professores ou outras instituicbes
conscientes da educagao como um bom negaécio.

Ainda segundo essa logica econbmica, continua Bianchetti (2001), as
universidades e os estudantes seriam os mais favorecidos pelo interesse
empresarial em melhorar suas condi¢bes de producgéo, dado que esse interesse
motivaria as empresas a investirem em investigagao, o que representaria um melhor
desenvolvimento tecnolégico, e a absorverem o0s alunos interessados em
participarem de seus quadros funcionais.

As propostas descentralizadoras que tendem a delegar a

responsabilidade da educacdo aos ambitos estaduais e municipais € outra marca
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caracteristica desta l6gica econdmica, pois considera os grandes sistemas como
ineficientes e burocraticos, incapazes de se adaptarem as mudangas dinamicas, e
supde que as unidades menores de gestdo, sejam mais propensas as mudancgas de

mercado e mantenham uma relagdo mais direta com os promotores de demanda.

As propostas de descentralizagdo da educagcdo tém suas origens na
concepgao global do modelo. Partindo na premissa sobre as caracteristicas
do Estado, a reducédo de sua esfera de agdo é um dos imperativos do
modelo, do que deriva a necessidade de transferir a ambitos menores a
responsabilidade na execugdo das politicas que fazem funcionar a
sociedade. Essa transferéncia de responsabilidade aos Estados ou aos
municipios coincide também com a proposta da necessidade de um maior
controle dos pais sobre a educacéo (BIANCHETTI, 2001, p. 101).

O autor adverte-nos de que a descentralizacdo neoliberal tem como base
uma filosofia individualista e €& importante diferencia-la das propostas de
democratizagao do sistema sustentadas pelos setores democraticos e progressistas.
Essa filosofia individualista encontrada na doutrina neoliberal impulsiona uma
politica de atomizagdo educativa que se enquadra na concepg¢ao global de uma
sociedade que desvaloriza as acbes de solidariedade. Essas propostas
descentralizadoras do sistema educacional emanadas da doutrina neoliberal foram
mais tarde absorvidas e se fizeram presentes na nova LDB como tratarei mais a
frente.

Sintetizando a relagdo educagéao versus neoliberalismo, Bianchetti (2001)
considera que “Essa teoria incorpora em seus fundamentos a légica do mercado e a
funcao da escola se reduz a formacgao dos “recursos humanos” para a estrutura de
producao” (p. 94).

Saviani (2006) considera que a concepgao produtivista ou o ideario de
valor econdmico da educacgao (Schultz, 1967), tem seus fundamentos na teoria do
capital humano, elaborada por Theodore Schultz na década de 1950, e comeca a
manifestar-se no Brasil, pela passagem dos anos de 1950 para 1960 nas discussdes
referentes a elaboracéo de nossa primeira LDB em 1959, na reforma universitaria de
1968 e na reforma de ensino de 1° e 2° graus em 1971. Essas reformas tinham em
vista o ideal pela busca do maximo de resultados com o minimo de dispéndio. A
partir dessa concepgao, continua Saviani (2006), a educagdo passou a ser
entendida como algo nao meramente ornamental, mas como algo decisivo do ponto

de vista do desenvolvimento econdmico, portanto, um bem de produgao. Essa logica
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econbmica, considera o autor, em um primeiro momento, estava centrada em
demandas coletivas, tais como o crescimento econémico do pais, a riqueza social, a
competitividade das empresas e o incremento dos rendimentos dos trabalhadores.
Assim, relembra Saviani (2008), de acordo com esse pensamento, seria papel da
escola a formacado de mao de obra que progressivamente seria incorporada pelo
mercado, tendo em vista assegurar a competitividade das empresas e o incremento
da riqueza social e da renda individual.

Contudo, a partir da década de 1970 e motivada pela crise do capital, o
pensamento hegemobnico passa a evidenciar a existéncia de uma subordinagao
funcional da educacido ao sistema capitalista, isto €, “coloca-la ao interesse das
classes dominantes” (SAVIANI, 2006, p. 48), uma vez que, nessa légica, o processo
educativo serviria para qualificar a forca de trabalho, incrementar o processo de
mais-valia e reforgar as relacdes de exploragao.

Essa concepgao produtivista da educacéo foi alvo de contestagdes por
parte de criticos da educagéo no Brasil, a exemplo de Frigoto (1984) e Salm (1980),
contudo, resistiu aos embates e na década de 1990 adquiriu nova funcionalizacdo,
assumindo a forma de neoprodutivismo, pois conforme Saviani (2006), veio a ser
acionada como um instrumento de ajustamento as demandas do mercado numa
economia globalizada centrada na tdo decantada sociedade do conhecimento, de
acordo com o pensamento hegeménico da década.

A partir desse ponto, “A educagdo passa a ser entendida como um
investimento em capital humano individual que habilita as pessoas para a
competicao pelos empregos disponiveis” (SAVIANI, 2008, p. 430), uma vez que, se
faz esgotada a capacidade dos mecanismos em absorver plenamente a mao de
obra. Nesse novo contexto observa-se a diminuigdo do Estado na participacao da
garantia da qualificacdo da mao de obra, devendo essa qualificacdo ser de
responsabilidade e iniciativa do trabalhador em procurar adquirir meios que o tornem
mais capacitado, competitivo, e melhor habilitado para enfrentar as condicbes do
mercado. Se mesmo depois de plenamente qualificado o individuo ainda nao
conseguir ser absorvido pelo mercado de trabalho, o problema nao estaria no
processo educacional em si, mas provavelmente, nele mesmo. A essa ldgica
SAVIANI (2008) denomina de “pedagogia da exclusédo”, conforme podemos conferir

a sequir.
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Trata-se de preparar os individuos para, mediante sucessivos cursos dos
mais diferentes tipos, se tornarem cada vez mais empregaveis, visando a
escapar da condi¢ao de excluidos. E, caso ndo o consigam, a pedagogia da
exclusdo lhes tera ensinado a introjetar a responsabilidade por essa
condicao. Com efeito, além do emprego formal, acena-se a possibilidade de
sua transformagao em microempresario, com a informalidade, o trabalho por
conta propria, isto é, sua conversdo em empresario de si mesmo, o trabalho
voluntario, terceirizado, subsumido em organizagdes nao-governamentais
etc. Portanto, se diante de toda essa gama de possibilidades ele ndo a
atinge a deseja inclusdo, isso se deve apenas a ele préprio, a suas
limitagbes incontornaveis. Eis o que ensina a pedagogia da exclusao
(SAVIANI, 2008, p. 431).

O significado dado ao valor econdmico da educagdo que veio a
prevalecer na década de 1990 deriva de uma logica voltada para a satisfagdo de
interesses privados “guiada pela énfase nas capacidades e competéncias que cada
pessoa deve adquirir no mercado educacional para atingir uma melhor posicédo no
mercado de trabalho” (GENTILI, 2002, p. 51).

Frigotto e Ciavatta (2003) denunciam que os interesses privados do qual
fala Gentili (2002) correspondem aos interesses da classe empresarial e industrial,
que de acordo com esses autores, desde os anos de 1930, disputavam a hegemonia
de seu pensamento educacional ndo s6 no ambito da formagao profissional, mas,
mais amplamente, da educacgao escolar e de sua funcgao.

Corrobora para o entendimento do amplo interesse da classe empresarial
na formulacao das politicas educacionais a pesquisa realizada por Souza (1981) que
teve como objetivo expor a légica das politicas educacionais entre os anos de 1964
a 1975, e que ainda se faz importante meio para entendermos essa relagao,
focalizando a influéncia do Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais (IPES) nessas
politicas. O IPES, conforme a autora, era uma agéncia pensante de um amplo
projeto econdmico, politico e social capaz de reunir uma gama de industriais,
banqueiros, militares e personalidades da vida cultural do pais, destacados
profissionais e académicos, eclesiasticos e burocratas em torno da elaboragao de
uma proposta de reformulagdo do ensino no pais. Ao pesquisar a atuagao dessa
agéncia, a autora nos revela uma estrutura de poder empresarial que foi capaz de
estudar a questdo do ensino e de propor solugdes adequadas aos tipos de
problemas estipulados pelo paradigma ideolégico e preocupagdes econdbmicas e
politicas desta intelectualidade organica empresarial. As coincidéncias encontradas
pela autora entre as propostas do IPES e o que foi implantado pelo Estado no

periodo de tempo acima mencionado levaram a autora a concluir que esse instituto
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teve um papel importante na formulacéo e elaboragao de todo o quadro institucional
do pais apo6s 1964.

De acordo com Souza (1981),as concepgbes basicas e premissas
doutrinarias do IPES ficam em evidéncia como embasamento ideolégico de uma
concepcao do ensino que o reduz a capital humano, a insumo para o crescimento
industrial e a instrumento de ampliagdo da capacidade produtiva da for¢ca de
trabalho, ou seja, uma educacéao funcional para um sistema de poder empresarial.

Através da recuperacado das falas dessa elite organica, a pesquisa de
Souza (1981) nos leva a constatagcado que o sistema educacional foi um dos setores
onde a classe empresarial mais procurou afirmar a sua hegemonia. A autora nos
alerta para que além dos discursos de faléncia ou ma qualidade do ensino brasileiro
€ necessario atentar para as consequéncias que os avancos do capital monopolista
e consequente divisdo do trabalho exercem sobre a sociedade.

Como anteriormente mencionado, 0s organismos internacionais
intimamente ligados as grandes corporagdes internacionais e transnacionais tiveram
muita influéncia na formulacdo e aplicacdo das politicas na década de 1990,
principalmente nos ditos paises de economia periférica. Na educagédo o que mais se
destacou foi a atuacdo do Banco Mundial' ou Banco Internacional para a
Reconstrugao e Desenvolvimento (BIRD).

As primeiras relagées do Banco Mundial com o Brasil remontam ja ao ano

de 1949, quando o pais recebeu seu primeiro empréstimo e foram progressivamente

' O Banco Mundial, de acordo com o site da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), € uma agéncia
especializada independente do Sistema das Nagdes Unidas e funciona como uma espécie de
cooperativa de paises, que disponibiliza seus recursos financeiros, pessoal altamente treinado e sua
ampla base de conhecimentos para apoiar os esforgos das nagdes em desenvolvimento para atingir
um crescimento duradouro, sustentavel e equitativo. O objetivo principal é a redugao da pobreza e
das desigualdades. Conta com 187 paises associados. Sua sede fica na cidade de Washington nos
Estados Unidos. Possui cerca de 10.000 funcionarios e conta com mais de 100 escritérios
distribuidos pelo planeta.

O banco teve origem na Conferéncia de Bretton Woods, juntamente com o FMI e a OIC, no ano
1944. A principio, foi criado com o intuito de promover a reconstrucdo e o desenvolvimento da
Europa devastada pela guerra, porém, com o passar dos anos as suas competéncias e objetivos
foram-se alargando. Hoje conta com uma estrutura organizada em cinco instituicbes associadas:
BIRD (Banco Internacional para a Reconstru¢do e o Desenvolvimento), AID (Associagao
Internacional de Desenvolvimento), IFC (Corporagdo Financeira Internacional), AMGI (Agéncia
Multilateral de Garantia de Investimentos) e CIADI (Centro Internacional para Arbitragem de
Disputas sobre Investimentos).

Desde a sua fundagéao, os Estados Unidos sempre tiveram enorme peso na gestdo do banco e este,
segundo Soares (2000, p. 16), “vem desempenhando importante papel como instrumento auxiliar do
governo norte-americano na execugao de sua politica externa”. Os estatutos do banco estabelecem
que o grau de influéncia nas decisbes e votagdes & estabelecido proporcionalmente ao aporte de
capital, o que tem assegurado aos Estados Unidos a hegemonia na presidéncia do banco desde
sua formacao.
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se ampliando até que durante o regime militar na década de 1970 o pais se tornou o
maior tomador de recursos do BIRD. Nesse periodo, esclarece Soares (2000), a
maior parte dos recursos adquiridos era empregada em setores de infraestrutura
como energia e transportes seguidos pelo setor industrial. No final da década de
1970 e primeiros anos de 1980 foi o setor agricola, seguido pelos setores de
infraestrutura, o que mais alocou recursos. Até o ano de 1983 os recursos adquiridos
através do banco empregados no setor educativo ndo passavam de 1,6% do total,
conforme Soares (2000).

A partir de 1989 até meados da década de 1990 a participacado nacional
nos empréstimos do BIRD cai acentuadamente, contudo a participacado da educacao
como destino dos recursos adquiridos junto ao banco, no periodo compreendido
entre 1991 a 1994, sobe para 29% do total de investimentos (idem, p. 35) o que
demonstra um crescimento das atengdes do banco mundial para com o setor
educacional.

Soares (2000) considera que a partir do governo Collor, o pais comegou a
adotar uma série de reformas propostas pelo modelo neoliberal, com a finalidade de
se adequar ao pensamento hegemonico da época. Assim é que esse governo tomou
diversas medidas para tentar estabilizar a economia como, por exemplo: o corte de
gastos publicos, renegociacdo da divida externa, promocao de abertura comercial,
estimulo ao ingresso de capital estrangeiro, inicio de programas de privatizacéo,
além de ter desmantelado os servigos e as politicas publicas. Considera a autora
que tais medidas contribuiram para a queda da renda per capita, 0 aumento da
concentracao de renda, o alastramento da pobreza e da exclusio social no pais.

Diante desse contexto, a discussao a respeito das concepgdes do Banco
Mundial sobre educacdo e sua funcdo e ainda sobre a influéncia do banco na
formulacao e aplicacédo das politicas educacionais no Brasil em meados da década
de 1990 estava sendo debatida pelos profissionais da educagédo em todo o pais. A
exemplo disso, podemos citar o seminario organizado pela entidade nao
governamental Acdo-Educativa e pelo Programa de Estudos Pdés-Graduados em
educacao: Historia e Filosofia da Educagao, da PUC-SP no ano de 1995, cujo tema
era: “O Banco Mundial e as Politicas de Educag¢ao no Brasil” que posteriormente
deu origem ao livro de mesmo nome. O objetivo do seminéario foi promover a
discussao sobre politicas e formas de atuacdo do Banco Mundial, suas estratégias,

bem como sobre a relagédo deste organismo com governos e sociedade civil em
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torno de projetos educacionais da época e ainda a possibilidade de intervencéo da
sociedade civil na definicdo das politicas educacionais e na implementagdo dos
projetos financiados pelo banco.

Coraggio (2000) analisa os fundamentos tedricos e empiricos das
propostas do Banco Mundial para a educagcao na metade da década de 1990,
propostas que posteriormente foram adotadas sob forma de politicas educacionais
pelo governo Fernando Henrique Cardoso (FHC). O autor considera que, apesar do
discurso por parte do banco de que as politicas educacionais deveriam ser aplicadas
diferentemente e adequadamente ao estagio de desenvolvimento educacional de
cada pais, o banco detinha um conhecimento certo e pronto, uma espécie de pacote
pronto para aplicar, com métodos e medidas associadas a reforma educativa
universal . Considera também, que a politica educacional proposta era caracterizada
pela descentralizagdo dos sistemas de ensino, objetivando desenvolver as
capacidades basicas de aprendizagem no ensino primario e se necessario também
no ensino secundario tendo em vista satisfazer a demanda por trabalhadores
“flexiveis” que pudessem facilmente adquirir novas habilidades.

Ainda em sua analise, Coraggio (2000) afirma que era proposta do banco
que todo pais devesse realocar recursos da educagao superior e técnica para a
Educacao Basica, sugerindo que o estado subsidiasse apenas aqueles que nao
pudessem pagar por sua educacao, focalizando dessa maneira seus recursos para
0s pobres, objetivando o aumento de sua capacidade de trabalho através da
educacgao. A lacuna deixada pelo Estado no ensino superior deveria ser preenchida
pelos recursos da iniciativa privada.

Outra caracteristica importante das politicas educacionais propostas pelo
Banco Mundial, apontada por Coraggio (2000) é a implantagdo de mecanismos de
avaliacdo das instituicbes de ensino. O autor afirma que o banco sabia ser
conveniente que os estabelecimentos educacionais fossem avaliados por seus
resultados em termos de aprendizado dos alunos e por sua eficiéncia em termos de
custo por diplomado. Esses mecanismos de avaliagdo serviriam também para
incentivar as inovagdes e a eficiéncia, incentivando a concorréncia por recursos
publicos entre as instituicbes de ensino a semelhanca de como ocorre a
concorréncia no mercado por recursos privados.

Finalizando suas consideragdes, o autor encontra ainda nas propostas do

Banco Mundial para as politicas de educacdo no Brasil na metade da década de
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1990 a necessidade que o banco enxergava em aumentar a eficiéncia interna do
sistema escolar e de diminuigdo de certos déficits de aprendizagem, sugerindo entéao
medidas a serem aplicadas, as quais o autor considera como paliativas.

Do discurso do Banco Mundial em relagcdo a formulacédo e aplicagdo de
suas politicas educacionais a partir da metade da década de 1990, Coraggio (2000),
observa que o banco estabeleceu, a fim de adequar a realidade educativa ao seu
modelo econdmico, relagdes analdgicas entre sistema educativo e sistema de
mercado, escola e empresa, pais e consumidores, relagbes pedagdgicas e relagdes

de insumo-produto, aprendizagem e produto. Dessa forma considera que:

Em consequéncia, ndo seria de estranhar que sua proposta basica para o
sistema educativo consinta em (até onde for possivel) deixar a atividade
educacional a mercé do mercado e da concorréncia para que a interagcao
entre consumidores e fornecedores de servicos educacionais defina a
quantidade de educacado, seus conteudos e pedagogias, suas formas de
estruturacdo, em que areas e a que precos deve ser oferecida. Mas essa
proposta nada mais faz que reencontrar o que ja foi introduzido pela mesma
teoria como principio filoséfico irrefutavel, n&do testado, de que os
mecanismos de mercado sdo intrinsecamente superiores a qualquer outra
forma de coordenacdo da atividade humana. Sendo uma teoria normativa,
seu mau uso leva a simples tautologias (CORAGGIO, 2000, p. 103).

Corroborando com o pensamento de Coraggio (2000), Torres (2000)
afirma que as propostas do Banco Mundial para a educacédo, na metade da década
de 1990, eram feitas basicamente por economistas dentro da logica e da analise
econdmica e que a relacao custo-beneficio e a taxa de retorno eram o que constituia
as categorias centrais e a partir das quais se definiam a tarefa educativa, as
prioridades de investimento, os rendimentos e a prépria qualidade.

Torres (2000) considera que o modelo educativo proposto pelo Banco
Mundial era um modelo no qual se podia notar duas grandes auséncias: O professor
e a pedagogia. Segundo ela, esse modelo exclui esses aspectos no momento da
formulacéo das politicas educacionais e que esta configurado em torno de variaveis
observaveis e quantificaveis e que nado comporta os aspectos especificamente
qualitativos, aqueles que n&o podem ser medidos, ou seja, essenciais da educagao.
A virtual auséncia do professorado na definicdo, discussao e tomada de decisdes de
politica educativa termina por selar um discurso formulado por economistas para ser
implementado por educadores.

No contexto dessas orientagbes gerais, Warde E Haddad (2000)

sintetizam o pensamento dos autores anteriormente citados a respeito das propostas
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de reformas educacionais, a partir da metade da década de 1990, promovidas pelo

Banco Mundial, como um ordenamento do campo educacional necessario a:

a) adequar as politicas educacionais ao movimento de esvaziamento das
politicas de bem-estar social;

b) estabelecer prioridades, cortar custos, racionalizar o sistema, enfim,
embeber o campo educativo da légica do campo econdémico;

c) subjugar os estudos, diagnosticos e projetos educacionais a essa

mesma logica.

Essas reformas eram caracterizadas por: descentralizagcdo, capacitacéo
dos professores em servigos, livros didaticos, guias curriculares, educagédo a
distancia, prioridade ao ensino primario, assistencialismo ou privatizacao para os
demais niveis de ensino.

Conforme SOARES (2000) € no governo FHC que ocorre novamente um
aumento das relagdes do pais com o Banco Mundial, uma vez que, a politica
aplicada neste governo vinha apresentando sintonia com as politicas dos
organismos multilaterais de financiamento. A autora afirma que o governo Fernando
Henrique vinha dando continuidade as reformas liberalizantes, ampliando o processo
de abertura econémica, intensificando o processo de privatizagdes e aprovando uma
série de mudancas constitucionais que abriam caminho para o aprofundamento das
reformas e que coincidiam com as propostas do Banco Mundial, com, por exemplo,
a flexibilizacdo dos monopdlios, a concentragcdo dos recursos para educagao no
ensino basico, entre outras.

Concorda Saviani (2006) a respeito da sintonia entre o governo FHC e os
organismos internacionais de financiamento, ao considerar que a politica
educacional que vinha sendo implantada nesse governo, a partir da metade da
década de 1990, sob a direcao do Ministério da Educacgao, caracterizava-se pela
flexibilizacdo, pela descentralizagdo das responsabilidades de manutengdo das
escolas e pelo apelo a participagdo da sociedade (cidadaos, pais, alunos, iniciativa
privada e 6rgaos nao-governamentais) na manutengao fisica, na administragao e no
préprio funcionamento pedagdgico das escolas. Em contrapartida centralizava-se no

MEC o controle do rendimento escolar em todos os niveis, desde as creches até a
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pos-graduagdao com base na montagem de um “sistema nacional de avaliagao”
respaldado pela nova LDB a ser estabelecida em 1996.

Essas orientacdes da reforma do ensino no Brasil levada a efeito pelo
governo federal entre 1995 a 2001, conforme Saviani (2008), sdo caracteristicas da
nova conotagao que a pedagogia tecnicista adquiriu na década de 1990, sao elas: o
empenho em reduzir custos, encargos e investimentos publicos buscando senao
transferi-los ou dividi-los com a iniciativa privada e as organizagdes nao-
governamentais. E o que se chama de neotecnicismo. O papel do Estado e da
escola é, portanto redefinido através de uma flexibilizagdo do processo, no qual se
preconizam os resultados. A eficiéncia e a produtividade serdo garantidas através da
avaliacdo desses resultados. Dessa maneira a avaliagdo converte-se no papel
principal a ser exercido pelo Estado, seja mediatamente, pela criacdo das agéncias
reguladoras, seja diretamente, como no caso da educagéo.

E na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN) de
1996, em seu artigo 9° inciso VI, que determina que a Unido incumbir-se-a de
assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino, que o
sistema nacional de avaliacédo oriundo do governo FHC tem fundamento.

Esse sistema nacional de avaliagao, além do aperfeicoamento do Sistema
de Avaliacdo da Educacado Basica (SAEB), que ja existia, passou a contemplar
novas modalidades de exames, abrangendo da educacédo basica a superior. Tais
exames concentraram-se na avaliagdao dos egressos, como 0 caso do Exame
Nacional de Cursos (ENC—Provao) e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
com énfase no mercado de trabalho.

O processo de construgdo da LDB de 1996 é fruto do movimento
democratico no final da década de 1980 em que vivia o pais, conforme mencionado
anteriormente. Contudo, acusam os criticos do governo FHC, a exemplo de Frigotto
e Ciavatta (2003), de que ela foi usada como instrumento estratégico de subordinar
as reformas educativas, no plano organizativo e pedagdgico, ao projeto de ajuste
econdmico-social. Que o pensamento dos educadores e suas propostas para LDB
nao era compativel com a ideologia e com as politicas de ajuste, e por isso foram

duramente combatidos e rejeitados e que todas as decisdes fundamentais foram
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tomadas pelo alto, pelo poder executivo, através de medidas provisorias, decretos e
leis, mediante expediente de favores e trocas.

Do mesmo modo afirma Saviani (2008) que a lei da educagao de 1996
reflete a politica educacional conduzida pelo governo FHC numa dire¢cdo contraria
aos interesses maiores da educacado do povo brasileiro, conclusao evidenciada a
partir das sucessivas derrotas que as organizagdes dos educadores sofreram ao
longo de sua formulagéo.

Podemos realmente aferir que algumas ideias consideradas negativas ou
prejudiciais pelos criticos, advindas do pensamento educacional da doutrina
neoliberal, da classe empresarial e disseminadas pelo Banco Mundial como: A
descentralizagcdo do sistema educativo (responsabilizando parte dele aos estados e
municipios), a normatizagdo da obrigatoriedade da avaliagao por parte do Estado,
(como meio de garantir a eficiéncia e qualidade do sistema), a subjetivacdo do
ensino gratuito, a flexibilizagdo dos conteudos, bem como a atenc&o especial a
Educacao Basica integrada a educacao profissional, se fizeram presentes na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional Brasileira e nortearam as politicas publicas
educacionais implantadas pelos governos na década de 1990. Mas também nao ha
de se negar, tampouco é objetivo dessa explanagdo, de que houve significativos
avangos.

Borges (2009), baseando-se em dados oficiais sobre a educacéao, acredita
que as criticas ao governo FHC e sua politica educacional limitam-se a revelar a
distancia entre o plano formal e o plano real, ou seja, explicitar a ideologia e
explicitar a materialidade estrutural, entre 0 que se prometeu e o que foi realmente
cumprido. A autora defende que a universalizagcao alcangada pelo governo FHC no
ensino fundamental foi um ponto positivo e que ndo pode ser negada, mesmo em

face da constatacao da baixa qualidade em que esse processo aconteceu.

Estatisticamente temos a universalizagdo do Ensino Fundamental e esta é a
universalizagdo realizavel numa sociedade marcada pela desigualdade
material e inclusive plenamente adequada a légica meritocratica da
sociedade liberal, que vai permitir a aquisicdo de educacdo de boa
qualidade aqueles que puderem compra-la no mercado cada vez mais
ampliado. [...]

O reconhecimento das péssimas condi¢gdes e das competentes estratégias
para a realizagdo da universalizagdo como o programa Corregdo de Fluxo
do MEC nao deve, portanto, obliterar o fato de que esta universalizagéao
realmente se deu. O movimento dos educadores ndo acreditava que essa
universalizagao fosse ocorrer €, no entanto, se deu. Apostava-se que um
governo neoliberal como o de FHC nao realizaria a “escola para todos”
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inclusive esta politica se concretizou muito antes do que este mesmo
governo havia se proposto como meta (BORGES, 2009. pp. 48-49).

Franco (2007), em analise da politica educacional do governo FHC até

2001, caracteriza a politica desse periodo em trés aspectos principais:

a) Revalorizagdo da racionalidade técnica, desta vez concentrada no
financiamento, atividade-meio com a qual se almejava equacionar os
problemas de acesso e de qualidade do sistema educacional,

b) Enfase no ensino fundamental;

c) Valorizacdo da politica educacional baseada em evidéncias, o que se
expressou por meio da énfase em avaliagdo, o que ndo deixa de ser
uma forma de acionar mecanismos de racionalidade técnica em outros

dominios da politica educacional.

E continua:

Em uma andlise bastante geral sob o ponto de vista dos seus resultados, o
periodo FHC caracterizou-se por conquistas importantes em relagéo a
universalizagdo do acesso ao ensino fundamental, o que, parcialmente, se
explica pela melhoria do fluxo operada desde o inicio da década de 1990,
processo que, inegavelmente, foi fortalecido e catalisado pelo sistema de
incentivos proporcionado pelo esquema de financiamento engendrado pelo
FUNDEF. No que se refere ao desafio da qualidade, as politicas propostas
nao se mostraram igualmente eficazes (FRANCO, 2007, p. 1000).

Werle (2011) nos mostra que, se a década de oitenta foi de abertura
politica e de democratizacdo, a década de 1990 foi de reformas do Estado, de
parcerias entre Estado e sociedade civil, privatizacbes e emergéncia do Terceiro
Setor e que é importante ter presente este cenario para acompanhar as ag¢des do
Estado na educacdo ao longo deste periodo. Considera que o fruto das politicas
publicas educacionais até 2001 foi a ampliagdo da faixa de obrigatoriedade do
ensino no Brasil com ampliagdo para nove anos a duragao do ensino fundamental, a
medida que fosse sendo universalizado o atendimento na faixa dos 7 aos 14 anos.

Aponta ainda os aspectos de gestdo democratica, obrigatoriedade e
qualidade do ensino como centrais da acao do Estado na Educagdao Basica

brasileira 0 que exige, para sua efetivagao, a colaboracéo entre os entes federados.
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A Unido é reafirmada como a instdncia coordenadora da politica
educacional, o que fica explicitado no artigo 8° da LDBEN (BRASIL, 1996).
Dentre suas incumbéncias esta a de assegurar o processo nacional de
avaliagdo do rendimento escolar no ensino Fundamental, Médio e Superior,
em colaboragdo com os sistemas de ensino, objetivando a definicao de
prioridades e a melhoria da qualidade do ensino, bem como assegurar
processo nacional de avaliagdo das instituicdes de Educacdo Superior, a
avaliagdo de cursos das IES, para o que devera ter acesso a todos os
dados e informagbes necessarios de todos os estabelecimentos e 6rgaos
educacionais (BRASIL, 1996, artigo 9°, incisos VI, VIII, § 2°). Portanto, no
que se refere a avaliagdo a Unido tem um papel determinante no contexto
da organizacao federativa nacional (WERLE, 2011. p. 774).

O governo que se segue na década seguinte € o do governo Lula o qual
obteve dois mandatos consecutivos (2002-2010). Seu primeiro mandato, no que
concerne a politica educacional adotada, apesar das importantes iniciativas do ponto
de vista de politicas regulares de educacéo no sentido de buscar recuperar o papel
protagonista do Estado federal como promotor de politicas para o setor, bem como
de tentativas de correcao de distorgbes naturais de um pais com as dimensodes do
Brasil e com suas diferengas regionais, foi caracterizado, conforme Oliveira (2009)
muito mais por permanéncias do que por rupturas em relagdo ao governo anterior.

A autora considera que os primeiros quatro anos do novo governo podem
ser caracterizados, no que se refere a educacao basica, pela auséncia de politicas
regulares e de acado firme no sentido de contrapor-se ao movimento de reformas
iniciado no governo anterior. Assim, 0 que se percebeu, nesses quatro anos, foram
acdes esparsas € uma grande diversidade de programas especiais, em sua maioria
dirigidos a um publico focalizado entre os mais vulneraveis.

Contudo a criagdo do FUNDEB ainda nos primeiros anos de governo
representa um momento importante de reconsideragcdo de prioridades. Com a
criagdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de
Valorizagado dos Profissionais da Educagao (FUNDEB),0 FUNDEF, criado na gestao
anterior, que consistia em uma politica educacional de priorizagdo do ensino
fundamental, foi ampliado passando a compreender a Educagao Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, com duragao prevista para 14 anos.

Os programas sociais implementados no primeiro mandato podem ser
considerados em grande parte como assistenciais ou compensatoérios. Considera
Oliveira (2009) que estes programas foram orientados pela mesma logica do
governo que o antecedeu, uma vez que muitos programas sociais foram

desenvolvidos tendo como publico alvo os mais pobres, os miseraveis, os que se
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encontravam abaixo da linha da pobreza. Esses programas obtiveram na politica
educacional importante meio de propagacao dentre eles podemos citar: Bolsa
Familia, Pré-Jovem e Primeiro Emprego. “Esses programas chegam a escola publica
como mais uma tarefa a ser desempenhada em meio ao conjunto de exigéncias
apresentado aos docentes”(OLIVEIRA 2009, p. 204).

A descentralizacdo da gestdo educacional incentivada através do Plano
de Desenvolvimento da Educac¢ao (PDE) que procura, por meio de parcerias com 0s
municipios, instaurar um regime de colaboragcdo que propicie o desenvolvimento
prioritario da educacdo basica e uma politica de incentivo a participacdo da
comunidade, empresas e 0Orgaos nao-governamentais através de um apelo ao
compromisso social fundamentado na nogcdo de que a escola publica necessita do
apoio de todos os segmentos para cumprir seu papel de educar, sao outras marcas
tidas como formas de continuismos das politicas educacionais implantadas na
década de 1990 que permaneceram no governo Lula.

Outros fatores importantes a serem considerados na politica educacional
da ultima década foram a adog¢ao e implantacdo de politicas que estabelecem nexo
entre a elevagdo dos padrdes de desempenho educativo e a crescente
competitividade internacional, como por exemplo, a referéncia do IDEB justificada
nos padroes do desempenho educacional dos paises da Organizagcao para a
Cooperagao e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e o fortalecimento do sistema
nacional de avaliagdo através da estruturagdo das avaliagbes em larga escala e
politicas de avaliacdo que tomaram centralidade nas acdes do governo. A respeito
de politicas publicas de avaliacdo e avaliagcdo em larga escala tratarei no proximo

subitem.

3.3 Politicas avaliativas e avaliagao em larga escala

No campo das politicas educacionais contemporéaneas, a avaliagao se
constitui notadamente em um dos eixos estruturantes adquirindo lugar de
centralidade nas acgbes do Estado e repercutindo das mais variadas maneiras no
ambiente escolar.

Antes de adentrarmos propriamente no estudo das politicas avaliativas é

importante ter em mente algumas das possiveis fungdes da avaliagdo em suas
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diferentes formas ou modalidades debatidas na literatura académica a respeito do
assunto.

Fischer (2010) concebe a avaliagdo como um ato inerente do ser humano
em praticamente todas as circunstancias do dia a dia. Onde houver acdes dos seres
humanos, |a estardo sempre se processando os mecanismos de avaliagdo. Eles se
processam em acgoes relacionadas a validagao, valorizagdo, estimacdo de méritos,
apreciagéo, atribuicdo de valores ou em tomadas de decisbes, seja de forma
consciente ou inconsciente. Portanto a avaliacido extrapola o ambito escolar e os
processos de aprendizagem embora também, seja impossivel pensar esses
processos e a propria educagcao sem a tematica da avaliacao.

No ambito escolar, a avaliagao é pensada pela autora como um elemento
integrante do processo pedagogico que também se constitui, ela mesma, em
processo com fins definidos que abrangem compreensdo de avancgos, limites e
dificuldades que estudantes encontram para atingir objetivos estabelecidos em
determinadas etapas.

Em Afonso (2005) podemos encontrar outras definigdes trazidas na
literatura a respeito das fun¢des da avaliagdo escolar, entre elas, a averiguagao da
competéncia (competence), a promogdo da competicdo entre alunos e escolas
(competition), a relacao entre conteudos e formas de avaliagao (content) e a selegao
e alocagao diferencial dos individuos (control); fungédo de regulagcdo a fim de
assegurar a articulacdo entre as caracteristicas das pessoas em formagao, por um
lado, e as caracteristicas do sistema de formacado, por outro; e ainda as mais
referidas na literatura que dizem respeito a melhoria dos processos de
aprendizagem, a selegdo, certificagdo e responsabilizagdo (accountability), a
promogao da motivagdo dos sujeitos e ao desenvolvimento de uma consciéncia
mais precisa sobre os processos sociais € educacionais e, finalmente, a fungao que
relaciona a avaliacdo com o exercicio da autoridade, sobretudo no contexto
organizacional.

Para além dos limites mais restritos do espago pedagdgico, as fungdes
simbdlicas, de controle social e de legitimagao politica sdo as fungdes que tém um
maior destaque analitico. Algumas dessas fungdes ganham maior relevo em
determinados periodos histéricos, ou s&o particularmente importantes em

conjunturas socioeconémicas especificas.
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No contexto politico-econbmico que se estabeleceu mundialmente na
década de 1990, sobretudo em paises como EUA e Inglaterra, as fungbes mais
importantes que estavam sendo imputadas aos sistemas de avaliagdo eram
essencialmente as que remetem para a selegdo dos individuos e para a “gestéao
produtivista do sistema educativo” (AFONSO, 2005, p. 19), pois se procurava criar
um mercado educacional, onde a avaliagao tinha um papel fundamental, permitindo
obter informacdes sobre o sistema educativo, disponibilizando dados que pudessem
fundamentar as escolhas dos consumidores da educacdo. Esse novo contexto
politico-econdmico que se estruturou na década de 1990 é um exemplo de como a
mudancga nas politicas governamentais pode, em determinadas conjunturas, resultar
em mudancga nas praticas avaliativas.

De modo geral, as politicas educativas e avaliativas s6 podem ser
adequadamente compreendidas se forem também referenciadas ao contexto
mundial, ultrapassando assim algumas limitagdes inerentes as perspectivas
tradicionais que circunscrevem os limites do Estado. Nesse sentido, as fungbes da
avaliacdo, conforme Afonso (2005) (baseado em Santos Guerra, Philippe Warin,
Jean Pierre Nioche, House e MacDonald), tém que ser compreendidas no contexto
das mudancas educacionais e das mudancgas econdmicas e politicas mais amplas,
pois também a prépria avaliacdo é uma atividade politica. A avaliagdo € uma
atividade afetada por forgas e interesses que tém efeitos politicos, desse modo a
propria escolha das modalidades e técnicas de avaliagao dos estudantes supde e
implica uma determinada orientacao politica.

Apropriando-se dos conceitos de que avaliagdo € uma atividade imbricada
de caracteristicas politicas e que deve ser entendida em seus contextos socio,
histérico, politico e econdbmico, € importante entender o que se convencionou
chamar de “Estado Avaliador”.

Esta expressdo, segundo Afonso (2005), pode ser entendida
sucintamente como o grande interesse por parte dos governos neoconservadores e
neoliberais pela avaliacdo, e o modo como esta se coloca no centro das agdes

politicas do Estado a partir dos findos da década de 1980.

Esta expressdo quer significar, em sentido amplo, que o Estado vem
adotando um ethos competitivo, neo-darwinista, passando a admitir a l6gica
do mercado, através da importagao para o dominio publico dos modelos de
gestdo privada, com énfase nos resultados ou produtos dos sistemas
educativos. [...] Neste sentido, por exemplo, diminuir as despesas publicas
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exigiu ndo s6 a adogdo de uma cultura gestionaria (ou gerencialista) no
setor publico, como induziu a criagdo de mecanismos de controle e
responsabilizagdo mais sofisticados. A avaliagdo aparece assim como um
pré-requisito para que seja possivel a implementacdo desses mecanismos
(AFONSO, 2005, p. 49).

Nessa concepc¢ao de Estado pautado em indicadores mensuraveis, a
avaliagao surge como instrumento capaz de contribuir para a criacdo desses
indicadores e medir as performances dos sistemas de uma época caracterizada pelo
acompanhamento dos niveis da educacao nacional e pela necessidade de manter e
criar altos padrées capazes de enfrentar a competitividade internacional.

Observa-se entdao, em termos de politicas educativas, a tentativa de
conciliagao entre o Estado avaliador, preocupado com a imposi¢cao de um curriculo
nacional comum e com o controle dos resultados, e a ideia de mercado educacional,
baseada na diversificacdo da oferta e na competicdo entre escolas, utilizando-se
para isso, nesse processo, preferencialmente da avaliagao estandardizada criterial,
ou seja, a avaliagdo que visa o controle de objetivos previamente definidos. Deste
modo, o Estado torna a avaliacdo uma de suas acgdes centrais, utilizando-a como
suporte para processos de responsabilizagdo (accountability) ou prestagdo de
contas relacionados com os resultados educacionais e académicos, passando estes
a ser mais importantes que os processos pedagdgicos.

A énfase genérica na avaliacdo dos resultados e produtos, seus limites e
deficiéncia, em detrimento da avaliagdo dos processos € onde mais especificamente
esta focada a critica académica, que defende o resgate da avaliacao formativa como
dispositivo emancipatério, tendo em vista, a concretizacdo efetiva dos direitos
sociais e culturais, pois retornando as consideragdes iniciais de Fischer (2010) de
que a avaliagdo é um processo e que deve ser entendida dentro de um processo

pedagogico maior,

é preciso lembrar sempre, que em se tratando da avaliacdo da
aprendizagem, a obsessao pelo resultado pode obscurecer a importancia do
processo. Portanto, priorizar vivéncias de avaliagcdo enquanto processo
formativo pode ser um modo adequado de resistir a supervalorizagdo da
pedagogia de resultados (FISCHER, 2010, p. 49).

A preocupagao reducionista vigente com produtos e resultados, na
maioria das vezes desprovida de validade técnica e relevancia cultural, cuja

concepgao esta atrelada a alimentagdo por meio de dados mensuraveis da
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comparagao e do ranqueamento das escolas nos diversos niveis de ensino, seja
local ou internacional, € uma caracteristica proveniente das formulagbes politicas
nacionais e internacionais em torno da avaliacdo educacional, pautada, como
exposto anteriormente, em resultados quantitativos generalizaveis e que se
manifesta, atualmente, através de processos de avaliagédo em larga escala.

Esses processos de avaliagdo em larga escala, conforme nos apresenta
Werle (2010), podem ser considerados como avaliagdes externas as instituicdes
escolares, de grande abrangéncia e que sao realizados por instituigdes

especializadas, ou seja, atores que ndo pertencem ao dia a dia das escolas.

Avaliacdo de larga escala é um procedimento amplo e extensivo,
envolvendo diferentes modalidades de avaliagéo, realizado por agéncias
reconhecidas pela especializagdo técnica em testes e medidas, abrangendo
um sistema de ensino, ou seja, todas as escolas de um determinado nivel
ou série deste sistema, mesmo que utilizando procedimentos amostrais, na
maior parte das vezes voltada predominantemente para o foco da
aprendizagem dos alunos e com a finalidade de obter resultados
generalizaveis ao sistema (WERLE, 2010, p. 22).

Utilizando uma analogia, onde o sistema € como uma floresta e as
escolas sdao como as arvores dessa floresta diferenciadas entre si por suas
caracteristicas especificas tais como cores, tamanho, idade, frutos e flores, Werle
(2010) considera que as avaliagbes em larga escala nao expressam o detalhe e a
multiplicidade, ou seja, nao sdo pensadas para destacar as laranjeiras, suas flores e
seus frutos, mas para apresentar parametros gerais da floresta.

As avaliagbes em larga escala, segundo a autora, tém como uma de suas
caracteristicas centrais a detencado de focos bastante especificos, uma vez que os
aspectos a serem avaliados, os parametros norteadores, sao previamente
delimitados e definidos, o que logicamente faz com que os dados resultantes apenas
digam respeito a esses aspectos.

No que remete a educacdo basica brasileira, as avaliagbes em larga
escala se caracterizam por serem planejadas, implementadas, e seus dados serem
interpretados e divulgados por agéncias externas. Nelas o objeto de avaliagéo sao
os sistemas escolares, as escolas, as redes de escolas de diferentes mantenedoras,
e estdo em consideragao os resultados da aprendizagem, ndo os processos de
aprendizagem, ou o0s recursos disponiveis e as condicbes de trabalho dos

professores, comenta a autora. O forte apagamento dessas agéncias no debate
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publico relativo as finalidades dessas avaliagdes, e das limitagdes das coletas dos
dados e dos testes utilizados € um ponto importante citado por Werle (2010), e que
nos leva a questionar a existéncia de interesses ainda nao claros por parte do
governo em relagdo a uma nao participacao proposital dessas agéncias no debate
proposto.

As avaliagdes de larga escala séo referidas no discurso governamental
como um meio pelo qual sao fornecidas prestacdes de contas a sociedade, bem
como a devida transparéncia do emprego de recursos publicos aplicados no
sistema, na orientacdo de politicas e nos planos de acado de sistemas e escolas e
que servem ainda para o aperfeicoamento de projetos, autoavaliagdo de escolas e
de sistemas e diagndstico de situagbes escolares. Afonso(2005) chama a atengao
para a presenca desse discurso na fala do entdo presidente dos EUA, G. Bush
(1992) que concebia a avaliagdo como “um poderoso instrumento da reforma
educativa” (AFONSO, 2005, p. 68), justamente em uma época em que se discutia a
implantagdo de um novo sistema de exames nacionais contidas no relatério America
2000: An Education Strategy, exames estes, com carater voluntario e que segundo o
entdo presidente, visavam acompanhar o desenvolvimento académico dos alunos e
o trabalho das escolas tomando como referéncia normas-padrdo nacionais.

Esclarece ainda Afonso (2005), que

para além do interesse da apregoada melhoria da competitividade e
produtividade, subjacentes ao projeto dos exames nacionais, alguns
importantes lideres do mundo empresarial apoiaram a criagdo das normas-
padrao e das provas de avaliagdo a nivel nacional, de modo a viabilizar o
que consideraram ser duas pecgas fundamentais para a reforma educativa: a
prestacao de contas (accountability) e a competi¢cao entre escolas (p. 69).

A avaliacdo foi também uma das grandes preocupacdes centrais da
agenda politica educacional dos Conservadores na Inglaterra, principalmente a partir
dos meados da década de 1980, com a reforma educativa (Education Reform Act
1988) na vigéncia do terceiro mandato de M. Tchatcher. Destacam-se nesse
contexto, a adogdo de um curriculo nacional para todos os alunos em idade de
frequentar a escolaridade obrigatéria e a implementagédo de um novo sistema de
exames nacionais realizados em idades chaves (Key Stages), que levava em
consideragao critérios de avaliacdo fixados de forma centralizada, além de um

exame final de certificagdo geral de educagao secundaria. Esse sistema de exames
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nacionais tinha como objetivos: criar um diploma de fim de curso, fornecer aos
empregadores um instrumento para tomar decisdes, e apoiar os processos de
admissao as instituicdes de educagao pods-secundarias.

No Brasil, a avaliagdo em larga escala ndo se desenvolve diferente do
que acontece no panorama mundial de disseminagao desses mecanismos seguindo
as orientagdes de organismos internacionais como o Banco Mundial e também sob a
l6gica centralizadora de formulagdo e implementagcdo por parte do MEC,
responsavel por definir os objetivos gerais dos sistemas de avaliagao.

No ambito federal, Werle (2010) destaca cinco processos de avaliagdo em
larga escala, sao eles: Provinha Brasil, Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica
(SAEB), o Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(ENCCEJA), a Prova Brasil e o ENEM. A propo6sito do ENEM destaco mais a frente
um capitulo especifico para o seu estudo.

A autora esclarece que em um primeiro momento, no que diz respeito ao
SAEB, houve a participagdo da comunidade académica na analise do sistema de
avaliacdo, como uma forma de busca de legitimidade académica e reconhecimento
social, contudo a partir de 1995, o sistema de avaliagcdo assume um novo perfil
reforcado por empréstimos do Banco Mundial e pela terceirizacdo das operagdes
técnicas. Assim, a comunidade académica e escolar € realocada para a condi¢gao de
apoio logistico na fase de aplicagao dos testes, ocorrendo entdo uma “reordenacao
na avaliagdo em larga escala da educacgao basica na dire¢ao de uma centralizacéo
de decisdes na Unidao e um correspondente afastamento da participacdo dos
estados, o que reforca que estes criem suas proprias estruturas avaliativas”
(WERLE, 2011, p. 775).

Além do ambito federal, a avaliagdo em larga escala no Brasil com foco
na educacao basica se processa no que Werle (2010) nomeia de mais dois planos
de segmentacao/superposicdo que concernem aos ambitos estaduais e municipais.
Os planos de segmentagdao se apresentam em termos de apropriagdo local de
formas diferentes. A autora considera que o plano federal se impde de forma
inquestionavel, exigindo permeabilidade e adesdo da parte da instadncia municipal,
mas que essa nem sempre integra a sistematica nacional de avaliagdo do
rendimento escolar no que concerne a operacionalizagdo e planejamento da politica

educacional local.
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Em uma perspectiva mais atual sobre o processo de desenvolvimento das
acdes de avaliagdo em larga escala no ambito federal, Werle (2010), considera que
houve a partir de 2005 um reforgo desse processo através da legitimagao a partir de
acdes pragmaticas vinculadas a varios fatores referentes a esse processo, e
também pela criacdo de novos indices e sistemas de selecdo que valorizam os
resultados de outras avaliacdes e instituem novos parametros de comparagoes entre
as instituicdes do sistema educacional.

Finalmente, a autora nos mostra que a tematica da avaliagédo em larga
escala é cercada de tensbes que envolvem questdes como: universal versus
amostral; série versus idade; muitas matérias do curriculo versus alguns conteudos;
aspectos cognitivos versus afetivos; avaliagdo de competéncias versus avaliagdo do
efeito escola; autonomia da escola versus fortalecimento do poder central. Entende
que estes tencionamentos precisam ser enfrentados mediante discusséo,
envolvendo as diversas instancias do sistema educacional e os segmentos das
comunidades escolares. Ou seja, neste cenario de politicas de avaliagdo dos
sistemas € necessario que se promova uma reflexdo no ambito escolar que envolva
escola e gestores, tendo em mente a propria finalidade da avaliagdo educacional
como fator de aprendizagem, de constru¢ao e reconstrugdo de conhecimentos e de
praticas relevantes e significativas para todos os segmentos do espaco escolar e

seu contexto social mais amplo.
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4 O EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO — ENEM

Neste capitulo abordo aspectos da politica publica de avaliagado em larga
escala, o ENEM, no que tange aos aspectos legais, trajetéria histérica, dimensao
politica, principios e fundamentagdes metodoldgicas. Para tanto me utilizo das
pesquisas de Locco (2005) e Alves (2009), os quais de antemao ja tragaram esse

percurso de analise mais aprofundada da politica.
4.1 Origem e mudangas ao longo do tempo.

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) é uma politica publica de
avaliagdo nacional do ensino médio com repercussdes no ensino superior, que teve
seu inicio no final da década de1990, ainda no governo Fernando Henrique Cardoso
(FHC), obtendo um lugar de elevada importancia na centralidade das politicas no
governo Lula e que continua a ter sua valorizagdo no governo Dilma. E um exame
de natureza conceptual autoavaliativa e diagnostica que teve seus objetivos
mudados ao longo do tempo, de acordo com os direcionamentos e posicionamentos
do Ministério da Educagéo (MEC) em cada governo que transpassou.

E fundamentado em Alves (2009) que posso afirmar ser o ENEM uma
politica publica, pois, conforme argumenta em sua pesquisa, as politicas publicas
podem ser de Estado ou de Governo. Sao Politicas Publicas de Estado aquelas
determinadas por forgca da Constituicao, sendo existentes e devidas enquanto a
Constituicao vigorar. Sdo Politicas Publicas de Governo aquelas determinadas pelo
governante, através de seu Plano de Governo, e geralmente sao transitorias,
atendendo ao periodo de seu mandato. Se o governo muda, a politica pode deixar
de existir.

Continua Alves (2009):

A avaliacdo é uma Politica Publica de Estado, pois, como se vé no artigo
209 da Constituicdo Federal de 1988, “O ensino € livre a iniciativa privada,
atendidas as seguintes condigbes:”, em seu inciso Il — “autorizacdo e
avaliagdo de qualidade pelo Poder Publico.” O presente preceito se repete
na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n° 9.394/96), no
artigo 7°inciso Il.

Corrobora com a afirmativa o artigo 9° da LDB, que determina que a Unido
incumbir-se-a de assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento
escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os
sistemas de ensino, objetivando a definigdo de prioridades e a melhoria da
qualidade do ensino (inciso V) (ALVES, 2009, p. 21).
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O ENEM é, por conseguinte, uma politica publica de Estado, com bases
previstas na propria Constituicdo Federal e na LDB de 1996, que teve inicio no
mandato de Fernando Henrique Cardoso, fortaleceu-se no governo de Lula e
continua no governo Dilma.

O documento legal que instituiu o ENEM foi a Portaria Ministerial n.°
438, de 28 de Maio de 1998, com as alteracdes introduzidas pela Portaria Ministerial
n.° 318, de 22 de Fevereiro de 2001, sendo que o 6rgao responsavel pelo
planejamento e a operacionalizagdo do ENEM, nos termos do Artigo 4° da referida
Portaria, € o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP,
regulamentado pela Lei N° 9.448, de 14 de margo de 1997, que também ficou
incumbido de coordenar os trabalhos de normatizacao, supervisionar as acdes de
implementacado, assim como promover a avaliagdo continua do processo, mediante
articulagdo permanente com especialistas em avaliagdo educacional com as
instituicoes de ensino superior e com as secretarias estaduais de educacao.

Conforme Locco (2005) a proposta do ENEM foi elaborada no interior do
INEP a partir da contribuicdo de seus técnicos e especialistas, e foi dada a conhecer
no ano de 1998, ano da sua primeira edicdo. A autora faz uma interessante
consideragcao ao referirr-se ao fato de que a estratégia de divulgacido e
implementagdo da politica, adotada pelos especialistas do INEP, ao nao
correlacionar o ENEM no contexto internacional, no que tange as reformas
educacionais e de avaliagao, e de sequer fazer mengao a essas, passaram a falsa
ideia de uma proposta inovadora e de que esta politica foi gestada e produzida
somente pelos tedricos nacionais. A autora questiona esse carater de inovacgao
atribuido a politica no momento de sua formulagdo e baseada em Afonso (1999),
que trata da reforma educacional e do sistema de avaliagao introduzido na Inglaterra
pelo Ato Educacional’ de 1988, considera ser o modelo inglés a inspiragdo para o
ENEM.

'O Education Reform Act 1988, instituido na vigéncia do terceiro mandato de M. Tchatcher, é
amplamente considerado como uma das reformas mais importante da legislacdo da educacgéo na
Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda do Norte desde o Education Reform Act 1944. Ele teve como
principais caracteristicas: implantacdo de um curriculo nacional, exames nacionais aos 7, 11 e 14
anos, Gestao local dos orgamentos escolares (LMS), possibilidade das escolas se transformarem
em Grant Maintained schools, criagdo de Faculdades de Tecnologia e criagdo de um novo regime
de inspegao para as escolas.
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De fato, as caracteristicas entre os dois sistemas sdo bastantes

semelhantes conforme explana Locco (2005):

Ora, neste caso, tem-se 0o modelo que originou o0 Enem, que abragou
a avaliacao criterial, baseando-se nas trés fungdes essenciais atribuidas ao
sistema inglés, a saber: “criar um diploma de fim de curso, fornecer aos
empregadores um instrumento para tomar decisdes e apoiar 0s processos
de admissao as Instituicbes de Educacdo Pds-secundaria e abranger o
maior numero possivel de estudantes” (cf. NOAH E ECKSTEIN, 1992, p.14,
citado por AFONSO,1999). Com relagéo ao Enem, estas fun¢des aparecem
como finalidades, acrescentando-se o referenciar a auto-avaliacao e apoiar
0s processos de selegdo ao Ensino Superior (p. 45).

Prossegue a autora que ainda sem contextualizar o ENEM no ambito das
politicas publicas e das reformas educacionais vigentes nem dos modelos de
avaliacdo seguidos a época de sua formulagdo e implantagdo, o INEP realizou
seminarios e encontros com as Secretarias de Educacdo dos Estados e
Universidades. Nesses encontros foram discutidas as questbes de entendimento e
de operacionalizacdo, mas sem entrar nas questdes de ordem politica que levariam
ao questionamento da linha e da concepc¢ao de avaliagdo que subjaz a este exame,
ou mesmo sua historia.

Desta maneira € possivel depreender da constatacdo da autora, e
também do disposto na lei ao responsabilizar unicamente o INEP pela formulagao e
definicdo das bases fundamentais da politica, uma centralizagédo das agdes em um
sentido de cima para baixo, sem a participacdo efetiva da comunidade escolar na
formulacao e discussao da politica, sendo a comunidade escolar apenas acionada
na fase de implementacéo e basicamente nas fungdes de operacionalizacdo e apoio
na aplicagao da avaliagao.

Nesse contexto, o ENEM foi implantado pelo INEP como procedimento de
avaliagao do desempenho dos estudantes egressos ou concluintes do ensino médio,
que voluntariamente participem do processo, tendo por objetivos, nos termos do
Artigo 1° da Portaria Ministerial n.° 438, de 28 de Maio de 1998:

| — conferir ao cidadao parametro para autoavaliagdo, com vistas a
continuidade de sua formacdo e a sua insercdo no mercado de
trabalho;

Il — criar referéncia nacional para os egressos de qualquer das

modalidades do ensino médio;
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Il — fornecer subsidios as diferentes modalidades de acesso a educacéao
superior;
IV — constituir-se em modalidade de acesso a cursos profissionalizantes

pos-médio.

De maneira geral, conforme o Documento Basico (2000), o objetivo
fundamental do ENEM até 2008 era o de avaliar o desempenho do estudante ao
término da escolaridade basica para aferir o desenvolvimento de competéncias
fundamentais ao exercicio pleno da cidadania.

Como objetivos especificos, o documento apresenta as seguintes
proposicoes:

a). Oferecer uma referéncia para que cada cidadao possa proceder a sua
autoavaliacdo com vistas as suas escolhas futuras, tanto em relacao
ao mercado de trabalho quanto em relagdo a continuidade de
estudos;

b). Estruturar uma avaliagdo da Educagdo Basica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos processos de selecao
nos diferentes setores do mundo do trabalho;

c). Estruturar uma avaliagdo da Educagcdo Basica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos exames de acesso aos

cursos profissionalizantes pds-médios e ao ensino superior.

E possivel identificar no discurso proposto no Documento Basico (2000)
do ENEM e a partir dos objetivos fundamentais e especificos, uma clara nogcao de
que a formagdao geral empreendida na educagado basica, bem como o
desenvolvimento das competéncias e habilidades propostas, esta intimamente
relacionado com a formagédo de um sujeito que possa atender as necessidades do
mercado de trabalho, ou seja, um sujeito de atuagdo autbnoma, capaz de tomar
decisdes coerentes, competitivo e capaz de lidar com as situagbes dindmicas de
uma realidade cada vez mais complexa.

Esse perfil de sujeito oriundo da Educacao Basica esta fundamentado na

LDB, ao estipular que o educando, ao final do ensino médio, demonstre:
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| — dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a
produgao moderna,;

Il — conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

Il — dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios

ao exercicio da cidadania.

O ENEM tem ainda, em outro relevante documento da educag¢ao nacional,
um meio de sustentacdo operacional, que € a Lei do Plano Nacional de Educacao -
PNE, sob n.° 10.172 de 09 de Janeiro de 2001, mais especificamente o item 3 que

trata sobre o ensino médio. A esse respeito trata Locco (2005):

A presenca do Enem de forma explicita como diretriz e objetivo no Plano
Nacional de Educagdo-PNE, demonstra o grau de articulacdo que as
politicas nacionais, de um modo geral, alcangaram reproduzindo-se com
relagdo as politicas nacionais de avaliagéo (p. 49).

Conforme esclarece Alves (2009), houve, até 2008, duas mudancgas
legais nos objetivos do ENEM. A primeira se deu no ano de 2003, por forga da
Portaria n° 110, de 04 de dezembro de 2002, ja no governo de Luiz Inacio Lula da

Silva, na qual esta redigido:

Art. 2° Constituem objetivos do ENEM/2003:

| — oferecer uma referéncia para que cada cidadao possa proceder a sua
autoavaliacdo com vistas as suas escolhas futuras, tanto em relacao
ao mercado de trabalho quanto em relagdo a continuidade de
estudos;

Il — estruturar uma avaliagdo da Educacdo Basica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos processos de selecao
nos diferentes setores do mercado de trabalho;

Il — estruturar uma avaliagdo da Educagdo Basica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos exames de acesso aos

cursos profissionalizantes pds-médios e ao Ensino Superior.
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Como se pode notar, essa mudanga no texto da legislagdo nada mais foi
do que adotar o texto referente aos objetivos especificos do ENEM trazidos em seu
documento basico do ano 2000, documento este formulado e organizado pelos
especialistas do INEP.

Em 2006, houve a segunda alteragdo nos objetivos do ENEM. A Portaria

n° 7, de 19 de janeiro, acrescentou um novo inciso, o IV:

Art. 2° Constituem objetivos do Enem:
[...]
IV - possibilitar a participagdo e criar condi¢des de acesso a programas

governamentais.

A respeito dessas mudangas legais nos objetivos, explica Alves (2009):

Analisando-o desde a Portaria Ministerial n® 438/98 até a Portaria n° 7/206,
pude verificar as seguintes mudangas quanto aos objetivos:

Na redagao do inciso | do artigo. 1° da Portaria n° 438 de 1998, que institui o
ENEM como procedimento de avaliagdo do desempenho dos alunos, nao
consta acesso aos cursos profissionalizantes e pods-médio, como nas
Portarias de 2002 e 2006.

A Portaria n° 110, de 04/12/2002, ao definir os objetivos do ENEM quanto a
estrutura, cita uma avaliagdo da Educagéo Basica — “(...) avaliagdo da
educagdo basica”, enquanto na Portaria n° 7, de 2006, temos “ (...)
avaliacao final da educacgao basica”. Na Portaria de 1998 nao encontramos
tal referéncia.

O inciso IV da Portaria de 2006 é novo, ndo tem similar nas Portarias
anteriores. Foi criado tendo em vista o PROUNI — Programa Universidade
para Todos (p. 11).

A despeito das mudancgas na legislagdo, acompanhando o raciocinio de
Alves (2009), podemos perceber que desde a concepcao inicial, esta presente que o
ENEM foi pensado também como modalidade alternativa ou complementar aos
exames de acesso aos cursos profissionalizantes pés-médio e ao ensino superior,
além de auxiliar o Ministério da Educacao na elaboragdo de politicas pontuais e
estruturais visando a melhoria do ensino no Brasil através dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) do Ensino Médio e Fundamental, promovendo
alteracdes nos mesmos conforme indicasse o cruzamento de dados e pesquisas nos
resultados do ENEM.

Entende Alves (2009) que um dos principios do ENEM ¢é proporcionar ao

examinado um diagnéstico de como foi o seu Ensino Médio, uma autoavaliacéo do
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egresso ou concluinte, permitindo a ele optar pela continuidade de seus estudos
ciente de suas necessidades. Portanto, o ENEM é considerado um exame que
permite ao aluno diagnosticar o seu processo de aprendizagem no Ensino Médio, se
ele foi satisfatério ou ndo. Dessa perspectiva é que o autor elenca importantes
questionamentos acerca da validacdo desse processo de autoavaliacdo e dos

demais objetivos do ENEM, conforme se observa a seguir:

Analisando criticamente os objetivos, continuo a perguntar, embora confira
ao jovem um parémetro de autoavaliagdo, se ele através do resultado
verificar que nao foi bem sucedido, qual a solugao que podera ser dada?
Quanto ao segundo objetivo, qual seria esta referéncia? Sera que ela
atende realmente as necessidades educacionais do jovem brasileiro? Sera
que atende as diversidades de nosso pais, principalmente devido as nossas
dimensbes continentais? O terceiro e o quarto, a meu ver sdo objetivos de
uma politica publica, pois permitem que o ENEM seja utilizado para o
ingresso em instituigdes de ensino superior ou em cursos profissionalizantes
pdés-médio (ALVES, 2009, p. 89)

Em termos de avaliag&o, considera o autor que o ENEM ¢é considerado
um avango, haja vista que se embasa no principio da reflexdo sobre os assuntos
nela abordados, ndo sendo apenas uma “decoreba” (ALVES, 2009, p. 91).

Entende que a proposta do ENEM ¢é a de avaliar no que diz respeito a
educacao problematizadora, de carater autenticamente reflexivo, tornando o
momento da avaliagdo um momento de aprendizagem sem culpa, direcionando o
educando ao desenvolvimento baseado na pluralidade integrada entre as disciplinas
estudadas como um todo, e ndao de forma fragmentada. Evidencia essa
consideragcao a Matriz de Competéncias que estrutura o ENEM, a fim de definir
claramente seus pressupostos e delinear suas caracteristicas operacionais.

De acordo como o Documento Basico 2000, a concepg¢ao de
conhecimento subjacente a essa matriz pressupde colaboragdo, complementaridade
e integracao entre os conteudos das diversas areas do conhecimento presentes nas
propostas curriculares das escolas brasileiras de Ensino Fundamental e Médio e
considera que conhecer é construir e reconstruir significados continuamente,
mediante o estabelecimento de relagdes de multipla natureza, individuais e sociais.
O modelo da Matriz contempla a indicagdo das competéncias e habilidades gerais
préprias do aluno, na fase de desenvolvimento cognitivo correspondente ao término
da escolaridade basica, associadas aos conteudos do ensino fundamental e médio,

e considera, como referéncias norteadoras, o texto da Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacao Nacional (LDB), os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), os textos
da Reforma do Ensino Médio e as Matrizes Curriculares de Referéncia para o
Sistema de Avaliagao da Educacgao Basica (SAEB).

As competéncias e habilidades contempladas pela matriz sdo assim

conceituadas no Documento Basico (2000):

a) Competéncias sao as modalidades estruturais da inteligéncia, ou
melhor, acdes e operagdes que utilizamos para estabelecer relacbes
com e entre objetos, situagdes, fendmenos e pessoas que desejamos
conhecer;

b) Habilidades decorrem das competéncias adquiridas e referem-se ao
plano imediato do “saber fazer”. Por meio das acdes e operagoes, as
habilidades aperfeicgopam-se e articulam-se, possibilitando nova

reorganizagao das competéncias.

Dessa forma, a partir das competéncias cognitivas globais, deriva-se o
elenco de habilidades correspondentes, e a matriz assim construida fornece
indicagbes do que € valorizado nessa avaliagao, servindo de orientagdo para a

elaboragao de questdes que envolvam as diferentes areas do conhecimento.

Busca-se, dessa maneira, verificar como o conhecimento assim construido
pode ser efetivado pelo participante por meio da demonstracdo de sua
autonomia de julgamento e de acédo, de atitudes, valores e procedimentos
diante de situacbes-problema que se aproximem o maximo possivel das
condi¢cdes reais de convivio social e de trabalho individual e coletivo
(Documento Basico, 2000, p. 5).

O Documento Basico (2000) apresenta as competéncias aferidas pelo
ENEM até 2008:

I. Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das
linguagens matematica, artistica e cientifica.

II. Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a
compreensao de fendbmenos naturais, de processos histérico-

geograficos, da produgao tecnolégica e das manifestagdes artisticas.



61

[ll.Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informacgbes
representados de diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar
situacdes-problema.

IV.Relacionar informacdes, representadas em diferentes formas, e
conhecimentos disponiveis em situacbes concretas, para construir
argumentacgao consistente.

V. Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboracao
de propostas de intervencao solidaria na realidade, respeitando os

valores humanos e considerando a diversidade sociocultural.

Essas cinco competéncias expressam-se por meio de vinte e uma
habilidades:

1. Dada a descri¢ao discursiva ou por ilustracdo de um experimento ou
fenbmeno, de natureza cientifica, tecnoldégica ou social, identificar variaveis
relevantes e selecionar os instrumentos necessarios para realizacdo ou
interpretacdo do mesmo.

2. Em um grafico cartesiano de variavel socioecondmica ou técnico-
cientifica, identificar e analisar valores das variaveis, intervalos de crescimento ou
decréscimo e taxas de variagéo.

3. Dada uma distribuicao estatistica de variavel social, econdmica, fisica,
quimica ou biologica, traduzir e interpretar as informacdes disponiveis, ou
reorganiza-las, objetivando interpolagdes ou extrapolagoes.

4. Dada uma situagao-problema, apresentada em uma linguagem de
determinada area de conhecimento, relaciona-la com sua formulagdo em outras
linguagens ou vice-versa.

5. A partir da leitura de textos literarios consagrados e de informacgdes
sobre concepgbes artisticas, estabelecer relagdes entre eles e seu contexto
histérico, social, politico ou cultural, inferindo as escolhas dos temas, géneros
discursivos e recursos expressivos dos autores.

6. Com base em um texto, analisar as fung¢des da linguagem, identificar
marcas de variantes linguisticas de natureza sociocultural, regional, de registro ou

de estilo, e explorar as relagbes entre as linguagens coloquial e formal.
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7. ldentificar e caracterizar a conservagao e as transformagdes de energia
em diferentes processos de sua geragcdo e uso social, e comparar diferentes
recursos e opgdes energéticas.

8. Analisar criticamente, de forma qualitativa ou quantitativa, as
implicagbes ambientais, sociais e econdmicas dos processos de utilizagdo dos
recursos naturais, materiais ou energéticos.

9. Compreender o significado e a importancia da agua e de seu ciclo para
a manutencao da vida, em sua relacdo com condicbes socioambientais, sabendo
quantificar variacdes de temperatura e mudancas de fase em processos naturais e
de intervencdo humana.

10. Ultilizar e interpretar diferentes escalas de tempo para situar e
descrever transformagdes na atmosfera, biosfera, hidrosfera e litosfera, origem e
evolugao da vida, variagdes populacionais e modificagdes no espago geografico.

11. Diante da diversidade da vida, analisar, do ponto de vista bioldgico,
fisico ou quimico, padrées comuns nas estruturas e nos processos que garantem a
continuidade e a evolugao dos seres vivos.

12. Analisar fatores socioeconébmicos e ambientais associados ao
desenvolvimento, as condi¢gdes de vida e saude de populagdes humanas, por meio
da interpretacao de diferentes indicadores.

13. Compreender o carater sisttmico do planeta e reconhecer a
importancia da biodiversidade para preservacgao da vida, relacionando condi¢des do
meio e intervencdo humana.

14. Diante da diversidade de formas geométricas planas e espaciais,
presentes na natureza ou imaginadas, caracteriza-las por meio de propriedades,
relacionar seus elementos, calcular comprimentos, areas ou volumes, e utilizar o
conhecimento geométrico para leitura, compreensao e agao sobre a realidade.

15. Reconhecer o carater aleatério de fendmenos naturais ou nao e
utilizar em situagdes-problema processos de contagem, representagcao de
frequéncias relativas, construgdo de espagos amostrais, distribuicdo e calculo de
probabilidades.

16. Analisar, de forma qualitativa ou quantitativa, situagdes-problema
referentes a perturbacdes ambientais, identificando fonte, transporte e destino dos

poluentes, reconhecendo suas transformacdes; prever efeitos nos ecossistemas e
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no sistema produtivo e propor formas de intervengdo para reduzir e controlar os
efeitos da poluicdo ambiental.

17. Na obtencdo e produgdo de materiais e de insumos energéticos,
identificar etapas, calcular rendimentos, taxas e indices, e analisar implicacbes
sociais, econémicas e ambientais.

18. Valorizar a diversidade dos patrimdnios etnoculturais e artisticos,
identificando-a em suas manifestacdes e representagdes em diferentes sociedades,
épocas e lugares.

19. Confrontar interpretacdes diversas de situacdes ou fatos de natureza
histérico-geografica, técnico-cientifica, artistico-cultural ou do cotidiano, comparando
diferentes pontos de vista, identificando os pressupostos de cada interpretacao e
analisando a validade dos argumentos utilizados.

20. Comparar processos de formagao socioeconémica, relacionando-os
com seu contexto historico e geografico.

21. Dado um conjunto de informagbes sobre uma realidade historico-
geografica, contextualizar e ordenar os eventos registrados, compreendendo a
importancia dos fatores sociais, econémicos, politicos ou culturais.

O desempenho do participante, até 2008, era avaliado nas duas partes
da prova (objetiva e redacdo), valendo 100 pontos cada uma delas. Esse
desempenho era qualificado de acordo com as premissas tedricas da Matriz de
Competéncias. Essa qualificagdo era expressa nas seguintes faixas de
desempenho: insuficiente a regular, que corresponde as notas entre 0 a 40; regular
a bom, que corresponde as notas entre 40 a 70; e de bom a excelente, que
corresponde as notas entre 70 a 100.

Na redacao, também eram avaliadas as cinco competéncias da Matriz do
ENEM, referidas a produgcdo de um texto. As cinco competéncias avaliadas na
redagao eram as mesmas avaliadas na parte objetiva da prova, traduzidas para uma
situagao especifica de producéao textual.

Os resultados de desempenho individuais sempre foram enviados para os
estudantes por correspondéncia na forma de boletim individual de resultados onde,
até 2008, constavam duas notas, uma para a parte objetiva e outra para a redacao
e, ainda, uma interpretacdo dos resultados obtidos para cada uma das cinco
competéncias avaliadas nas duas partes da prova. Os resultados individuais, de

acordo com o Documento Basico (2000), eram e ainda sao disponibilizados para
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instituicdes de ensino pos-médio, superior ou a instituicdbes de mercado de trabalho,
desde que autorizado pelo participante.

Semelhantemente, o INEP podia e pode ainda elaborar um Boletim de
Resultados da Escola com a analise de desempenho global do conjunto de
concluintes do ensino médio da instituicdo de ensino interessada, desde que a
mesma preencha alguns requisitos formais.

O ano de 2004 foi um ano importante para a definicdo dos rumos dessa
politica, pois conforme se constata nos dados trazidos por Alves (2009) o numero de
estudantes participantes vinha caindo desde 2001, o que denotava um aumento do
desinteresse dos estudantes concluintes e eméritos do Ensino Médio em participar
desse processo. Contudo, a popularizacao definitiva ocorreu a partir desse ano,
quando foi instituido pelo Ministério da Educacdo o Programa Universidade para
Todos (PROUNI), vinculando a concessao de bolsas em Instituicbes de Ensino
Superior (IES) privadas a nota obtida no exame, o que possibilitou novamente o
crescimento do interesse e do numero de participantes.

A vinculagdo do ENEM como meio de obtengdo das bolsas do PROUNI
foi um fator importante para a mudanga dos aspectos motivadores da participacao
dos estudantes nesse exame, pois de acordo com os dados alavancados por Alves
(2009) até 2004 dentre os motivos alegados pelos estudantes para realizar o ENEM,
0s mais apontados foram testar conhecimentos e capacidade de raciocinio (44,68%)
e entrar na faculdade (42,73%). A partir de 2005 com a implantagdo do PROUNI
essa relacao inverteu-se vigorosamente, uma vez que entre os motivos alegados
para participarem do ENEM de 2005, os mais citados pelos estudantes no Relatorio
ENEM 2005 foram: entrar na faculdade (67,1%) e testar conhecimentos e
capacidade de raciocinio (21,4%). Essa crescente procura do ENEM como meio de
ingresso no ensino superior, em detrimento dos objetivos atrelados a autoavaliagao,
continuou crescendo nos anos posteriores, inclusive pode ter sido um dos fatores
levados em consideragao para a utilizagdo do Exame como forma de acesso das
instituicbes federais de ensino superior, conforme considera Alves (2009):

Com a instituicdo do PROUNI e a experiéncia do ano anterior, em 2006
ficou mais evidente que o ENEM estava sendo utilizado como forma de
ingresso nas instituicbes de ensino superior. Naquele ano, tivemos 71% dos
examinados interessados em entrar na universidade contra 18%

interessados em medir seus conhecimentos. [...] Acredito que o resultado
daquele ano tenha levado os organizadores do ENEM a pensarem nele
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como forma de ingresso no ensino superior nas instituicdbes publicas,
principalmente nas federais (ALVES, 2009, p. 77).

4.2 2009 — Novos rumos da politica

No ano de 2009, o Ministério da Educagcao apresentou uma proposta de
reformulagcdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e sua utilizagdo como
forma de selecdo unificada nos processos seletivos das universidades publicas
federais. A sistematica para a realizacdo do Exame Nacional do Ensino Médio no
exercicio de 2009 (ENEM/2009) como procedimento de avaliagcdo do desempenho
escolar e académico dos participantes, para aferir o desenvolvimento das
competéncias e habilidades fundamentais ao exercicio da cidadania foi estabelecida
pela Portaria INEP N° 109/2009 de 27 de maio de 2009, na qual constam os

seguintes objetivos:

Art. 2° Constituem objetivos do ENEM:

| - oferecer uma referéncia para que cada cidadao possa proceder a sua
autoavaliacdo com vistas as suas escolhas futuras, tanto em relagéo
ao mundo do trabalho quanto em relagao a continuidade de estudos;

Il - estruturar uma avaliagédo ao final da educacao basica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos processos de selecao
nos diferentes setores do mundo do trabalho;

[l - estruturar uma avaliagao ao final da educacéao basica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos exames de acesso aos
cursos profissionalizantes, pds-médios e a Educagao Superior;

IV - possibilitar a participagéo e criar condi¢des de acesso a programas
governamentais;

V - promover a certificagdo de jovens e adultos no nivel de conclusao do
ensino médio nos termos do artigo 38, §§ 1° e 2° da Lei n°® 9.394/96 -
Lei das Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB);

VI - promover avaliacdo do desempenho académico das escolas de
ensino médio, de forma que cada unidade escolar receba o resultado

global,
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VIl - promover avaliagdo do desempenho académico dos estudantes

ingressantes nas Instituicbes de Educacao Superior.

As novidades presentes nessa reformulagdo dos objetivos legais do
ENEM é que na ultima mudanga de objetivos vinculadas a Portaria n® 7, de 19 de
janeiro 2006, nos incisos Il e lll estdo redigidos “avaliacdo da educagao basica”,
enquanto que na nova portaria encontramos referéncia a uma “avaliacdo ao final da
educacao basica”.

Também foram acrescentados mais trés novos objetivos: o primeiro
legitima o exame como promotor de certificacdo de ensino médio para jovens e
adultos em substituicdo do antigo supletivo. Na pratica, estudantes maiores de 18
anos que ainda nao tenham completado o ensino médio, ou por outro motivo
qualquer precisam de um certificado de conclusdo, podem se submeter ao exame e,
caso consigam obter uma pontuagdo especifica, sao certificados como
concludentes, apesar de existir no site da ANDIFES uma recomendag¢do do MEC
para que estudantes de outras séries que nao os concluintes do Ensino Médio néo
participem do Exame.

O segundo novo objetivo trata de formalizar em lei aquilo que ja era
possivel de ser feito anteriormente, que é a expedigdo de um Boletim de Resultados
da Escola. O terceiro tem a ver mais diretamente com a grande mudanga introduzida
no ENEM que € o uso do exame como instrumento de acesso as Instituigdes de
Ensino Superior (IES), em especial as publicas.

Na proposta enviada a Associagdo Nacional dos Dirigentes das
Instituicdes Federais de Ensino Superior (ANDIFES) o MEC elenca como justificativa
para a utilizagdo de um processo de selecado unificada nos processos seletivos das

universidades publicas federais a argumentacao de que

ainda que o vestibular tradicional cumpra satisfatoriamente o papel de
selecionar os melhores candidatos para cada um dos cursos, dentre os
inscritos, ele traz implicitos inconvenientes. Um deles é a descentralizacao
dos processos seletivos, que, por um lado, limita o pleito e favorece
candidatos com maior poder aquisitivo, capazes de diversificar suas opgdes
na disputa por uma das vagas oferecidas. Por outro lado, restringe a
capacidade de recrutamento pelas IFES, desfavorecendo aquelas
localizadas em centros menores.

Outra caracteristica do vestibular tradicional, ainda que involuntaria, é a
maneira como ele acaba por orientar o curriculo do ensino médio (BRASIL,
2009, p. 1)
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Para a resolugédo desses problemas o MEC propde como unica
alternativa: a unificagcdo da selecao as vagas das IFES por meio de uma unica prova
com vistas a racionalizagdo da disputa por essas vagas, de forma a democratizar a
participagdo nos processos de selegcao para vagas em diferentes regides do pais,
sem, contudo, em momento algum, explicitar qual a fundamentacéo tedrica ou
ideologica de onde provem a pratica proposta, que interesses estavam sendo
pleiteados pela politica, muito menos se houve discussdes envolvendo a
comunidade escolar ou membros de sociedades civis organizadas. A justificativa, no
entanto, esta fundamentada no “absoluto know how” (BRASIL, 2009, p. 6) que o
INEP detém para conduzir com sucesso esse processo, 0 qual seria aliado a

exceléncia académico-cientifica das IFES, conforme podemos ver:

Aliar a capacidade técnica do INEP, no que diz respeito a tecnologia
educacional para desenvolvimento de exames, a exceléncia académico-
cientifica das IFES, é de suma importancia nesse momento. Trata-se nao
apenas de agregar funcionalidade a um exame que ja se consolidou no
Pais, mas da oportunidade histérica para exercer um protagonismo na
busca pela resignificagdo do ensino médio (BRASIL, 2009, p. 6).

A proposta configurou-se no uso do ENEM pelas IFES para subsidiar
seus processos seletivos. As Instituicdes tiveram autonomia para optar entre quatro

possibilidades de utilizagdo do novo exame como processo seletivo:

a) Como fase unica, com o sistema de selec¢ao unificada, informatizado e
on-line;

b) Como primeira fase;

c) Combinado com o vestibular da instituicao;

d) Como fase unica para as vagas remanescentes do vestibular.

O que houve na pratica foi uma reestruturacdo metodolégica do Exame
pelo INEP/MEC a fim de viabilizar a utilizacdo de seus resultados para tal finalidade,
passando entdo o Exame a ser chamado de Novo ENEM.

Considera Alves (2009) que “a proposta tem como principais objetivos
democratizar as oportunidades de acesso as vagas federais de ensino superior,
possibilitar a mobilidade académica e induzir a reestruturacido dos curriculos do
Ensino Médio” (p. 62).
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Apesar de aceita a proposta pela maioria das instituicbes publicas de
ensino superior, € possivel constatar através de noticias publicadas em sites e
jornais da época que a politica n&do foi recebida de forma unanime e sem criticas.
Alguns problemas advindos dessa reestruturagao da politica foram identificados por
membros da comunidade académica. Nos anos posteriores houve problemas no
ambito da operacionalizacdo da realizagdo das provas, com suspeitas de roubo de
provas e do vazamento de questdes, inclusive com o adiamento da aplicacdo dos
testes, bem como, mais recentemente, criticas quanto aos critérios adotados para a
correcao das redacgdes. Tais problemas levaram o MEC a repensar a proposta inicial
de promover o exame duas vezes ao ano, e em 2012, a mudar os critérios de
correcao das redacoes.

Até 2008, o ENEM era uma prova classica com 63 questdes
interdisciplinares, mais prova de redacao, sem articulacdo direta com os conteudos
ministrados no ensino médio, e sem a possibilidade de comparacao das notas de um
ano para outro. A partir da reestruturagdo o ENEM passou a abordar diretamente o
curriculo do ensino médio, passando a aplicar quatro grupos de provas diferentes
em cada processo seletivo, além da redagéo.

O Novo ENEM é composto por perguntas objetivas em quatro areas do
conhecimento: linguagens, codigos e suas tecnologias (incluindo redagao); ciéncias
humanas e suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias e matematicas
e suas tecnologias. Cada grupo de testes € composto por até 50 itens de multipla
escolha, aplicados em dois dias.

As provas do Novo ENEM sao elaboradas por especialistas do INEP,
estruturadas a partir de uma matriz de referéncias e um conjunto de conteudos
associados a elas. A matriz de referéncia é similar as diretrizes que hoje compéem o
Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(ENCCEJA), mas sem abandonar o modelo de avaliagdo centrado nas
competéncias e habilidades. A proposta inicial foi de até duas horas e meia para a
realizac&o das provas objetivas de cada area, e uma hora e meia para a redagao.

Em relagdo ao conjunto de conteudos, este seria construido em parceria
com a comunidade académica, neste caso especifico, as IFES. A pedido da
Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior
(ANDIFES), foi criado um Comité de Governanca. O Comité tem entre suas

responsabilidades discutir e acompanhar a elaboracdo do Novo ENEM e seu
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impacto no curriculo do ensino médio. Fazem parte do Comité de Governanga,
segundo consta no site da ANDIFES, representantes do INEP, do Ministério da
Educacdo, da ANDIFES e do Conselho Nacional de Secretarios de Educacao
(CONSED).

A elaboragao dos itens e a composi¢cao dos testes, segundo a proposta

de reestruturagao do ENEM, remetem ao seguinte planejamento estruturado:

a) Iltens pautados pela matriz de referéncia e conjunto de conteudos a
elas associados;

b) Itens elaborados e revisados a partir de critérios técnicos e
pedagogicos estabelecidos com base empirica e na literatura;

c) ltens pré-testados, identificando parémetros estatisticos de

discriminacgao, de dificuldade e de probabilidade de acerto ao acaso.

Tais pressupostos, segundo a proposta, sdo elementos que contribuem
para a alta complexidade dos itens tendo em vista uma quantidade razoavel desses
itens complexos no teste a fim de discriminar alunos de altissima proficiéncia
daqueles de alta proficiéncia.

Quanto a escala, a metodologia utilizada € a Teoria de Resposta ao Item,
que segundo consta na proposta € uma tecnologia dominada pelo INEP, sob o
modelo logistico de trés parametros, que permite a comparacao de resultados entre
diversos ciclos de avaliagdo, ou seja, garante a comparabilidade das notas entre
diferentes edi¢cbes a partir da calibragao do grau de dificuldade das questdes. Dessa
forma, diferentemente dos anos anteriores, as questbes da prova do ENEM séo
distribuidas em graus diferenciados de complexidade. De acordo com os
pressupostos dessa teoria, isso significa que, no calculo final da nota em cada area,
as questdes mais dificeis valem mais que as questdes menos complexas.

Um aspecto interessante a ser notado é o fato de que o Novo ENEM, ao
contrario do que é sugerido pelos PCNs, ndo aborda conteudos regionais em suas
provas. A justificativa encontrada no site da ANDIFES é de que nenhum exame do
INEP/MEC contempla questdes regionais. Todas as avaliagdes, como a Prova
Brasil/Saeb, ENEM etc., tém carater nacional e devem garantir iguais condi¢cbes de
participagdo entre estudantes de qualquer lugar do Pais. Conteudos regionais

poderiam prejudicar estudantes entre as regides diversas.
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O resultado da prova apresenta quatro notas diferentes, uma para cada
area do conhecimento avaliada, sem haver diferenciagcdo dos pesos. O que pode
ocorrer € que, nos processos seletivos, as instituicoes utilizem pesos diferenciados
entre as areas para classificar os candidatos, de acordo com os cursos pleiteados.

O meio pelo qual ocorre a selegao é o Sistema de Selegdo Unificada
(SISU), que consiste em um sistema informatizado, online, gerenciado pelo MEC. O
sistema, de acordo com o site do MEC, foi desenvolvido pelo Ministério da Educagao
para selecionar os candidatos as vagas das instituicdes publicas de ensino superior
que utiliza a nota do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) como unica fase de
seu processo seletivo. A selecao é feita pelo sistema com base na nota obtida pelo
candidato no ENEM. Os candidatos podem consultar as vagas disponiveis,
pesquisando as instituicdes e seus respectivos cursos participantes.

O processo seletivo do SISU é realizado duas vezes ao ano, sempre no
inicio do semestre letivo. A inscricdo € gratuita, em uma unica etapa e é feita pela
internet. A cada edicdo, as instituigdes publicas de ensino superior que optam por
participar do SISU ofertam as vagas. Ao final do periodo de inscrigbes, sao
selecionados os candidatos mais bem classificados dentro do numero de vagas
ofertadas.

Para o ano de 2012 foram anunciadas algumas mudangas pontuais no
Exame. A principal delas refere-se a definicao de critérios mais definidos para a
correcao da redagdo. Essa mudanga advém da pressdo popular promovida por
estudantes e demais membros da comunidade escolar, apoiada e amplamente
divulgada pela midia no ano de 2011, no sentido de que se fizessem mais claros
para a sociedade, quais os critérios e qual o funcionamento do processo de corregcao
das redacoes. Desse modo ficou estabelecido, através de um acordo entre o MEC e
a Justica, que os candidatos terdo acesso a corregcédo da redacgao.

Outra mudangca é em relagdo a pontuacdo minima necessaria a
certificacdo do Ensino Médio, que subiu de 400 para 450 pontos em cada uma das
areas de conhecimento e 500 pontos na redagao.

Também, segundo o atual Ministro da Educacéao, Aluizio Mercadante,
foram incrementados os processo de fiscalizagao e seguranga do ENEM a fim de se

evitar o vazamento de questdes.
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5 MARCOS CONCEITUAIS E DE REFERENCIA

Entende Trivifios (2001) que o conceito de teoria, dentro da comunidade
académica, pode ser definido como “um conjunto de conceitos que serve para
descrever, interpretar, explicar e compreender os fendmenos da realidade” (p. 44),
de forma que teoria e pratica estdo fortemente entrelacadas. A pratica do
pesquisador, quer seja no que se refere aos instrumentos utilizados, a coleta de
informacdes ou a analise dos dados, esta envolta, cercada pelos conceitos que
fundamentam a teoria eleita para dar consisténcia ao seu estudo.

Portanto, a escolha da teoria que embasara a pesquisa nao é fruto do
acaso, mas esta unida a nossa maneira de apreciar o mundo, a vida, o ser humano.

Ainda na perspectiva teoria-pratica € importante termos clareza de que
teoria e método estdo relacionados, pois conforme explica Triviios (2001) “o tipo de
paradigma determinara o matiz dos resultados” (p. 57), ou seja, se utilizarmos um
determinado referencial tedrico para o entendimento de um dado fenédmeno os
resultados que alcangcaremos em nossa pesquisa muito provavelmente serao
diferentes dos resultados provenientes da abordagem com outro referencial tedrico,
ainda que o fendbmeno estudado seja 0 mesmo.

Por isso, o autor alerta sobre a importancia de se explicitar com toda
clareza os conceitos que definem a teoria, ao menos aqueles que serao utilizados na
pesquisa. E justamente isso que tentarei fazer nesse momento: definir os conceitos
tedrico-metodologicos que sustentam esta pesquisa.

O primeiro deles é denominado de “ciclo de politicas” (policy cycle
approach) de Stephen J. Ball, que considera o processo de formulagéo de politicas
como um ciclo continuo, no qual as politicas sdo formuladas e recriadas. Essa
abordagem, conforme considera Mainardes (2011) tem como caracteristicas
marcantes considerar a agao dos sujeitos como um aspecto crucial para a
compreensao das politicas, enfatizar a fluidez dos poderes e sua posse pelos
diferentes agentes, além de entender politica como campo de disputa, de
competicdo entre sujeitos para definir objetivos. Esse referencial faz sentido para
este trabalho, na medida em que o objeto de estudo é a Politica Avaliativa ENEM.
Ele serve como ponto de referéncia para o entendimento do funcionamento da
politica, principalmente a relacdo entre o0 macro e o micro. Para estuda-la é

necessario considerar os mecanismos de funcionamento dos processos que
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envolvem as politicas de maneira geral. Também a ideia que essa abordagem traz
de que os atores sociais envolvidos, em todos os contextos das trajetérias politicas
(no que se refere a este estudo, os estudantes), exercem influéncias no processo, é
outra dimensao que interessa sobremaneira considerar neste estudo.

A Teoria da Analise de Discurso (AD), fundamentada por Michel Pécheux,
€ 0 marco conceitual que embasara minha analise para entender quais sao os
sentidos atribuidos ao Novo ENEM pelos estudantes e como eles significam sua
participacdo nesse processo. A AD é um referencial que também se mostra capaz

de operar como método e como instrumento de analise.

5.1 A abordagem do Ciclo de Politicas

A abordagem do ciclo de politicas formulada pelo socidlogo inglés
Stephen Ball e colaboradores consiste basicamente como uma opcao analitica para
o estudo de politicas educacionais. Permite entender os mecanismos de
funcionamento das politicas considerando desde os contextos da formulacéo até os
contextos de resultados e efeitos, bem como, a acdo dos atores envolvidos e 0s
tencionamentos presentes nessas trajetérias. Considera Mainardes (2006) ser essa
abordagem um referencial analitico util que permite uma analise critica e
contextualizada de programas e politicas educacionais desde sua formulagao até a
sua implementacao no contexto da pratica, bem como os seus resultados e efeitos.

Dessa forma, a abordagem do ciclo de politicas nao tem como finalidade
a “descri¢ao de politicas” ou mesmo dos processos de elaboracéo de politicas, mas
caracteriza-se como um método, uma maneira de pesquisar e teorizar as politicas,

conforme explica Ball:

O ciclo de politicas ndo tem a intencao de ser uma descricdo das politicas, €
uma maneira de pensar as politicas e saber como elas sao “feitas”, usando
alguns conceitos que sado diferentes dos tradicionais como, por exemplo, o
de atuagédo ou encenacgdo (enactment) (Mainardes & Marcondes, 2009, p.
305).

De acordo com Mainardes (2006):

Essa abordagem destaca a natureza complexa e controversa da politica
educacional, enfatiza os processos micropoliticos e a agdo dos profissionais
que lidam com as politicas no nivel local e indica a necessidade de se
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articularem os processos macro e micro na analise de politicas
educacionais (p. 49).

Um dos aspectos que fundamenta o processo de formulacdo dessa
abordagem é, na concepgao de Stephen Ball e Richard Bowe, a compreenséo de
que o processo politico é influenciado por uma variedade de intengdes e disputas,
inclusive dos profissionais que trabalham na escola, quer seja no ambito da
formulacdo, quer seja da implementagdo. Convicgdo que levou os autores a
rejeitarem os modelos de andlise de politicas educacionais que separam a fase de
formulacdo da de implementacdo. Esses modelos analiticos tendem a ignorar as
disputas e os embates sobre a politica e reforcam a racionalidade do processo de
gestéo.

Esclarece Ball e Mainardes(2011) que € necessario o entendimento de
uma linguagem néo linear a qual ndo atribua a politica mais racionalidade do que ela

merece, uma vez que:

as politicas envolvem confusdo, necessidades (legais e institucionais),
crengas e valores discordantes, incoerentes e contraditorios, pragmatismos,
empréstimos, criatividade e experimentacbes, relacbes de poder
assimétricas (de varios tipos), sedimentagéo lacunas e espagos, dissenso e
constrangimentos materiais e contextuais (p. 13).

Contra esse entendimento de linearidade e racionalidade dos processos
das politicas € que Ball e Bowe propuseram entdo, inicialmente, um ciclo continuo
composto por trés contextos principais. Sao eles: o contexto de influéncia, o contexto
da producao de texto e o contexto da pratica. Posteriormente, no ano de 1994, o
ciclo foi expandido por Ball, acrescentando outros dois contextos ao referencial
original: o contexto dos resultados ou efeitos, e o contexto da estratégia politica.

Os contextos que compdem o ciclo de politicas estao inter-relacionados,
intercontidos, ndo tém uma dimensao temporal ou sequencial e ndo sédo etapas

lineares conforme explica Ball em entrevista a Mainardes e Marcondes (2009):

Os contextos podem ser pensados de outra maneira e podem ser
“aninhados” uns dentro dos outros. Assim, dentro do contexto de pratica,
vocé poderia ter um contexto de influéncia e um contexto de producgéo de
texto, de tal forma que o contexto de influéncia dentro do contexto da pratica
estaria em relagdo a versado privilegiada das politicas ou da versao
privilegiada da atuagdo. Assim, podem existir disputas ou versbes em
competicao dentro do contexto da pratica, em diferentes interpretagdes de
interpretagbes. E, ainda, pode haver um contexto de producdo de texto
dentro do contexto de pratica, na medida em que materiais praticos sao
produzidos para utilizagdo dentro da atuacdo. Assim, podem existir espagos



74

dentro de espacos. Podemos refletir a respeito das politicas em termos de
espacos € em termos de tempo, de trajetdrias politicas, movimentos de
politicas através do tempo e de uma variedade de espacos (Mainardes &
Marcondes, 2009, p. 307).

De acordo com Mainardes (2006) o emprego do ciclo de politicas exige
que o pesquisador examine fatores macro e micro e as interagdes entre eles. Essa
interrelagdo entre fatores macro e micro € possivel de ser construida em cada um

dos contextos do ciclo.
5.1.1 Contexto de influéncia

‘O primeiro contexto € o contexto de influéncia onde normalmente as
politicas publicas s&o iniciadas e os discursos politicos sdo construidos”
(MAINARDES, 2006, p. 51). Podemos considerar como a génese da politica, € o
momento onde as questdes sociais realmente se incorporam como agenda de
governo e onde os discursos em formacao irdo adquirir legitimidade. E o contexto no
qual estdo mais claramente em disputa interesses que formulardo as ideologias,
finalidades e funcionalidades da politica.

S&o varios os atores e grupos de interesses que agem nesse contexto
tais como redes sociais dentro e em torno de partidos politicos, do governo e do
processo legislativo, bem como, se fazem notérios processos influentes de apoio ou
critica ao discurso que esta sendo construido por agentes da sociedade através de
meios de comunicacédo social. Além disso, esclarece o autor, ha um conjunto de
arenas publicas mais formais, tais como comissées e grupos representativos, que
podem ser lugares de articulagao de influéncia.

Esse contexto de formulagdo das politicas educacionais também esta
sujeito a influéncias de ordem internacional. A disseminacao dessas influéncias
internacionais, conforme esclarece Ball (apud MAINARDES, 2006), pode ocorrer de
varias formas: através da circulacao internacional de ideias, através do processo de
“‘empréstimo” de politicas, através da “venda” de solugdes por grupos especializados
ou formuladas por resultados de pesquisas académicas e também pela imposi¢céao
ou enquadramento as diretrizes e parametros instituidos por organismos
internacionais como o Banco Mundial, OCDE, UNESCO ou FMI.
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Apesar da “contaminagao” das politicas nacionais afetadas pela influéncia
internacional, considera Mainardes (2006) que a tais influéncias, no entanto, sao

sempre recontextualizadas e reinterpretadas pelos Estados-nacéo, e que:

varios estudos mostram que ha uma interagao dialética entre global e local.
Mostram ainda que a globalizagdo promove a migragao de politicas, mas
essa migragdo ndao € uma mera transposi¢cdo e transferéncia, pois as
politicas séo recontextualizadas dentro de contextos nacionais especificos

(p. 52).

A interrelagao entre “o macro e o micro”, no contexto de influéncia do ciclo
de politicas, consiste, segundo Mainardes (2006), na analise de influéncias
globais/internacionais, nacionais e locais e a articulagao entre elas.

Dentre os procedimentos de coleta de dados possiveis de serem
utilizados pelo pesquisador no ambito do contexto de influéncia, destacam-se a
pesquisa bibliografica, a entrevista com formuladores de politicas e com demais
atores envolvidos tais como: professores, profissionais representantes de sindicatos,

de associagdes, integrantes de conselhos, entre outros.

5.1.2 O contexto de produgao do texto

O segundo contexto do ciclo de politicas € o contexto de producao do
texto. E o contexto que se refere mais propriamente a formulagdo legal, da escrita,
do texto ou da lei como representacdo material da politica. “Os textos politicos,
portanto, representam a politica” (MAINARDES, 2006, p. 52).Esses podem tomar
varias formas (textuais ou nao-textuais, por exemplo pronunciamentos e videos) “tais
textos ndo sdo, necessariamente, internamente coerentes e claros, e podem
também ser contraditérios” (MAINARDES, 2006, p. 52).

Da mesma forma que o contexto de influéncia, no contexto de produgao
do texto também estao presentes conflitos e tencionamentos, pois o texto politico é
fruto de acordos entre as diferentes ideologias presentes na produgdo, as quais
constantemente competem no controle das representagdes das politicas.

Esclarece Mainardes (2006) que Ball faz a distingdo entre “politica como

texto” e “politica como discurso”:
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Os textos sao produtos de multiplas influéncias e agendas e sua formulagao
envolve intencdes e negociacao dentro do Estado e dentro do processo de
formulagdo da politica. Nesse processo, apenas algumas influéncias e
agendas sao reconhecidas como legitimas e apenas algumas vozes sao
ouvidas (p. 53).

Nesse sentido o texto da politica € a representacdo codificada dessa
politica, é potencialmente carregado de significados ndo aparentes, e sera lido,
entendido, interpretado de varias formas devido a pluralidade dos seus leitores.

A politica como discurso “estabelece limites sobre o que é permitido
pensar e tem o efeito de distribuir ‘'vozes’, uma vez que somente algumas vozes
serdo ouvidas como legitimas e investidas de autoridade” (MAINARDES, 2006, p.
54). Ou seja, concordando com a nogédo de discurso definida por Foucault, as
politicas podem transformar-se em regimes de verdades, onde alguns discursos
serdo mais dominantes que outros.

Os textos politicos, considera Mainardes (2006), sao limitados e
carregados de possibilidades que serdao manifestadas no contexto da pratica.

Um exemplo de limites esclarecido por Ball, em entrevista a Mainardes e
Marcondes (2009), € o fato de que politicas, principalmente educacionais, sao
pensadas e em seguida escritas com pouco reconhecimento as variagbes de
contexto, recursos e capacidades locais.

Com relagao aos procedimentos de coleta de dados para a compreensao
do contexto de produgdo do texto, varios sdo os caminhos que podem ser
percorridos pelo pesquisador. Dentre os possiveis esta recomendada a analise dos
proprios textos e documentos, entrevistas com os autores dos textos e com os

atores para os quais tais textos foram escritos e distribuidos.
5.1.3 O contexto da pratica

O terceiro contexto é o contexto da pratica: “é onde a politica esta sujeita
a interpretacdo e recriacédo e onde a politica produz efeitos e consequéncias que
podem representar mudangas e transformacgdes significativas na politica original”
(MAINARDES, 20086, p. 53). E nesse contexto onde o texto da politica & interpretado
de diferentes maneiras pelos atores sociais que trabalham no ambiente escolar.

Esses orientam suas interpretacées a partir de interesses, os mais diversos, sendo
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que esses atores podem agir também de formas diversas as proposi¢cdes da politica,
quer seja concordando, acatando, discordando, n&o praticando ou simplesmente
ignorando.

E também um contexto permeado por tensdes no qual o protagonismo de
professores, gestores e profissionais da educacdo é mais aparente. E no contexto
da pratica que se dao, com énfase, as disputas de interesse presentes na
comunidade escolar e local, situadas nos espacos e tempos locais. Considera
Mainardes (2006) que:

O contexto da pratica pode ser considerado um microprocesso politico, pois
neste contexto, pode-se identificar a existéncia de um contexto de
influéncia, de um contexto de produgéo de texto (escrito ou n&o) e de um
contexto da pratica (p. 59).

Este contexto confunde-se com o momento de implementacdo das
politicas, contudo Ball (apud MAINARDES; MARCONDES 2009) alerta para a
reflexdo que se deve fazer em relagdo a esse conceito de implementagdo. O
processo de implementacdo nao deve ser entendido como um processo linear pelo
qual as politicas se movimentam em direcdo a pratica de maneira direta, mas como
um processo de alternéncia entre a modalidade escrita e a modalidade das acgdes,
processo que requer interpretacao e criatividade dos atores diretamente envolvidos.
O movimento de implementagao das politicas ndo € um processo essencialmente
facil, mas mediado por acordos de interesses, uma vez que a pratica é
intrinsecamente investida de valores locais e pessoais.

A interrelagao entre “0 macro e o micro” nesse contexto consiste, segundo
Mainardes (2006), na analise de como a politica é reinterpretada pelos atores que
trabalham no nivel micro e ainda a analise das relagdes de poder e de resisténcia.

Com relacao aos procedimentos de coleta de dados para a compreensao
do contexto da pratica, é necessaria uma insergdo nas instituicbes e nos espagos
onde a politica € desenvolvida por meio de observagdes e de entrevistas com que
compdem as comunidades escolar e local. A analise documental dos textos de

formulacao da politica em foco também é um procedimento necessario.

5.1.4 O contexto dos resultados ou efeitos
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“O quarto contexto do ciclo de politicas — o contexto dos resultados ou
efeitos — preocupa-se com questdes de justiga, igualdade e liberdade individual”
(MAINARDES, 2006, 54). Nesta concepcgao, as politicas devem ser avaliadas nao
sob a dtica de resultados, mas com a ideia dos efeitos e dos impactos que a politica
causa, levando-se em consideracdo as implicacbes na reproducao das
desigualdades sociais e a colaboragao dessas politicas para a fomentagéo da justica
social.

Mainardes (2006) adverte que os efeitos das politicas podem ser de
primeira ordem e de segunda ordem, conforme esclarece:

Os efeitos de primeira ordem referem-se a mudancas na pratica ou na
estrutura e sdo evidentes em lugares especificos ou no sistema como um
todo. Os efeitos de segunda ordem referem-se ao impacto dessas

mudancgas nos padrdes de acesso social, oportunidade e justiga social (p.
55).

Esclarece Ball, em entrevista conferida a Mainardes e Marcondes (2009),
que ao repensar o contexto dos resultados, este deveria estar incluido no contexto
da pratica, uma vez que na maioria das vezes considera serem os resultados uma

extensao da pratica.

Resultados de primeira ordem decorrem de tentativas de mudar as agdes
ou o comportamento de professores ou de profissionais que atuam na
pratica. Resultados de segunda ordem também acontecem, ou pelo menos
alguns deles acontecem, dentro do contexto de pratica, particularmente
aqueles relacionados ao desempenho, a outras formas de aprendizado.
Obviamente, outros resultados s6 podem ser observados a longo prazo e
desaparecem dentro de outros contextos de realizagdo (MAINARDES;
MARCONDES, 2009, p. 306).

Essa reflexdo reforca a ideia de que os contextos ndo estéo limitados de
forma linear e direta, mas podem estar inseridos uns nos outros, ocorrerem
simultaneamente ou ainda conter em microcontextos.

Considera Mainardes (2006) que a reflexdo profunda sobre questdes
conjunturais e sobre as desigualdades sociais que sao construidas ou reproduzidas
pelas politicas deve ser o foco da analise de politicas no contexto dos resultados e
efeitos. Para tanto o pesquisador pode utilizar de instrumentos metodoldgicos: a
analise de dados estatisticos, dados de avaliacdo de desempenho e entrevistas.
Sugere uma pesquisa criteriosa do contexto da pratica por meio de observagdes

prolongadas e entrevistas etnograficas.
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Para a analise desse contexto, dentre outras dimensdes, o pesquisador
deve ater-se com questdes que envolvam o impacto da politica para estudantes e
para grupos especificos tais como: classe social, género, raga/etnia, localidade,
aliadas a questdes de acesso, oportunidades e justica social; disparidade entre
dados oficiais e dados qualitativos coletados pelo pesquisador, e efeitos de primeira

e segunda ordem.

5.1.5 O contexto da estratégia politica

O ultimo contexto do ciclo de politicas é o contexto da estratégia politica.
“‘Esse contexto envolve a identificagdo de um conjunto de atividades sociais e
politicas que seriam necessarias para lidar com as desigualdades criadas ou
reproduzidas pela politica investigada” (MAINARDES, 2006, p. 55). Entende o autor
que o aspecto essencial desse contexto € o compromisso do pesquisador em
contribuir efetivamente para o debate em torno da politica, bem como para sua
compreensao critica.

O contexto da acdo politica sela o fechamento do clico confundindo-se
com o primeiro contexto que € o de influéncia. Pode-se inclusive, considerar serem o
primeiro e o ultimo contexto um so, pois “o contexto da acéo politica, na realidade,
pertence ao contexto de influéncia, porque é parte do ciclo do processo através do
qual as politicas sdo mudadas, ou podem ser mudadas ou, pelo menos, o
pensamento sobre as politicas muda ou pode ser mudado” (MAINARDES;
MARCONDES, 2009, p. 306).

Quanto a agao do pesquisador nesse contexto, entende Mainardes (2006)
que:

O contexto da estratégia politica exige que o pesquisador assuma a
responsabilidade ética com o tema investigado, apresentando estratégias e
atividades para se lidar mais eficazmente com as desigualdades
identificadas na politica. Tais estratégias — que podem ser genéricas ou
mais especificas — ndo deveriam limitar-se a um pragmatismo ingénuo ou
ter a pretensdo de serem redentoras (p. 60).

Esclarece o autor que o ciclo de politicas foi alvo de criticas por parte de
alguns estudiosos pertencentes a comunidade académica. Dentre as criticas
recebidas estdo: a falta de uma teoria de Estado mais sofisticada, a influéncia de

Foucault e a falta de uma perspectiva feminista e o favorecimento a um pluralismo.
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Apesar das criticas recebidas, considera o autor que a abordagem do
ciclo de politicas, oferece ferramentas e instrumentos Uteis para a analise das
politicas educacionais devido a sua natureza flexivel, aberta e heuristica, que
permite ao pesquisador refletir sobre a problematica, interesses e tencionamentos
que podera encontrar durante sua pesquisa, podendo ainda utilizar a abordagem do

ciclo de politicas como referencial tedrico-analitico aliado a outras teorias.

5. 2 A Analise de Discurso

A Analise de Discurso (AD), conforme demonstra Oyarzabal (2001), pode
desempenhar sua fungéo junto a pesquisa constituindo-se tanto como referencial
tedrico, quanto como referencial analitico, ambos trabalhando em unidade dialética.
Assume a condicao de referencial tedérico na medida em que o pesquisador
(analista) mobiliza em sua acdo o conjunto de conceitos sustentados pela
formulacéo tedrica mais ampla da disciplina. Por outro lado, assume a condigéo de
referencial analitico quando conjugada com a questdo que desencadeara a analise,
bem como a natureza do material linguistico a ser analisado e ainda a area de
formacéo do pesquisador.

A Analise de Discurso contemplada por este estudo, tanto na condi¢do de
referencial tedrico quanto analitico, € a Analise de Discurso de linha francesa que
teve seus fundamentos epistemoldgicos formulados por Michel Pécheux a partir da
década de 60 na Franca a qual tem como seu objeto de estudo: o discurso.

Esclarece Orlandi (2000) que a Analise de Discurso trabalha

com a lingua no mundo, com maneiras de significar, com homens falando,
considerando a producdo de sentidos enquanto parte de suas vidas seja
enquanto sujeitos, seja enquanto membros de uma determinada sociedade.
Levando em conta o homem na histéria, considera os processos e as
condigbes de producdo da linguagem, pela analise da relagao estabelecida
pela lingua com os sujeitos que falam e as situagdes em que se produz o
dizer. Desse modo, para encontrar as regularidades da linguagem em sua
producdo, o analista de discurso relaciona a linguagem a sua exterioridade
(ORLANDI, 2000, p. 16)

Os estudos relacionados a linguagem, bem como do funcionamento da
lingua e da produgdo de sentidos ja se apresentaram em diferentes épocas e

momentos diferentes, contudo é nos anos 60 na confluéncia de trés areas de saber
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especificas: Linguistica, Marxismo e Psicanalise, que a Andlise de Discurso emerge
articulando saberes e conhecimentos de cada uma.

Vem da Psicanalise a nogdo de sujeito abordada pela Analise de
Discurso, a qual o concebe como afetado pela histéria e que se constitui na relagao
com o simbdlico através da lingua. Esclarece Orlandi (2000) que a Analise de
Discurso reune trés regides de conhecimento em suas articulagdes contraditorias,
séo elas: a teoria da sintaxe e da enunciagéo, a teoria da ideologia e a teoria do
discurso que é a determinagdo historica dos processos de significagdo. Essas
regides do conhecimento sdo atravessadas por uma teoria do sujeito de natureza
psicanalitica.

A contribuicdo da Linguistica, além do que concerne a propria lingua, ou
seja, “a condicdo de existéncia (de principio), sob a forma da existéncia do
simbdlico” (PECHEUX, 1997b, p. 50), “a condicdo de possibilidade do discurso”
(ORLANDI, 2000, p. 22), se configura também na teoria dos mecanismos sintaticos e

dos processos de enunciagdo ao mesmo tempo. Explica Silva (2005) que:

a Linguistica se apresenta como o pano de fundo a partir do qual emerge a
Andlise do Discurso. Seus conceitos servem de referenciais para esta
teoria, ainda que o movimento desta ora incorpore o conhecimento da
Linguistica, ora o questione e, principalmente, ora o deixe de lado. A
Linguistica funciona como uma estrutura na qual e por meio da qual a
Analise do Discurso se configura enquanto processo e movimento (p. 19).

Orlandi (2000) lembra que a linguistica constitui-se pela afirmacéao da nao
transparéncia da linguagem e pela concepgao de que as proposi¢des discursivas se
manifestam de maneira logicamente estavel e suscetiveis de respostas univocas (é
sim ou nao, é x ou y) e formulacdes irremediavelmente equivocas caracterizando o
que Pécheux nomeia de espacgos discursivos “logicamente estabilizados” conforme
explica:

Nesses espacos discursivos [...] supde-se que todo sujeito falante sabe do
que se fala, porque todo enunciado produzido nesses espacos reflete
propriedades estruturais independentes de sua enunciagcao: essas
propriedades se inscrevem, transparentemente em uma descricao
adequada do universo (tal que este universo é tomado discursivamente
nesses espacos) (PECHEUX, 1997b, p. 31)

E realmente nesse ponto que a Andlise de Discurso diverge da linguistica
confrontando a ideia de linearidade da linguagem com o pensamento e com o

sentido e a suposta estabilidade dos objetos discursivos.
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A Analise de Discurso procura mostrar que:

a relagao linguagem/pensamento/mundo ndo € univoca, ndo é uma relagéao
direta que se faz termo-a-termo, isto € ndo se passa diretamente de uma a
outro. Cada um tem sua especificidade (ORLANDI, 2000, p. 19)

Na visdo de Pécheux (1997b), todo enunciado € intrinsecamente
suscetivel de tornar-se outro, diferente de si mesmo, se deslocar discursivamente de
seu sentido para derivar para “um outro”, a ndo ser que exista uma acao de
proibicdo interpretativa propria do “logicamente estavel” exercendo sobre ele. Todo
enunciado, toda sequencia de enunciados oferece lugar a interpretacéo, que é
exatamente o lugar de trabalho da Analise de Discurso.

Nesse entendimento, para a Anadlise de Discurso, a linguagem nao é
transparente como mera portadora de sentidos, nem muito menos é concebida como
mero instrumento de comunicacao e informacao, pelo contrario ela € opaca, pode
apresentar mais de um sentido, € linguagem porque faz sentido, e s6 faz sentido
porque se inscreve na historia.

E nessa perspectiva que Pé&cheux critica a linguistica por entender que
ela, enquanto sistema ndo da conta da semantica, da questao do sentido, por isso
formula uma teoria que busca apoio no materialismo histérico e na dialética,
agregando conceitos provenientes do Marxismo, bem como considera os efeitos da
Histdria nos processos de formagao de sentidos e do discurso.

Explica Orlandi (2000) que “o sentido ndao existe em si mesmo, mas é
determinado pelas posi¢cdes ideoldgicas colocadas em jogo no processo sOcio-
histérico em que as palavras sdo produzidas” (p.42), “os sentidos nao estdo nas
palavras elas mesmas. Estdo aquém e além delas” (p. 42) e que “as palavras
mudam de sentido segundo as posi¢des daqueles que as empregam” (pp. 42-43), ou
seja, de acordo com as formacgdes ideoldgicas nas quais essas posi¢coes se
inscrevem. Vem dai a contribuicdo do Marxismo para a Analise de Discurso que € o
conceito contemplado de ideologia.

Chaui (apud BRANDAO, 1986), explica que na concepc¢do marxista a
ideologia esta relacionada a critica ao sistema capitalista e ao desnudamento dos
ideais burgueses. E o instrumento pelo qual as classes dominantes instituem sua
dominacédo através da propagacdo de suas ideias. Portanto a ideologia € um

instrumento de dominagao que ilude, abstrai e inverte a realidade de forma que essa
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inversao, “a aparéncia social” nao é algo falso e errado, mas € o modo como o
processo social aparece para a consciéncia direta dos homens.

A autora explica que a ideologia organiza-se

[...] como um sistema ldgico e coerente de representacoes (ideias e valores)
e de normas ou regras (de condutas) que indicam e prescrevem aos
membros da sociedade o que devem pensar e como devem pensar, 0 que
devem valorizar, o0 que devem sentir, o que devem fazer e como devem
fazer (CHAUI, 1980, apud BRANDAO, 1986, p.20).

Lembra-nos Silva (2005) que € nos trabalhos de Althusser sobre os
aparelhos ideoldgicos do Estado que estdo presentes indagagdes sobre o conceito

de ideologia e formulagdes tedricas que o levam a considerar que:

a) A ideologia representa a relacdo imaginaria de individuos com suas
condigdes de existéncia;

b) A ideologia tem uma existéncia porque existe sempre num aparelho e
na sua pratica ou suas praticas;

c) A ideologia interpela individuos como sujeitos.

Dessa forma, na perspectiva da Analise de Discurso, podemos dizer que
“a ideologia faz parte, ou melhor, é a condi¢do para a constituicado do sujeito e dos
sentidos” (ORLANDI, 2000, p. 46). O individuo é interpelado pela ideologia para que
se produza o dizer, de forma que o sentido € determinado pela relagdo que se faz
entre lingua e histéria em um processo de interpretacdo que realiza essa relagao do
sujeito com a lingua, com a historia, com os sentidos.

Em sintese, conforme Orlandi (2000), podemos afirmar que para a

Analise de Discurso:

a) A lingua tem sua ordem prépria, mas sO € relativamente autbnoma
(distinguindo-se da Linguistica, ela reintroduz a nogéo de sujeito e de
situagao na analise da linguagem);

b) A histdria é afetada pelo simbdlico (os fatos reclamam sentidos);

c) O sujeito de linguagem é descentrado por ser afetado pela lingua e

também pela histdéria, ndo tendo o controle sobre 0 modo como elas o
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afetam. Isso redunda em dizer que o sujeito discursivo funciona pelo

inconsciente e pela ideologia.

Desse modo o discurso (objeto da Analise de Discurso) € definido como
efeito de sentidos entre locutores, de forma que n&o ha discurso sem sujeito e que
nao ha sujeito sem ideologia uma vez que esta interpela o individuo como sujeito.

A nocdo de discurso dessa maneira ndo estd apenas atrelada a
transmissao de informacdes, onde em um dado sistema, um emissor enuncia um
referente em forma de codigo que é decodificado de forma linear, racional, l6gica por
um receptor, mas como um complexo processo de constituicdo de sujeitos e de
producédo de sentidos, onde sujeitos e sentidos sao afetados pela exterioridade, ou
seja, a historia.

Nesse sentido, € importante ter em mente que os dizeres ndo sdo apenas
mensagens a serem decodificadas, s&o efeitos de sentidos que s&o produzidos em
condigdes determinadas, que tem relacdo com a exterioridade, ou seja: as
condicdes de producéo.

As condigdes de produgao, de acordo com Orlandi (2000) compreendem
fundamentalmente os sujeitos, a situagdo e a memoria. Em sentido estrito temos o
contexto imediato que sdo as circunstancias da enunciacdo e que de modo mais
amplo, envolvem o contexto socio-historico, ideoldgico.

Por sua vez a memodria se faz presente nas condi¢gdes de producao do
discurso, o que na Analise de Discurso € tratado como interdiscurso, ou seja, aquilo
que fala antes, em outro lugar, o ja-dito, o acionamento da memodria. Explica Orlandi
(2000):

E o que chamamos de memodria discursiva: o saber discursivo que torna
possivel todo dizer e que retorna sob a forma do pré-construido, o ja-dito
que esta na base do dizivel, sustentando cada tomada da palavra (p. 31)

A partir dessa ideia podemos entender que tudo o que dizemos nao é
propriamente originado em ndés mesmos como sujeitos, mas que se realiza em nos
através de tudo o que ja foi dito em outro lugar, ou seja, através de outros discursos
que foram interiorizados em nosso inconsciente, esquecidos, esquecimento este que
€ estruturante dos sentidos, pois depois os retomados para também significar em

“‘nossas” palavras. O interdiscurso € “todo um conjunto de formulagdes feitas e ja
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esquecidas que determinam o que dizemos. Para que minhas palavras tenham

sentido é preciso que elas ja fagam sentido” (ORLANDI, 2000, p. 33).

As condi¢des de produgao que constituem os discursos funcionam ainda

de acordo com certos fatores. Sao eles:

a)

b)

d)

Relacdes de sentidos — Todo discurso aponta para outro discurso que
o sustenta. Assim n&o ha discurso com comego absoluto ou ponto
final,

Antecipacdo — E a capacidade que tem um interlocutor de se colocar
na posi¢ao do outro, numa tentativa de prever os sentidos que suas
palavras produzirao;

Relagdo de forgas — Ao produzir discursos todo sujeito assume um
lugar (referente a um lugar empirico na sociedade, por exemplo o
lugar de professor, de aluno, de empresario, de mae, de filho) que
constitui a ele e o préprio discurso. Esses lugares sao socialmente
hierarquizados e sao envoltos em relagdes de forgas, sustentadas no
poder;

Relagbes Imaginarias — Ndo sdo os sujeitos fisicos nem os seus
lugares empiricos que funcionam no discurso, mas suas imagens
resultantes de projecbes. O que significa no discurso sdo essas
posicoes, e elas significam em relacdo ao contexto sécio-histérico e a

memoria.

Portanto, para a Analise de Discurso, ndo é no dizer em si mesmo ou nas

intengdes de quem diz que reside o sentido, mas em suas condi¢des de producéo,

nas relagdes que ele mantém com a memdria (interdiscurso) e com a formagao

discursiva.

Grosso modo podemos dizer que as palavras podem apresentar sentidos

diferentes, dependendo do contexto em que sao ditas. A partir desse entendimento é

que emerge

outro importante conceito formulado por Michel Foucault que é

resignificado dentro da perspectiva da Analise de Discurso que é o de formagao

discursiva. Segundo Pécheux (1997), formagao discursiva € “aquilo que, numa

formacgao ideoldgica dada, isto é, a partir de uma posi¢ao dada numa conjuntura

dada [...] determina o que pode e deve ser dito” (p. 160).
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Podemos compreender entdo que as formagdes discursivas representam
no discurso as formagdes ideolégicas e que as palavras mudam de sentido de
acordo com a posigao daqueles que as empregam, de forma que o sentido se
constitui nas formagdes ideolégicas dessas posi¢cdes. Em sintese a nogédo de
formacao discursiva permite compreender o processo de produgao dos sentidos.

Considera Orlandi (2000) que a partir da nogédo de formagdes discursivas

podemos compreender que:

a) O discurso se constitui em seu sentido porque aquilo que o sujeito diz
se inscreve em uma formagao discursiva e nao outra para ter um
sentido e n&o outro, de forma que os sentidos derivam das formagdes
discursivas e nao propriamente das palavras em si;

b) E pela referencia a formac&o discursiva que podemos compreender,
no funcionamento do discurso, os diferentes sentidos. Palavras iguais
podem ter significados diferentemente porque se inscrevem em

formacdes discursivas diferentes.

Entende Orlandi (2000) que em um dado texto ndo encontramos apenas
uma formacao discursiva, pois ele pode ser atravessado por varias formacoes
discursivas que nele se organizam em fungao de uma dominante.

De forma resumida, fundamentado nas perspectivas e conceituacbes da
Analise de Discurso, posso considerar que a linguagem € a pratica de sentidos, que
os sentidos se constituem na histéria, que os sujeitos do discurso se significam na
histéria, que as palavras nao estao ligadas as coisas diretamente ou sao reflexos de
um real evidente, que o processo discursivo se faz sob condigdes de produgao e tem
como base a lingua, que € a ideologia que torna possivel a relagcdo entre o
pensamento, a linguagem e o mundo reunindo sujeito e sentido. “Desse modo o

sujeito se constitui € 0 mundo se significa. Pela ideologia” (ORLANDI, 2000, p. 96).
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6. CONTEXTO EMPIRICO E CAMINHOS METODOLOGICOS

A procura da reflexdo e do entendimento do significado que o outro
confere a sua existéncia de certa forma também €& para o pesquisador um
movimento de autorreflexdo de seus préprios processos de significacdo e ainda se
faz sobremodo importante para, através de diferentes perspectivas de estudo,
produzir conhecimentos para melhor compreender o campo em que trabalhamos.
Assim, compartilho do mesmo espirito de Trivifios (2001) que acredita firmemente
ser a pesquisa, geralmente uma fonte de alegria, de esperancas, da possibilidade de
elaborar, sem esquecer as experiéncias alheias, de outros mundos, nossa propria
realidade cultural, politica, social, econémica, humana.

Entende o autor que uma pesquisa, por mais modesta que seja, &
realizada por duas razdes essenciais. Em primeiro lugar para se ter uma ideia mais
clara, para se conhecer uma situacdo problematica que nos preocupa. E, em
seguida, para modificar o mundo em que vivemos, aprimorando-o, ou rejeitando
aspectos que consideramos negativos. Apropriando-me das razdes motivadoras
préprias da pratica da pesquisa discursadas por Trivifnios (2001) e ciente da pouca
discussdo promovida até o momento a respeito de como estudantes conferem
sentidos a politica de avaliagdo Novo ENEM e a sua participagdo nesse processo,
bem como da influéncia dessa politica em suas experiéncias de escolarizagao, foi
gue me motivei no desenvolvimento dessa pesquisa.

Nesse sentido, a pesquisa foi realizada a partir da Optica teodrico-
metodoldgica da pesquisa qualitativa devido a abrangéncia da natureza do estudo,
do objeto e do problema que |he estrutura. A busca pela identificacdo de sentidos e
significados de experiéncias vivenciadas por seres humanos, pessoas em interacao
com o mundo e com tudo o que de alguma forma se constitui em suas realidades
nao €, de nenhum modo, um processo simplorio nem para o sujeito colaborador,
muito menos para o pesquisador que se aventura nessa empreitada. Sao ideias e
formas que, providas de singulares subjetividades, pouco podem ser mensuradas
através de dados objetivos, numéricos ou projecoes estatisticas, dependendo assim,
de dispositivos interpretativos que, ao meu entender, encontram na perspectiva da
pesquisa qualitativa fundamentos operacionais de funcionamento. Tal entendimento
tampouco significa que os recursos objetivos foram dispensados. Pelo contrario, em

alguns momentos da pesquisa foi langado mao de dados objetivos os quais n&o
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tiveram como intencado tornarem-se leis ou regras rigidas de enquadramento de
sujeitos ou praticas sociais, mas em recursos auxiliares de referéncias para tomadas
de decisbes metodoldgicas. Assim os critérios para escolha do contexto empirico,
dos atores colaboradores com o estudo, dos instrumentos de coleta de dados e o
processo analitico foram fundamentados tendo em consideracido os aspectos
proprios desse tipo de pesquisa.

Procurou-se desenvolver a articulagao entre o macro e micro niveis das
politicas, com énfase no micronivel representado pelas manifestagdes ocorrentes
coletadas no campo empirico sendo o macronivel assegurado pela interlocu¢do com
os documentos oficiais e legislagdo no processo analitico.

O caminho metodolégico desta pesquisa teve como ponto de partida uma
problematizacdo do tema advindas de minhas proprias inquietacdes e
questionamentos enquanto sujeito participante de algumas avaliagbes externas,
quando ainda estudante, e do ENEM ao término do ensino médio. Questionamentos
que persistiram, ainda que de alguma forma, adormecidos em meio as demais
demandas do cotidiano e dos afazeres profissionais, mas que retornaram de
maneira mais enfatica e oportuna para o momento da realizacdo do curso de
mestrado. O proximo passo foi o aprofundamento da tematica através dos estudos e
discussdes nas disciplinas ofertadas pelo curso, da imersdo na leitura da literatura
académica produzida, da apropriagdo dos conhecimentos compartilhados e do
levantamento de uma revisao bibliografica.

Trivinos (2001) alerta que uma vez determinado o problema que se
deseja investigar o pesquisador devera realizar uma atividade fundamental: “tratar
de conhecer na literatura, todas as pesquisas que se tenham realizado sobre o
topico problematico” (p. 40). Essa acao é importante para a pesquisa, pois, dentre
outras fungdes, nos permite saber como esta o nivel de conhecimento sobre o
assunto que se deseja pesquisar, quais dimensdes sao abordadas e quais ainda nao
foram.

Por meio da revisdo bibliografica, visitando os bancos de dados da
CAPES e da Biblioteca Digital Brasileira de Dissertagdes e Teses, pude constatar a
pouca existéncia de trabalhos académicos que tenham investigado os sentidos
conferidos pelos estudantes ao Novo ENEM, como eles significam sua participagao
nesse processo € como essa politica se consolida em suas experiéncias de

escolarizagao.
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A consulta foi realizada entre maio e junho de 2012. Em um primeiro
momento utilizei os descritores: Novo Enem, estudantes, sujeito, sentido. Com o uso
desses descritores ndo encontrei nenhum resultado para o que estava pesquisando
em ambos os sistemas de dados. Nesse sentido empreendi nova consulta, desta
vez utilizando apenas os descritores ENEM e estudantes.

O resultado dessa consulta em ambos os sistemas de dados foram
trabalhos académicos cuja abordagem da tematica (ENEM), em sua maioria, refere-
se a questdes de curriculo, competéncias, reforma de estado, perspectiva de
docentes em relagao a politica e analise de provas e questdes.

Foram encontrados dois trabalhos que tratam mais diretamente, pelo
menos conforme anunciado em seus resumos, da relacdo ENEM/estudante. Sao
eles: Maria Cristina de Souza Lima (RESULTADOS DE INGRESSANTES NO
ENSINO SUPERIOR VIA ENEM: um ensaio de avaliagdo. 01/04/2011.) e Ricardo
Tadeu da Silva (EXPECTATIVAS DOS ALUNOS CONCLUINTES DO ENSINO
MEDIO PUBLICO ESTADUAL COM RELACAO AO INGRESSO NO ENSINO
SUPERIOR: CONHECIMENTO DO PROUNI E FIES. 01/02/2009.)

Outros importantes trabalhos encontrados, e que foram de grande
importancia para o suporte teorico dessa pesquisa agora realizada, foram o de
Luciano André Carvalho Reis (2009) que em sua pesquisa ENEM: Um estudo sobre
a producao académica disponibilizada no Banco de Teses da Capes (1999-2007) faz
um estudo de estado da arte e investiga a producdo académica a respeito do ENEM
no banco de dados da Capes entre os anos de 1999 a 2007, e o de Leila de Almeida
Locco (POLITICAS PUBLICAS DE AVALIACAO: O ENEM E A ESCOLA DE
ENSINO MEDIO de 01/06/2005.), que leva em consideracdo a voz dos estudantes,
bem como professores e gestores.

Como se pode ver, ndo encontrei no momento do levantamento da
revisdo bibliografica, trabalhos que contemplem o problema de pesquisa aqui
proposto e que dirijam seu foco para o estado do Piaui, muito menos,
especificamente, para o contexto empirico definido nessa pesquisa (locus), a saber,
o Campus Teresina Central do Instituto Federal do Piaui.

O aprofundamento da tematica, em conjunto com a revisao bibliografica,
foi essencial para a elucidagao e delimitagdo mais clara do objeto de pesquisa, que,
uma vez definido, contribuiu para a definicdo dos sujeitos participantes

(colaboradores da pesquisa), do contexto empirico, dos instrumentos de coleta de
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dados, para a definicdo do processo analitico e para o cronograma de realizagao da

pesquisa.

6.1 O Contexto empirico

O local onde se realizou este estudo € o Campus Teresina Central do
Instituto Federal do Piaui (IFPI). A histéria do Campus escolhido e a do proprio IFPI
se confundem, uma vez que, até o ano de 2009, em termos estruturais e de espaco
fisico, eram a mesma coisa.

O Campus Teresina Central esta localizado na cidade de Teresina-Pl, a
praca da liberdade, 1597, em uma regido central, servindo de referéncia para
aqueles que por aquela regido trafegam. Atualmente, nesse ano de 2013, completou
104 anos, pois sua fundacdo remonta ao ano de 1909, em um contexto nacional
caracterizado por um pais eminentemente agropastoril e extrativista, um regime de
governo ainda n&o totalmente consolidado, uma sociedade ainda com rangos
escravocratas e muitos problemas sociais.

Em busca de minimizar alguns dos problemas que assolavam a
sociedade da época e de uma possivel industrializacdo do Brasil € que o entdo
presidente Nilo Procépio Pecanha decretou a criagdo de uma Rede Nacional de
Escolas Profissionais, distribuidas igualmente nas 20 capitais dos 20 Estados
brasileiros através do Decreto 7.566 de 23 de setembro de 1909, apelidado de “Lei
Nilo Pecanha”. Este decreto criava uma Escola de Aprendizes Artifices em cada
uma das capitais de Estado as quais se destinavam a formagao de mao de obra
especializada para assegurar o desenvolvimento do Pais.

Por meio desse Decreto, Teresina, capital do estado do Piaui, ganhou
uma Escola Federal com o nome de Escola de Aprendizes Artifices do Piaui (EAAPI)
que inicialmente funcionou em um prédio provisorio cedido pelo governo do estado
no bairro Piraja, depois se mudou para um casardo no centro da cidade na rua
Paissandu, defronte a Praga Pedro Il, onde funcionou até o ano de 1938 mudando-
se novamente para o atual prédio onde hoje € o Campus Teresina Central.

Em 1937 a Escola de Aprendizes Artifices do Piaui foi transformada em
Liceu Industrial (1937 — 1942), a seguir em Escola Industrial de Teresina (1942 —
1965), Escola Industrial Federal do Piaui (1965 — 1967) e em Escola Técnica
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Federal do Piaui (1967- 1998). Este periodo que compreende o de transformacgao
em Escola Técnica Federal coincide com o de uma grande reforma do ensino
promovida pela Lei 5.692/71, que previa a ampla profissionalizacdo em todo o
ensino chamado de 2° grau, ocorrendo assim na escola, uma formagao basica
integrada com a formagao técnica ao mesmo tempo. Essa fase da escola foi
caracterizada por um ensino e diretrizes fortemente marcadas por uma formacao
tecnicista.

Em 1998 a instituicdo foi transformada em Centro Federal de Educacéao
Tecnologica do Piaui — CEFET-PI (1998 — 2008). Nesse momento de transformacao,
0 ensino médio passou a ser oferecido separado dos cursos técnicos e a escola
também passou a oferecer cursos de nivel superior. Inicialmente foram oferecidos os
chamados tecnologos, que podem ser resumidamente descritos como uma
formacdo de nivel superior mais acelerada, devido a auséncia de disciplinas
pedagodgicas em sua grade curricular, com vistas a atender as demandas do
mercado de trabalho. Posteriormente o CEFET-PI passou a oferecer além dos
tecnologos, cursos de licenciaturas visando a formagao de professores, tendo por
base o Decreto 3.462/00, de 17 de maio de 2000, e bacharelado.

Em 2006 o ensino médio voltou a ser integrado com o técnico e a
instituicdo passou entdo a oferecer Ensino Médio Integrado, cursos técnicos
concomitantes ao médio e subsequentes, cursos tecnodlogos, licenciaturas e
bacharelado.

Até o ano de 2008 o CEFET-PI era constituido, em termos de estrutura,
por o que hoje é o Campus Teresina Central e por mais trés unidades
descentralizadas na cidade de Floriano, Parnaiba e Picos, de forma que todo o
aparelho de gestao da instituigcao (diretoria, geréncias e departamentos) funcionava
no prédio de Teresina.

A partir da Lei n® 11.892/08, sancionada pelo Presidente Luis Inacio Lula
da Silva, que criou 38 Institutos Federais de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia (IFs), o
que era CEFET-PI foi transformado em Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia do Piaui (IFPI), desmembrando as quatro escolas em Campus Teresina
Central, Campus Floriano, Campus Parnaiba e Campus Picos, criando uma Reitoria

e mais um campi: Campus Teresina Zona Sul.
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Entdo o que comegou como Escola de Aprendizes e Artifices em 1909,
passando por Escola Técnica Federal do Piaui e CEFET-PI, hoje € o Campus
Teresina Central do Instituto Federal do Piaui (IFPI).

Atualmente o Instituto Federal do Piaui tem 11 campi e mais dois em
construcado espalhados pelo estado. Essa Instituicdo esta inserida na Rede Federal
de Educacgédo Profissional, Cientifica e Tecnolégica que cobre todos os estados
brasileiros, oferecendo cursos técnicos, superiores de tecnologia, licenciaturas,
mestrado e doutorado. Essa rede é composta por autarquias e instituicoes federais
que estdo diretamente ligadas ao MEC e dessa forma recebe influéncia direta das
diretrizes e propostas advindas desse ministério.

O Campus Teresina Central, no que se refere a sua estrutura fisica, é

constituido por trés blocos (prédios): Prédio A, B e C, conforme quadro a seguir:

Quadro 1 - Area Construida Coberta do Campus Teresina Central

Bloco Area em m2 % da area
Bloco A— dois pavimentos 4.761 29
Bloco B — seis pavimentos 8.868 54
Bloco C — trés pavimentos 2.816 17

Total 16.445 100

Fonte: Departamento de Engenharia do IFPI

A maioria das salas de aula concentra-se no bloco B por ser um prédio
novo, com salas de aulas amplas, confortaveis, bem iluminadas e bem aparelhadas.
Nesse prédio funciona o refeitério, uma academia, uma biblioteca bem estruturada,
um auditorio, alguns laboratorios, coordenagdes de disciplina, coordenagdes de
cursos, coordenacdo pedagogica, departamento de formacdo de professores,
Diretoria de Ensino do Campus, Diretoria Geral e alguns outros setores
administrativos.

No bloco C funcionam os laboratérios dos cursos técnicos, algumas salas
de aula, outro auditério, departamento dos cursos técnicos, coordenagdes de cursos
e setores administrativos do campus.

O bloco A é onde funciona provisoriamente a Reitoria’ do IFPI com todos

0s seus organismos administrativos. Nele esta localizado um ginasio poliesportivo

' Outro prédio foi adquirido para instalar a Reitoria do IFPI, contudo ele esta sendo reformado por isso
que a Reitoria ainda funciona nas dependéncias do Campus Teresina Central.
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coberto, uma quadra de esportes, a coordenagcdo de educacao fisica, alguns
laboratérios e alguns setores administrativos do campus.

Neste campus trabalham cerca de 240 professores, uma parte
consideravel com pos-graduagao em nivel de mestrado e doutorado, e 111 técnicos
administrativos, a maioria com formacgao superior. O campus tem aproximadamente
4.200 estudantes matriculados, provenientes tanto da capital como das varias
cidades circunvizinhas, sendo cerca de 450 matriculados nos cursos de licenciatura.

De acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), o campus

oferece os seguintes cursos:

Modalidade: SUPERIOR DE TECNOLOGIA
* Alimentos

* Analise e Desenvolvimento de Sistemas
» Geoprocessamento

* Gestdo Ambiental

+ Gestéo de Recursos Humanos

* Radiologia

e Secretariado

Modalidade: LICENCIATURAS
* Biologia

* Fisica

+ Matematica

* Quimica

Modalidade: BACHARELADO

* Engenharia Mecéanica

Modalidade: TECNICO INTEGRADO AO MEDIO
* Administracao

» Eletrénica

» Eletrotécnica

» Informatica

* Mecanica
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Modalidade: TECNICO CONCOMITANTE OU SUBSEQUENTE
* Administracao

* Artes Visuais

+ Contabilidade

» Eletrénica

» Eletrotécnica

* Informatica

* Mecéanica

* Mdsica

* Refrigeragéo

* Seguranga do Trabalho

Modalidade: EJA
» Edificacoes
+ Comércio
* Manutencgao de
* Computadores

A forma de ingresso nos cursos técnico integrado e concomitante ou
subsequente se faz por meio de um exame classificatério aplicado duas vezes a
cada ano. Ja os cursos de nivel superior utilizavam até o ano de 2008 o vestibular
como forma de acesso, porém esse instrumento foi substituido pelo ENEM, uma vez
que a instituicado aderiu a proposta formulada pelo MEC de utilizar o Exame para
acesso integral de suas vagas, compondo dessa forma o Sistema Integrado de
Selecao Unificada.

Como podemos constatar através do que foi exposto acima, o Campus
Teresina Central € um lugar que se mostrou propicio para a ambientacdo desse
estudo. O fato de ser uma escola publica que oferece cursos de licenciatura para
estudantes que ingressam exclusivamente por meio do Novo Enem também conferiu
relevancia a escolha desse contexto como /ocus da pesquisa, pois € um ambiente
que demonstra a possibilidade de se observar a articulagdo entre 0 macro € o micro

niveis das politicas.
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6.2 Atores colaboradores com o estudo

Um dos fatores que norteiam todo este trabalho € a consciéncia da
necessidade de se dar voz aos sujeitos participantes desse processo, os quais
Locco (2005) descreve, quase que poeticamente, como “desconsiderados na hora
da decisdo, convocados no momento da operacionalizagdo, responsabilizados na
hora da publicagdo dos resultados, [...] chamados (pela autora e por mim) a
participar na critica, implementagédo e reformulagéo, de politicas enquanto sujeitos
historicos” (p. 21), tendo como fundamento de que, primeiro, € necessario promover
uma reflexdo desses sujeitos sobre si mesmos, sobre o Novo ENEM e seus
resultados.

A pesquisa foi realizada com estudantes dos cursos de licenciatura do
Campus Teresina Central do Instituto Federal do Piaui que participaram e obtiveram
acesso ao ensino superior por meio do Novo ENEM 2011.

O fato de estudarem em uma escola que oferece um ensino publico e
especialmente cursos de licenciaturas, notadamente tidos como “pouco atraentes”
como Fisica, Quimica, Matematica e Biologia, com acesso exclusivo via ENEM, fez
dos estudantes dessas licenciaturas, a maioria oriunda também de escola publica,
sujeitos potencializados de interesse para esta pesquisa, dado as caracteristicas
histéricas, sociais e econbmicas que eles possuem e ainda por terem conseguido
acesso ao ensino superior através dos mecanismos proporcionados pela politica
educacional de avaliagdo ENEM.

A delimitacdo da participacdo nesse estudo de apenas estudantes
ingressantes teve por interesse reduzir o universo de atores colaboradores levando
em consideragdo o tempo disponivel para a realizagdo e as condigbes de
exequibilidade da pesquisa.

O motivo de ter escolhido estudantes das licenciaturas e nao outras
deveu-se a constatacdo de que estes estudantes sdo potencialmente os futuros
professores e gestores que trabalhardo nas escolas e portanto, iminentemente
estardo em contato com as questdes e aspectos relacionados as politicas publicas
educacionais em seu cotidiano. Portanto é de interesse que ainda como estudantes
comecem a refletir sobre os processos politicos que agora vivenciam e que

futuramente vivenciarao sob outras perspectivas.
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6.3 A coleta de dados

Estabelecidos os critérios de escolha do ambiente e dos atores, comungo
do pensamento de Trivifios (2001), a despeito da relagdo que se faz entre amostra,

quantidades de sujeitos e objetivos da pesquisa qualitativa, que diz:

Também a pesquisa qualitativa ndo pretende generalizar os resultados que
alcanca no estudo. Apenas pretende obter generalidades, ideias
predominantes, tendéncias que aparecem mais definidas entre as pessoas
que participaram no estudo, que podem ser aceitas ou nao pelos
especialistas que se desenvolvem no campo no qual se realiza a pesquisa.
Desta maneira, a pesquisa qualitativa ndo se apoia na estatistica para fixar
o tamanho da amostra, como ocorre na pesquisa quantitativa. O tamanho
da amostra é fixado, de certo modo arbitrariamente. Em geral, depende do
pesquisador determinar o nimero de sujeitos que participara na amostra
(TRIVINOS, 2001, p. 83)

A escolha dos instrumentos que serviram para a coleta dos dados foi feita
em consonancia com o senso de que, estes, deveriam estar coerentemente
relacionados a natureza da pesquisa qualitativa, objetivos propostos e devidamente
alinhados com a fundamentagéo tedrico-metodoldgica adotada para a pesquisa, a
fim de que pudessem potencializar a qualidade do processo analitico.

Em um primeiro momento, devido ao tamanho do universo estudado,
cerca de 160 estudantes, me utilizei do questionario aberto para a coleta de dados

objetivos. A respeito desse instrumento, explica Trivifios (2001):

Geralmente se emprega em momentos iniciais da pesquisa, quando o
pesquisador deseja recolher informagbes variadas, amplas de um numero
consideravel de sujeitos. As vezes € uma espécie de estudo exploratorio.
Através do questionario aberto, o investigador pretende alcancar, seguindo
0s objetivos do estudo, ideias que possam orientar o emprego de outros
instrumentos, como a entrevista semiestruturada, a observagao
semidirigida, o grupo de discusséo e a observacéo participante (pp. 86-87).

O questionario empregado primeiramente passou por uma série de
revisdes até sua versao final e foi composto por uma série de perguntas obijetivas,
as quais, uma vez respondidas, me permitiram formular critérios qualitativos,
referenciados em dados obijetivos, para a selegdo de uma amostra tipologicamente
representativa do universo de estudantes estudado.

Os questionarios foram aplicados no dia 27 de fevereiro de 2013 no

horario da tarde nas turmas do segundo periodo das licenciaturas de Quimica e
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Biologia e no horario da noite nas turmas do segundo médulo das licenciaturas de
Fisica e Matematica do Campus Teresina Central do IFPI.

O acesso as turmas e a aplicagao do questionario ocorreu sem nenhuma
resisténcia por parte de professores e dos estudantes, ndo havendo recusa dos
estudantes para o preenchimento dos questionarios ou empecilhos para a aplicagao
por parte dos professores responsaveis pelas turmas.

Antes de adentrar a sala de aula, procurei primeiramente abordar o
professor responsavel por cada turma identificando-me e explicando sucintamente
os objetivos do trabalho e da aplicagdo dos questionarios. Conseguida a permisséo
para 0 acesso a sala, novamente tratei de me identificar aos estudantes e explicar,
também sucintamente, os objetivos do trabalho e da aplicagdo dos questionarios.

Logo apds as apresentacgdes e explicagdes comecei a distribuir o material.
Uma vez que em algumas turmas havia estudantes que obtiveram acesso ao curso
através de outra forma que ndo o Novo ENEM, procedi a distribuicdo dos
questionarios somente com os que obtiveram acesso ao curso através do Novo
ENEM, os quais depositaram em mim certo grau de confianga prontamente
respondendo e devolvendo o material produzido.

Foram aplicados ao total, 47 questionarios, todos respondidos por
estudantes que obtiveram acesso ao curso através do Novo ENEM assim divididos:
18 do curso de licenciatura em Quimica, 16 do curso de licenciatura em Biologia, 6
do curso de licenciatura em Fisica e 7 do curso de licenciatura em Matematica.
Deste total, 36 concordaram em colaborar com o processo da pesquisa participando
de uma entrevista e 11 n&do concordaram.

O reduzido numero de estudantes que efetivamente frequentam o
segundo periodo do ano 2012 dos cursos de licenciatura do Campus Teresina
Central do IFPI foi algo que chamou minha ateng¢do. Nas turmas de Quimica e
Biologia, ndo mais do que 20 dos 40 estudantes que conseguiram éxito e foram
aprovados em cada licenciatura e matriculados no primeiro periodo continuaram no
segundo. Nas turmas de Fisica e Matematica esse numero n&o passou de 12
estudantes em cada.

Refletir sobre o problema da aparente evasao estudantil nos primeiros
anos dos cursos de licenciaturas do Campus Teresina Central, suas possiveis
causas e consequéncias, nao € foco deste estudo, porém pode ter relagdes diretas

com o mecanismo para a escolha do curso no SISU e com a preocupacido dos
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estudantes em conseguir uma vaga no ensino superior, qualquer que seja ela, como
discuto mais a frente, sendo esses fendbmenos merecedores de atencdo e de
estudos posteriores mais aprofundados.

Recebidos os questionarios, procedi ao tratamento das informacgdes
através da tabulacdo dos dados objetivos resultantes da aplicagdo dos mesmos
conforme se pode confirmar no APENDICE C. Essa tabulacdo teve como obijetivo
maior a obtencdo de dados objetivos que pudessem servir de referéncia para a
elaboragcao de critérios que melhor fundamentassem a definicdo de uma amostra
substancialmente representativa do universo de definigéo.

Auxiliado pelos dados objetivos resultantes da aplicagdo dos
questionarios elenquei os seguintes critérios para definir os estudantes a serem

entrevistados:

e Participacdao no Novo Enem: Os estudantes escolhidos para a
amostra deveriam primordialmente ter vivenciado a experiéncia de
participacdo no processo para, desta forma, ter condicbes de
atenderem aos objetivos propostos pela pesquisa.

e Representativa variedade: Procurou-se privilegiar a néo
uniformidade em termos de idade, nivel escolar, local de origem e
quantidade de participagdo no Novo Enem e em outros
mecanismos de acesso ao ensino superior a fim de ouvir as
diversas vozes presentes em coeréncia com o0s objetivos da
pesquisa.

¢ Representatividade de género: Procurou-se atender a uma
relativa equivaléncia numérica em termos de género, ficando

definida a participacdo de um homem e uma mulher de cada curso.

Atendidos os critérios estabelecidos, os atores colaboradores da pesquisa
configuraram o seguinte grupo: 08 participantes, sendo 04 homens e 04 mulheres,
dos quais 04 tém idade entre 18 e 21 anos, 01 entre 22 e 25 anos, 02 entre 26 e 29
anos, 01 com mais de 29 anos. 05 sempre estudaram em escolas publicas
municipais, estaduais e federais, 01 estudou parte em escola publica e parte em
escola militar e 02 sempre estudaram em escolas da rede particular de ensino.

Todos ja tentaram ingresso no ensino superior através de vestibular. 01 possui curso
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superior e 07 ainda nao. 05 participaram pela primeira vez do Novo ENEM e 03 ja
participaram outras vezes. 06 continuam a residir na mesma cidade e 02 ndo. 04
colocaram o IFPI como sua primeira escolha e 04 ndo. 05 elegeram o curso que
estdo estudando como primeira opgao e 03 nao.

Apds essa etapa inicial de coleta de dados e ja definida uma amostra
substancialmente representativa do universo, utilizei-me da entrevista
semiestruturada como instrumento de coleta das informagcdes mais densas que
serviram de material de analise para a pesquisa.

Trivinos (2001) argumenta que a entrevista semiestruturada pode se
configurar em um verdadeiro didlogo vivo do qual participam duas pessoas, com
objetivos diferentes, mas que podem se tornar convergentes, por isso € um
importante instrumento de coleta de dados para a pesquisa, pois ambos,
entrevistado e pesquisador, procuram construir um conhecimento relativamente
comum para determinada realidade pessoal e coletiva.

Esse tipo de instrumento pode ser definido como um conjunto basico de
perguntas que circunscrevem o0 objeto de pesquisa do pesquisador. Ela pode
comecar com um roteiro pré-estabelecido, mas que ndo necessariamente precisa
manter-se rigidamente atrelada a ele, podendo ser enriquecida com novas perguntas
conforme pense o pesquisador ser necessario.

As entrevistas foram realizadas em uma sala previamente reservada no
Campus Teresina Central do IFPI, no periodo de 21 de margo a 02 de abril de 2013.
Inicialmente entrei em contato, pessoalmente quando possivel, e por meio de
contato telefébnico, com os colaboradores. Nesse contato inicial, procurei esclarecer
que os mesmos foram selecionados para serem entrevistados, através da tabulagao
das respostas dadas no questionario antes aplicado, dado ao potencial das
informacdes prestadas e na mesma oportunidade foi-lhes perguntado se aceitavam
participar das entrevistas, os quais responderam positivamente passando a integrar
o perfil tipolégico qualitativo representativo do universo dos atores.

Feita a negociacao, procedi ao agendamento das entrevistas conforme a
disponibilidade de tempo dos colaboradores.

As entrevistas aconteceram individualmente com cada colaborador e com
a presencga de um pesquisador auxiliar na sala reservada, anteriormente preparada

para recebé-los.
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Para orientar o trabalho, foi cuidadosamente preparado um roteiro de
entrevista, o qual recebeu o acréscimo de algumas questdes a mais durante a
realizagcdo das mesmas, de acordo com a importancia que alguns aspectos iam
tomando no decorrer do processo.

As entrevistas foram gravadas com a permisséo dos entrevistados. Todos
assinaram um termo de cessdo gratuita de direitos de depoimento oral e
compromisso ético de nao identificacdo do depoente, no qual os entrevistados
comprometeram-se em ceder ao pesquisador, sem quaisquer restricbes quanto aos
seus efeitos patrimoniais e financeiros, a plena propriedade e os direitos autorais do
depoimento de carater histérico e documental que prestaram na entrevista, bem
como, comprometi-me a manter seus depoimentos no anonimato, identificando-os
com nomes ficticios ou simbolos nao relacionados as suas verdadeiras identidades.

Posteriormente, findado esse processo, procedi, eu mesmo, a transcrigao
das entrevistas. A transcricdo, de acordo com Trivifios (2001), torna mais facil o
processo descritivo, analitico e interpretativo do material produzido. E um trabalho
arduo e demorado, que demanda muita paciéncia e cuidado do pesquisador a fim de
que se preserve na escrita, de maneira fidedigna, aquilo que foi verbalizado pelos
colaboradores nas entrevistas.

ApoOs a transcricdo das entrevistas, foi realizada uma cuidadosa reviséo
do conteudo, a fim de obter o maximo possivel de fidedignidade da fala dos
colaboradores e o minimo de distorgdes que porventura pudessem aparecer no
processo de transcricdo. Depois da revisdo, as entrevistas foram enviadas para os
colaboradores, conforme acordado com eles anteriormente, para seu aval a respeito
do conteudo e para conferirem se 0 que estava escrito correspondia ao que falaram.
As entrevistas foram devolvidas pelos colaboradores e nao foi encontrado nenhum

problema na transcricdo das mesmas.
6.4 O processo analitico

O procedimento de analise dos dados deu-se mediante estratégia de
analise a luz dos parametros da Analise de Discurso.
Como visto anteriormente, a Analise de Discurso procura nas palavras, o

sentido em sua materialidade linguistica e histérica, portanto, explica Orlandi (2000)
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que o dispositivo analitico construido pelo pesquisador fundamentado na Analise de

Discurso

tem como caracteristica colocar o dito em relagdo ao nao dito, o que o
sujeito diz em um lugar com o que é dito em outro lugar, o que é dito de um
modo com o que é dito de outro, procurando ouvir naquilo que o sujeito diz,
aquilo que ele nado diz mas que constitui igualmente os sentidos de suas
palavras (p. 59).

Considerando que sentidos e sujeitos se constituem em processos em
que ideologia e inconsciente estdo largamente presentes, considera Orlandi (2000),
que o dispositivo do analista deve ser capaz de auxilia-lo a atravessar o efeito de
transparéncia da linguagem, da literalidade do sentido e da onipoténcia do sujeito.
Dessa forma o dispositivo analitico deve focar na opacidade da linguagem, no
descentramento do sujeito e no efeito metaforico.

Junto a isso, também é importante que seja empreendido por parte do
pesquisador um exercicio reflexivo guiado pelo problema e objetivos da pesquisa.
Para tanto, procedi a analise de documentos oficiais tais como leis, decretos, e
documentos que regem o Novo ENEM. Essa analise documental foi realizada
concomitantemente com a analise dos dados produzidos pelas entrevistas, a fim de
que meu dispositivo analitico interpretativo pudesse ser potencialmente munido de
informagdes mais densas.

Nesse sentido, o primeiro passo para constru¢cao do dispositivo e para a
analise foi o estabelecimento do corpus coletado através da analise documental e da
entrevista semiestruturada. Orlandi (2000) nos esclarece que a construgao do
corpus € a analise estao intimamente ligadas, pois decidir o que fazer com o corpus
ja é decidir acerca das propriedades discursivas. Os critérios estabelecidos para a
selecdo do corpus foram os proprios principios teéricos adotados em relagdo ao
objeto de pesquisa, em conformidade com as caracteristicas do material simbdlico
observado, e com os objetivos da analise.

Apods a constituicdo do corpus procurei identificar os objetos discursivos
presentes no material definidos. Essa fase é definida por Orlandi (2000) como o
corpus que ja recebeu um primeiro tratamento de analise rumo ao entendimento do
processo discursivo. A construgcdo do objeto discursivo fundamenta-se na ideia de
que a Anadlise de Discurso visa compreender como um objeto simbdlico produz
sentido. Esse momento da analise € uma etapa parafrastica e metaférica na qual

podemos substituir enunciados por outros que poderiam ser ditos € ndo o foram,
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desnaturalizando-se assim a relagdo palavra-coisa, permitindo ao pesquisador
vislumbrar as formagdes discursivas que estdo dominando a pratica discursiva em
questao e a presencga da historicidade na lingua.

A de-superficializagdo, segundo Orlandi (2000), € um processo que
mostra os vestigios, as pistas de como as formagdes discursivas se configuraram no
fio do discurso em questdo, ou seja, o como se diz, o quem diz, em que
circunstancias diz, a materialidade linguistica. E a partir desse momento que
podemos observar o modo de construcao, a estruturacdo, o modo de circulagao e os
diferentes gestos de leitura que formulam os sentidos do texto que constituem a
anadlise e que estamos em medida de analisar propriamente 0s processos
discursivos.

Uma vez identificados os objetos discursivos, procedi a etapa do processo
discursivo o qual Orlandi (2000) define como a passagem do “delineamento das
formagbes discursivas para a relagdo com a ideologia, o que nos permite
compreender como se constituem os sentidos desse dizer” (p. 67).

Nessa etapa do processo analitico, o pesquisador procura relacionar as
distintas formagdes discursivas, encontradas no texto através da construgdo do
objeto discursivo, com a formacdo ideoldgica que rege essas relagdes. E nesse
momento, de acordo com a autora, que o pesquisador atinge a constituicdo dos
processos discursivos responsaveis pelos efeitos de sentidos produzidos naquele
material simbdlico, de cuja formulagao partiu.

Considera Orlandi (2000) que “pelo seu trabalho de analise, pelo
dispositivo que constroi, considerando os processos discursivos, o pesquisador pode
explicitar o modo de constituicdo dos sujeitos e de producao dos sentidos” (p. 68), e
que o que temos como produto da anadlise, € a compreensdo dos processos de
producao de sentidos e de constituicdo dos sujeitos em suas posi¢cdes, 0 que muito
interessa a essa pesquisa, configurando-se em seu objeto de estudo.

Em suma, o processo analitico adotado por esta pesquisa pode ser
definido como um exercicio reflexivo, guiado pelo problema e objetivos da pesquisa,
baseado na analise documental de documentos pré-existentes da politica Novo
ENEM e na analise interpretativa dos documentos produzidos pelos questionarios e
entrevistas dos estudantes, & luz dos conceitos da Andlise de Discurso. E um
movimento de analise interpretativo da politica Novo ENEM, dos sentidos conferidos

a essa politica pelos estudantes, como eles significam sua participagdo nessa
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politica, tendo como pano de fundo as consideragdes a respeito dos mecanismos de
funcionamento das politicas publicas fornecidas pelo ciclo de politicas, levando-se

em consideracao a perspectiva dos atores sociais especificos, os estudantes.
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7. RESULTADOS E DISCUSSOES

Apds a etapa de coleta dos dados, o material produzido foi submetido a
um processo analitico, a fim de que pudessem ser elaboradas as categorias de
analise. Esse movimento constitui-se em uma espécie de busca a partir do préprio
material coletado no sentido de ampliar a compreensao de contextos culturais com
significagdes que ultrapassam o nivel espontdneo das mensagens. Esse esforgo
permite adentrar no campo das descobertas e da produgdo do conhecimento
objetivado no projeto da pesquisa.

Apos uma leitura atenta e demorada do material, o primeiro passo foi
identificar as unidades de sentido gerais nas falas dos colaboradores. Essas
unidades de sentido gerais foram identificadas a partir de regularidades e padrdes
que espontaneamente iam aparecendo no decorrer do discurso deles, através de
ideias expressadas, quando estes revisitavam suas experiéncias educacionais
passadas construindo seus percursos logico-temporais de exercicio de esforgo de
memoria nas entrevistas. Portanto, foram apresentados nas entrevistas pelos
colaboradores, por esforco da memoria, varios temas referentes as suas
experiéncias de vidas, os quais foram por mim identificados como unidades de
sentido geral.

Nas 08 entrevistas analisadas, foi encontrado um total de 53 unidades
de sentido geral, as quais foram agrupadas em 07 unidades de sentido relevantes.

As unidades de sentido relevante sao basicamente grupos de unidades
de sentido geral que possuem uma proximidade tematica mais forte. Da mesma
forma, as unidades de sentido relevante foram agrupadas de forma a comporem as
categorias de analise qualitativas com as quais irei trabalhar.

Dessa forma, tendo em mente o problema e os objetivos propostos por

essa pesquisa, foi possivel chegar a 03 categorias de analise. Sao elas:

a) Influéncia das avaliagbes externas de larga escala e do Novo
ENEM no ambiente escolar,;
b) Novo ENEM: Sentidos e fungdes;

c) Experiéncia de participagado no processo do Novo ENEM.
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7.1 Influéncia das Avaliagoes Externas de Larga Escala e do Novo ENEM no

Ambiente Escolar

Nessa categoria discuto alguns aspectos da vivéncia escolar dos
colaboradores, bem como a tematica das avaliagbes externas de larga escala nas
experiéncias educacionais desses atores e também da interferéncia do Novo ENEM

na dindmica do cotidiano escolar desses estudantes.

7.1.1 O ambiente escolar sob a perspectiva dos estudantes

Conforme anteriormente dito, as politicas publicas educacionais, em
geral, dizem respeito a educacao escolar, delimitada por um sistema préprio do fazer
educacional, que € a escola, a qual funciona como uma comunidade, articulando
partes distintas de um processo complexo: alunos, professores, servidores, pais,
comunidade e Estado. Visto isso, como € possivel entender as repercussdes de
dada politica em dado ambiente escolar sem primeiro entender alguns aspectos
desse ambiente? Que ambiente é esse, onde as avaliagbes externas de larga escala
e politicas publicas educacionais avaliativas adentram? Por esse motivo € que trato
de alguns aspectos do ambiente escolar emergidos do material de analise que
melhor dialogam com os objetivos dessa pesquisa elencados pelos colaboradores
em seus esfor¢cos de memodria de revisitacdo de suas experiéncias escolares.

Os critérios metodolégicos adotados para a escolha dos colaboradores
contemplaram uma ampla abrangéncia, em termos de recorte temporal, uma vez
que os colaboradores apresentam relativa diferenca de idade e suas experiéncias
educacionais, em conjunto, estendem-se desde os finais da década de 80 até o ano
de 2011. Tal abrangéncia temporal favoreceu a apresentacdo de um panorama
histérico mais extensivo das experiéncias educacionais no cotidiano escolar do
periodo abordado.

Outra contribuicdo advinda dos critérios metodoldgicos para a escolha

dos colaboradores foi a presenca de estudantes que, em sua maioria, sempre
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estudaram em escolas publicas tanto da capital quanto do interior, estudantes que
estudaram em escolas particulares e ainda em uma escola militar. Essa diversidade
de ambientes e experiéncias escolares proporcionadas pelos colaboradores também
proporcionou a pesquisa uma visdao geral dos fenbmenos presentes nesses
ambientes.

Marca comum do ambiente escolar é, sem duvida, as formas de
relacionamento entre os atores da comunidade escolar. Essas formas de
relacionamento de fato marcam e se fazem presentes na memoria dos estudantes,
inclusive, sédo levadas em conta como fatores de avaliagdo positiva ou negativa de
suas experiéncias educacionais e ainda podem tornar-se em fatores decisivos para
escolhas futuras.

A relacdo estudante-professor & descrita pelos colaboradores, tanto no
ensino fundamental quanto no ensino médio, como uma relagcdo que varia de
professor para professor. Essa relagdo ndo ocorreu de forma unanime e pode variar
de uma relacdo definida pelos colaboradores como “boa relacdo” a uma relagao
definida como “relagdo de conflito” passando por outros niveis de relacionamentos
que podem englobar relagcbes de “dialogo”, ‘proximidade”, “interacao”,
“cordialidade”, “falta de interesse” e “distanciamento”.

Uma boa relacao entre estudantes e professores foi geralmente apontada
pelos colaboradores como aquela que extrapola os limites das responsabilidades do
professor, de forma que este passe a demonstrar interesse pela vida do aluno
construindo uma espécie de relacdo de amizade e que ultrapassa os proprios limites

do ambiente escolar, conforme podemos entender nas seguintes afirmacoes:

“[A relacado entre] professores e alunos, no meu caso era boa. Havia
professores que se tornavam amigos da gente mesmo. Conversavam
sobre assuntos da vida mesmo, davam conselhos e tudo. Era uma boa
relacdo.” (Entrevistado 02, abril de 2013).

“Com relagcdo aos professores era uma relagdo boa. Ndo tinha muita
diferenciagdo. As escolas que eu estudei eram em cidades pequenas;
todo mundo se conhecia dentro e fora da escola; esta questdo néo
dificultava com relagdo com os professores até porque todos 0s nossos
pais conheciam os professores, entdo qualquer coisa que a gente fizesse
de errado na escola nossos pais de uma forma ou de outra sabiam; e era
uma relacdo bacana meus professores todos da época de ensino
fundamental foram bons professores; ndo tinha muito essa coisa de ‘ah
ele é o professor’. Para mim, meus professores do ensino fundamental
foram muito meus amigos também.” (Entrevistada 03, abril de 2013).



107

Dentro do que pude entender como uma boa relagdo entre estudantes e
professores descrita pelos colaboradores, incluo as relagbes denominadas de
“dialogo”, “proximidade” e “interacao”. Essas formas de relacionamento podem ser
entendidas como uma maior interacdo e aproximacao entre estudantes e
professores, sem, contudo, estabelecer-se um relacionamento em nivel de amizade
ou intimidade mais profunda entre ambos. Nesses casos normalmente ndo ha na
fala dos colaboradores a figura do professor “amigo da familia”, mas professores que
se interessam pelo estudante, porém limitando-se mais as questbes escolares de
ensino e aprendizagem. Esse entendimento esta presente nas falas das
colaboradoras 05, Cecilia Meireles e 07, Cora Coralina, conforme podemos conferir

a sequir:

“[No ensino fundamental] os professores sabiam mais um pouco da nossa
vida, agente sabia mais um pouco da vida do professor, mas tinham
professores que s6 chegavam, davam a aula, e tchau e pronto.

Relagdo com professor, do mesmo jeito que no ensino fundamental, havia
professores aqui em sua maioria que tinham mais aquela relagdo
professor-aluno que conversavam e tinham outros também que ndo. Eram
mais educados do que os do ensino fundamental, mas ndo tinham aquela
curiosidade de ir atras de saber porque que o aluno esta com esse
problema, porque ele ndo esta tirando nota boa, ndo ia atras porque o
aluno estava com dificuldade em uma determinada disciplina. Mas a
maioria sim, a maioria eram bons, tinham boa relagdo, conversavam,
brincavam, perguntavam como era o dia, a dificuldade. Tinha mais essa
interacdo no ensino médio, mais do que no fundamental.” (Entrevistada
05, abril de 2013).

“Era uma relagdo bem proxima. Os professores sempre procuravam esta
ali sabendo se vocé estava entendendo, se ndo estava, se vocé tinha
dificuldade ele estava ali dizendo: vamos procurar uma maneira mais facil
de vocé entender.” (Entrevistada 07, abril de 2013).

Por outro lado, essa relagcdo estudante-professor pode se manifestar por
vezes complicada. E o que os colaboradores chamaram de “relacdo de conflito”
onde se percebem comportamentos de desentendimento entre as partes,
principalmente relacionadas a questdes de empatia, comportamento, interesse pelo
conteudo e disciplina. Essas relagdes foram percebidas pelos colaboradores sob
outras formas de manifestacdo menos ou mais conflituosas as quais foram
denominadas de: “relacdo cordial, mas com conflitos” e “relacdo de distanciamento

ou falta de interacdo”. Na primeira ha um embate entre estudantes e professores
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principalmente ligado as questbes comportamentais e de disciplina. Nessa relacéo
os professores sao tidos como pessoas rigidas que impdem disciplina na sala de
aula, sendo que essa imposigcao € vista como legitima e necessaria pelos préprios
estudantes. Na segunda os professores sdo percebidos pelos estudantes como
aquele profissional que ndo demonstra interesse pela vida deles, preocupando-se
tdo somente em ministrar seu conteudo de sala de aula. Nao ha interesse por uma
socializacdo ou intercontextualizacdo do conteudo com outras areas da vida do
estudante. Essa ideia esta presente na fala do colaborador 08, Mario de Andrade,
quando perguntado sobre como percebia a relagéo entre estudantes e professores

no ensino fundamental, conforme podemos notar a seguir:

“Sempre deixou a desejar, porque [pausa para pensamento], muitas
vezes, o aluno ja traz problemas de casa para escola e muitas vezes a
sociedade espera que sO a escola dé jeito naquele problema ali, sendo
que é um envolvimento de todos, da escola, dos pais. Eu tiro por mim
mesmo, houve professores meus que praticamente assumiam s6 aquele
compromisso de sala de aula, mal falavam e tudo, tinham um
distanciamento, eu sempre fui meio quieto, no meu canto, mas também
notava um certo..., claro que variava de professor para professor, alguns
néo faziam tanta questdo de se aproximar, conversar com os alunos e
tentar socializar a matéria em um contexto que aborde mais a vida do
aluno fora da sala de aula.” (Entrevistado 08, abril de 2013).

O colaborador considera que o mesmo se deu no ensino médio.

Essa diversidade de formas de relacionamento entre estudantes e
professores no ambiente escolar também foi levada em conta na avaliagcdo dos
professores pelos colaboradores, os quais, geralmente, avaliam de forma positiva
aqueles professores que consideraram terem tido uma relacdo de proximidade,
interagdo e dialogo, ou seja, um bom relacionamento. Ainda foi levada em conta
como positiva na avaliagdo dos professores pelos colaboradores da pesquisa, a
capacidade de alguns deles de promoverem o interesse pelas disciplinas que
ministraram, agugando a curiosidade dos estudantes, dialogando e
intercontextualizando o conteudo com outras areas de conhecimento e
principalmente, com a vida cotidiana deles. Esse perfil de professor foi considerado
como o perfil do bom professor pelos colaboradores.

Outra classe de relacionamento que emergiu das falas dos colaboradores

foi a que contempla a relacdo estudantes-direcdo. Também essa forma de
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relacionamento varia de diretor para diretor, de escola para escola. Contudo, certas
praticas se fizeram mais presentes nas experiéncias educacionais dos
colaboradores em questao.

Alguns colaboradores descreveram que tiveram relacionamentos ditos de
“‘proximidade” com os diretores das escolas em que estudaram seu ensino
fundamental e médio. Essa relacdo de proximidade € descrita pelos colaboradores
como um maior interesse do diretor em aproximar-se dos estudantes através do
didlogo, do contato com a familia, em se fazer presente e visto nas atividades
escolares. Faz parte também dessa relagdo, se sentir integrado a um bom ambiente
escolar onde ha a participacao e envolvimento de todos os atores escolares.

Outra maneira concebida pelos colaboradores como forma de
proximidade foi a capacidade de alguns diretores em promover o envolvimento dos
estudantes em atividades extra-curriculares tais como gincanas e feiras de ciéncias.
N&o ficou claro na fala dos colaboradores se houve interesse ou um envolvimento
mais pessoal dos diretores nas questdes que envolvem os aspectos de ensino e
aprendizagem.

Por outro lado, também se fez presente na fala dos colaboradores
experiéncias de relacionamentos conflituosos com a direcdo das escolas por que
passaram. Essas relagbes foram por mim designadas como “relacao de cobranga”.
Nesse tipo de relagado, as acdes da diregcao da escola sdo descritas como acdes de
opressao, disciplinadoras e de cobranca de comportamento, de forma que se
estabelecesse um temor por parte dos estudantes para com a dire¢cao da escola.

Das formas de relacionamentos entre estudantes e diretores presentes no
ambiente escolar, a que mais foi apontada pelos colaboradores da pesquisa foi a
que designei de ‘“relagdo de distanciamento”. Essa forma de relacionamento
vivenciada pelos colaboradores, enquanto estudantes do ensino fundamental e
ensino medio, € caracterizada por um relativo distanciamento entre estudantes e
diretores que pode se manifestar através da falta de dialogo, falta de comunicacgao,
falta de envolvimento com a familia do estudante e até mesmo por uma completa
falta de contato entre ambos. Os colaboradores queixam-se de nao terem tido, por
vezes, acesso as figuras dos diretores ou sequer vé-los pela escola, consoante se

observa nos seguintes trechos:
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“De um eu ainda lembro, da outra ndo lembro nem da fisionomia nem
nome, ndo tinha contato nenhum com os diretores da escola.”
(Entrevistada 03, abril de 2013).

“Com o diretor agente ndo tinha muito contato, porque ja era uma
burocracia maior. S6 iamos para a diretoria quando tinhamos algum
problema com certos alunos, ou entao quando o professor faltava, mas o
contato ngo era direto.” (Entrevistada 05, abril de 2013).

“Ja no Paulo José, a diretora eu lembro que era uma mulher, mas a gente
mal sabia se ela estava ou ndo na escola.” (Entrevistada 06, abril de
2013).

“Também a questdo de diregdo e coordenadores varia muito. Eu vejo que
é distante ainda principalmente na escola publica, por minha experiéncia
ser apenas de escola publica, mas vejo que ha um distanciamento. Tem
as excecgobes da parte do aluno com o coordenador, vocé ver que tem uns
que agarram mesmo e amam aquilo que fazem, mas no geral o que eu
vejo é que ha um distanciamento sim entre o aluno a direg¢do e a diregéo
e o aluno e familia no ensino fundamental.

Né&o tinha dialogo [no ensino médio]. Até mesmo questbes pontuais como
avaliagbes, falta de professores, material, muitas vezes ficava se
esperando que alguém tomasse iniciativa, nisso o tempo ia passando,
principalmente com os alunos era onde o problema apertava
mais.”(Entrevistado 08, abril de 2013).

A falta de comunicacdo é sem duvida o problema mais presente nessa
relacdo de distanciamento entre estudantes e direcdo apontado pelos
colaboradores. Se nao ha contato, se ndao ha dialogo, evidentemente a comunicagao

fica comprometida.

‘Alunos e diretores era mais complicado porque a diretora dizia que néo
tinha tempo pra nada, tempo pra atender ninguéem.

[No ensino médio] Encontradvamos o Reitor? ou alguém da diregéo,
falavam momentaneamente, mas era um falar s6 por falar, fazer que
escutou o aluno mas ndo mudava nada. Ndo havia um retorno. Eles
recebiam, mas n&o providenciavam nada do que sugeriamos.”
(Entrevistado 04, abril de 2013).

Embora ndo muito claro na fala dos colaboradores, o perfil de diretor
marcado pela forma relacional de distanciamento em parte se assemelha ao de
gestor nos moldes arquétipos gerencialista muito em voga a partir da década de 90.

Essa forma de gestdo surge em contraste ao modelo de Bem-Estar-Social que

2 O colaborador em questao estudou o ensino médio no Campus Teresina Central, ligado ao Instituto
Federal do Piaui. Por isso o motivo de referir-se ao “Reitor” como membro da direcédo da escola.
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nortearam boa parte do pensamento e das praticas educacionais na Europa nos
anos de 1960, 1970 e inicio de 1980. No modelo de Bem-Estar-Social, consoante
Mainardes (2011), estao atreladas a funcao e as agdes do gestor, preocupagdes que
tratam de compromissos ideolégicos com igualdade de oportunidades, valorizagéo
de todas as criangas por igual, relagbes de igualdade e apoio, acolhimento,
participagdo democratica, dentre outros. Ja o gestor nos moldes gerencialista,
geralmente ndo estd preocupado com questdes mais interligadas com aspectos
afetivos no ambiente escolar, preocupando-se sim, com uma implementacao
eficiente de objetivos situados fora da escola, utilizando-se de propdsitos
instrumentais, aumentando padrdées e desempenhos conforme mensurados pela
avaliacdo dos resultados. Este tipo de gestao esta frequentemente articulada a um
vocabulario de empresa, exceléncia, qualidade e eficiéncia.

O que se assimila na fala dos colaboradores é que falta comunicacao e
didlogo com a diregdo da escola. Isto tanto ocorreu no ensino fundamental quanto
no ensino medio, ficando muito das vezes a cargo da figura mais préxima do
estudante, o professor que se predispor, ndo todos, esse estabelecimento de dialogo
e comunicagao no ambiente escolar. Esse foi, no caso dos colaboradores, e na
maioria das vezes, o ambiente no qual eles experienciaram seus processos de
escolarizagao, tanto no ensino fundamental quanto no ensino médio, assim como,

nos momentos das avaliagdes externas e na preparagao para o ENEM.

7.1.2 Experiéncias de participagdo em Avaliagbes Externas de Larga Escala

Consoante ao que anteriormente foi exposto, as avaliacbes externas de
larga escala sado avaliagbes de grande abrangéncia provenientes de fora do
ambiente escolar no qual sao aplicadas e realizadas por instituicbes especializadas,
com objetivos especificos pré-definidos, geralmente focalizados ndo nos processos
ou condi¢des da aprendizagem, mas nos resultados. Nesta se¢ao procuro tragar, na
medida do possivel, um paralelo entre algumas constatacbes da pesquisadora
Daiane Ravith (2011) provenientes da analise dos resultados da ampla experiéncia
de utilizacdo de avaliagbes externas de larga escala nos Estados Unidos com as

constatagdes advindas da analise das entrevistas dos colaboradores desta
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pesquisa, respeitados os devidos distanciamentos temporais e locais, por entender
ser esse um movimento importante que auxilia no entendimento das repercussoes
desses tipos de avaliacbes no ambiente escolar.

Ravith (2011) considera que essas formas de avaliagdes, tipificadas em
testes padronizados, tém sua importancia e utilidade. O problema, porém, pode se
apresentar quando aquilo que ¢é identificado como prioritario nas politicas publicas
educacionais comeca a ser condicionado apenas por meio de resultados daquilo que
pode ser mensurado. A autora lembra, o que também pode ser ouvido em outras
vozes, que 0s processos educacionais, a educagao em si como fendbmeno em sua
totalidade, abrange aspectos que n&do podem ser decifrados, ou decodificados,
através de dados objetivos.

As vantagens da testagem, informa a autora, s&o muitas. Dentre elas, as
informagbdes provenientes dos testes podem ser extremamente valiosos para
estudantes. Por exemplo: mostrar aos estudantes o que eles aprenderam, o que
eles ainda ndo aprenderam, e em que eles precisam melhorar. Para os pais: eles
podem dizer aos pais como seus filhos estdo se saindo se comparados a outros de
sua idade e série. Para professores e diretores: eles podem informar aos
professores se seus estudantes compreenderam o que foram ensinados. Podem
permitir aos professores e diretores das escolas a determinagao de quais estudantes
precisam de mais ajuda para aprender uma disciplina ou de métodos diferentes de
ensino. Para o governo: Eles podem informar sobre o progresso do sistema
educacional como um todo. Podem demonstrar quais programas estao fazendo a
diferenca e quais nao estdo, quais deveriam ser expandidos e quais deveriam ser
encerrados. Podem ajudar a direcionar mais apoio, treinamento e recursos aos
professores e escolas que precisam deles. Sob essa perspectiva positiva € que a fé
nos resultados dos testes padronizados tornaram-se constantes nas agdes das
politicas educacionais vigentes. Porém, avisa a autora, que a testagem tem sérias
limitacdes, por vezes, incompreendidas.

Ravith (2011), denuncia que os testes nao sao infaliveis. A autora alerta
para a confianga que foi construida, através de um discurso cientifico que legitima
sua validade, na eficacia e eficiéncia das avaliagdes em larga escala e para 0 uso
indiscriminado de suas informagdes em importantes decisdes que afetam a vida em

todos os aspectos da comunidade escolar.
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Se a testagem inspira um certo grau de desagrado, é que ela tornou-se a
engrenagem central que movimenta o destino dos estudantes e a reputagao
e futuro dos seus professores, diretores e escolas.

O problema com o uso de testes para tomar decisdes importantes sobre as
vidas das pessoas € que os testes padronizados ndo sao instrumentos
precisos. O publico. Infelizmente, a maior parte dos politicos nao percebe
isso, e tampouco o publico geral. O publico pensa que os testes possuem
validade cientifica, como um termémetro ou um barébmetro, e que eles séo
objetivos, ndo sendo enviesados por um juizo humano falivel. Mas os
escores de testes ndo sdo comparaveis a pesos e medidas padronizados;
eles ndo tém a precisdo de uma balanga ou uma régua. Os testes variam
em sua qualidade, e mesmo os melhores testes podem algumas vezes ser
passiveis de erros humanos ou problemas técnicos.

Algumas vezes as questdes sdo mal escritas. Algumas vezes as respostas
sdo pontuadas erroneamente. Algumas vezes a resposta supostamente
“certa” a uma questao é errada ou ambigua. Outras vezes duas das quatro
respostas em uma questdo de multipla escolha sdo igualmente corretas.
(RAVITH, 2011, pp. 173-174.)

Continua a autora dizendo que, levando-se em conta essas
peculiaridades relativas aos problemas das avaliagbes em larga escala, os
resultados desses testes ndo devem ser tomados como unico dado norteador a
partir do qual decisdes importantes sdo tomadas. Ravith prossegue argumentando

que:

Os psicometristas sdo menos entusiasticos do que os politicos sobre o uso
de testes para realizar julgamentos com grandes consequéncias, pois eles
sabem que os escores dos testes podem variar de formas imprevisiveis.
Mudancas de ano para ano nos escores de individuos ou de turmas inteiras
pode ocorrer devido a variagbes aleatérias. A performance dos estudantes
pode ser afetada pelo clima, pelo estado emocional do estudante,
distragdes fora da sala de aula, ou condi¢cdes dentro da sala de aula. Os
testes também podem tornar-se invalidos se muito tempo for gasto
preparando os estudantes para realiza-los. (RAVITH, 2011, p. 175.)

No caso especifico desta pesquisa, quanto a participagdo, o que se
constatou € que metade dos colaboradores nao participou de nenhuma avaliagao
externa de larga escala durante suas experiéncias educacionais no ensino
fundamental ou médio e que metade deles participaram ou tiveram alguma
experiéncia muito proxima, como € o caso de um dos colaboradores que nao fez a
prova em si, mas fez parte, durante o ensino médio, de uma turma escolhida para a
aplicacao de um destes testes, na qual metade da turma fez e metade nao.

Os colaboradores contribuiram com suas percepgdes evocadas nas
entrevistas de suas participacbes ou experiéncias proximas de participacido das

quais pude encontrar algumas regularidades.
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Destacam os colaboradores que essas avaliagdes costumavam chegar na
escola de repente e sem aviso prévio, ou quando muito, eram avisados com muito

pouco tempo de antecedéncia sobre a realizacdo das provas.

‘Do nada eles chegaram um dia e falaram que tinha que fazer a prova,
assim como se n&o tivesse que da satisfagéo de jeito maneira, s chegar,
vocés véo fazer a prova amanha, assim todo mundo fez e ninguém
recebeu nada.” (Entrevistado 01, abril de 2013).

“Elas chegavam de imediato. O professor dizia olha hoje agente vai fazer
uma prova. Pronto. No meu tempo era assim. Agora eu néo sei,
atualmente eu ngo sei se é assim.” (Entrevistada 05, abril de 2013).

Essa forma de abordagem de entrada no ambiente escolar, podemos
considerar como sendo caracteristica propria dessas formas de avaliagdo, uma vez
que, como ja sabemos, s&o avaliagdes de carater externo produzidas por instituigdes
alheias ao ambiente escolar no qual normalmente sao aplicadas.

Ravith (2011) explica que nos Estados Unidos o uso de testes
padronizados tinham objetivos bastante claros para a definigdo de politicas publicas
educacionais. Dentre eles, ressalta a autora, que os resultados dos testes estavam
intrinsecamente ligados ao conceito de responsabilizagdo (accountability), palavra
muito presente no meio politico e empresarial daquele pais, que buscava verificar
através da testagem se o investimento financeiro na educagéo realmente estava
dando bons resultados. Dessa forma, a testagem e seus resultados foi amplamente
utilizada para a tomada de decisdes que envolviam a responsabilizacdo de
professores pelo mal desempenho de seus estudantes nesses testes, demissao de
educadores, distribuicdo de bénus e até mesmo fechamento de escolas.

Para os colaboradores desta pesquisa nao houve uma defini¢cdo clara ou
explicagédo para o real sentido da aplicagao dos testes a que foram submetidos. Nao
raramente, os colaboradores expdem que nao havia uma explicacao clara do que
seria a avaliagao a que se sujeitariam, muito menos de suas finalidades.

A nao explicagdo dos objetivos e fungdes das avaliagbes externas pelas
quais os colaboradores se submeteram muito tem a ver com a falta de comunicagao
existente no ambiente escolar que vivenciaram durante suas experiéncias de
escolarizagcdo. Nao havia por parte da direcdo um esclarecimento quanto a

realizagao dos testes, cabendo sim, a figura do professor, ndo somente a aplicagao,
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mas as relativas explicagbes de sua aplicagdo. Relatam os colaboradores que
porventura tiveram a curiosidade de arguir sobre os objetivos e finalidades das
avaliacbes aplicadas que geralmente recebiam como resposta uma afirmagao

genérica de que o objetivo era medir a qualidade da educacéo.

“Na época, néo ficou claro o objetivo certo porque falaram que era para
avaliar o conhecimento da gente, mas n&o o nivel que é, pra saber como
realmente é. Para medir o nivel da educacdo brasileira mesmo.”
(Entrevistado 02, abril de 2013).

“Ele s6 chegava explicando no dia da prova. "Olha aqui é pro governo
avaliar, pra ver a nota e como é que esta a qualidade da educacéo”, so
isso, "ai vocés respondam, s6 pode sair da sala 30 minutos depois” e
pronto.” (Entrevistada 05, abril de 2013).

“Era de fundo pedagogico. Saber como estava o aprendizado da turma,
se estavam acompanhando bem.” (Entrevistado 04, abril de 2013).

A falta de comunicagdo continua até mesmo na divulgacdo dos

resultados, conforme salienta o colaborador 01, Machado de Assis:

‘Do nada eles chegaram um dia e falaram que tinha que fazer a prova,
assim como se néo tivesse que dar satisfagdo de jeito maneira, sO
chegar, vocés vao fazer a prova amanha, assim todo mundo fez e
ninguém recebeu nada.

[No ensino médio] Nés ficamos curiosos em saber o porqué que a gente
ndo recebeu a nota, disso eu me lembro. Todo mundo perguntava o
porqué, mas a escola, ou ndo sabia informar ou ndo queria informar.
Porque eu acho que néo foi repassado pra eles. Nao sei.” (Entrevistado
01, abril de 2013).

Os estudantes nao obtiveram éxito em sua busca por uma satisfagao por
parte da escola, muito menos na divulgagao de seus resultados.

A falta de dialogo entre os atores da comunidade escolar possivelmente
traz implicagbes nos resultados das avaliagdes. Sem entender quais os sentidos e a
importancia de sua participagdo nessas avaliagbes, os estudantes passam a
desenvolver estratégias que podem interferir nos resultados finais, conforme

exemplifica o colaborador José de Alencar:

‘Aquilo era mais assim: geralmente quando tinha prova ia ser no final,
depois do intervalo. Quem terminasse a prova ia embora. Poucos
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daqueles alunos ficavam para fazer realmente a prova, para ler e tudo,
mas outros s6 faziam marcar la aleatoriamente para ir embora.”
(Entrevistado 02, abril de 2013).

Sem o entendimento claro das reais implicagdes de suas participacdes, os
estudantes, conforme esclarece o colaborador, ndo respondiam com afinco as
questdes, respondendo de qualquer jeito e 0 mais rapido possivel, apenas para
poderem ir embora mais cedo.

Ravith (2011) denuncia que a pratica da testagem e a importancia dos
escores dos testes causaram importantes impactos no cotidiano dos ambientes
escolares nos Estados Unidos. Naquele pais, a pressao intensa gerada pelas
demandas da responsabilizagcdo, com consequéncias reais e imediatas, na maioria
das vezes relacionadas a demissao de professores e fechamento de escolas, teve
contribuicdo determinante para a mudanca das acdes de diretores e professores, no
sentido de promover estratégias e taticas, prontamente ilegais ou sorrateiramente
imorais, nas quais pudessem burlar o sistema.

Dentre as taticas tacitamente ilegais a autora aponta, por exemplo,
noticias de trapacas onde foi averiguado que diretores e professores faziam as
provas no lugar dos estudantes ou o vazamento antecipado das questbes. Das
formas nao abertamente conhecidas de burlar o sistema, a autora aponta para a de
escolher para participar das provas, aqueles estudantes que apresentavam melhor
desempenho em detrimento daqueles que apresentavam maiores dificuldades,
objetivando assim um desempenho nos escores maior do que a média real da
escola. A autora afirma que houve casos de algumas escolas chegarem ao ponto de
até mesmo proibir ou dificultar a matricula de estudantes que tivessem um histérico
baixo de aprendizagem ou de incentivar que esses estudantes desistissem da
escola e procurassem outras que fossem mais “adequadas” para seu baixo nivel de
aprendizagem. Também a autora aponta, como taticas de burlar o sistema e
facilitamento para os estudantes, o uso de um tempo extra para responder a prova e
0 auxilio de instrumentos como dicionarios ou outros tipos de ajuda.

No Brasil, os impactos das avaliagbes externas em larga escala no
ambiente escolar também sao notados conforme Oliveira & Menegao (2012) uma
vez que, os testes padronizados de habilidades basicas ja sdo bem conhecidos em
todos os niveis (municipal, estadual e federal). Alguns servem como base para

premiar professores nas redes que implementaram programas de pagamento de
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bonus. No caso desses programas, outras medidas como taxas de evasao escolar e
até mesmo o que chamam de “avaliagéo institucional” (que seriam questionarios on

line respondidos pelo corpo profissional e discente sobre varios aspectos) séo
utilizadas como parametro.

Consideram as autoras que:

No Brasil, pressupostos semelhantes aos criticados por Diane Ravitch vém
conduzindo as mudangas em varios sistemas educacionais locais e tém
influenciado as propostas de gestores publicos e a opinido da populagéo,
atraindo-os as promessas de uma solugéo rapida para os problemas da
educagdo. A midia permanece contribuindo incansavelmente para a
construgéo do pensamento hegeménico de que a escola “privada € boa e a
publica ruim”, deixando o terreno fértil para a introdugédo dessas mudangas
que creditam a ldgica privada a solugdo obvia para a ineficacia da
educagdo, apesar da auséncia de evidencias que comprovem O SUCESSO
dessas politicas nos Estados Unidos. (OLIVEIRA & MENEGAO, 2012, p.
658)

Muito embora isto, surpreendentemente, €& unénime na fala dos
colaboradores dessa pesquisa a nao percepcao da influéncia das avaliagdes
externas em larga escala em seus ambientes escolares. Na percepgao deles, essas
avaliacdes nao influenciavam o cotidiano do ambiente escolar, limitando-se somente
a mudanca da rotina de horarios do dia da aplicagao da prova. Quando perguntados
se essas avaliagdes externas mudavam a rotina da escola, os colaboradores 02,

José de Alencar e 05, Cecilia Meireles, sdo categoéricos em afirmar que:

“Néao consideravelmente. Acontecia como no ensino fundamental. S6
mesmo a segunda parte do horario havia aquela prova e ndo as aulas, so
isso.” (Entrevistado 02, abril de 2013).

“Néo influenciava muito. S6 que os alunos mudavam um pouco a rotina,
agente saia mais cedo da sala de aula, e s6. Logo n&o tinha um aviso,
nao tinha uma preparagéo, entdo nao tinha muito como influenciar no dia
a dia da escola.” (Entrevistada 05, abril de 2013).

O mesmo acontece com o colaborador 04, Aluizio de Azevedo quando
perguntado se houve mudanga na rotina escolar ou na forma de ensinar dos

professores:
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“Na minha turma n&o influenciou nada. Esta avaliagdo ficou apenas para
obtencéo de informagdo, mas mudanga nao teve nenhuma.” (Entrevistado
04, abril de 2013).

Nao foi constatada na fala dos colaboradores a percepcao de nenhuma
estratégia ou tatica aparente por parte dos diretores e professores no sentido de
burlar o sistema e incentivar métodos que pudessem de alguma maneira aumentar
de forma deturpada o resultado dos escores das provas.

A Unica informagao obtida nesse sentido € proveniente do colaborador
Aluizio de Azevedo que informa, a respeito da escolha dos alunos que participaram
da avaliacido externa aplicada em sua turma do ensino médio, que a lista dos
participantes ja veio definida, de modo que, metade da turma fez e metade ndo. Nao
ficou claro, porém, de onde partiu a definicdo da escolha dos estudantes, se da
direcdo da escola, ou da instituicdo de aplicacdo da prova, de modo que n&o posso
afirmar ter sido essa uma tatica da diregdo da escola a fim de influenciar nos
resultados do teste. O proprio colaborador, em suas percepcdes, considera que a
lista dos participantes era bem mista e variada, composta por estudantes de bom e
de baixo rendimento, acreditando assim, ter sido o critério de escolha dos
estudantes, aleatorio.

Ravith (2011) considera que, de todas as maneiras mais comuns de
burlar o sistema de testagem nos Estados Unidos, a mais comum é a preparagao
para o teste. A autora informa que naquele pais, os distritos urbanos, onde o
desempenho é mais baixo, incansavelmente realizam atividades preparatérias para
os testes. Essas atividades consistem, basicamente, em treinamentos para ensinar
aos estudantes os tipos especificos de questbes que vao aparecer nos testes
estaduais. E o que podemos nomear de educacgdo para testes. Os estudantes
dominam meétodos de realizagao de testes, mas ndo o assunto em si. Eles podem
ser capazes de passar no teste para o qual foram treinados, mas ndo conseguem
passar em um teste do mesmo assunto para o qual nao tenham praticado, reforga a
autora. Nesse tipo de preparagao, exigida pela pratica da responsabilizagdo, os
conteudos, habilidades e conhecimentos necessarios para a boa educagdo dos
estudantes sdo considerados secundarios, uma vez que, o que importa € que a
escola possa dizer que mais estudantes atingiram o nivel de “proficiéncia” estipulado

pelas avaliagdes.
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Nessa preparacao, lembra a autora, € comum a pratica de ensinar aos
estudantes certos truques para a realizagdo de testes, como métodos de eliminar
respostas obviamente erradas em questdes de multipla escolha e depois “chutar”
entre as opgdes restantes.

No caso das experiéncias de escolarizagdo vivenciadas pelos
colaboradores dessa pesquisa, assim como ocorreu quanto a percepcao de
influéncias das avaliacbes externas no ambiente escolar, ndo houve por parte deles
o relato de atividades de treinamento com énfase na realizacdo dos testes que
participaram. Fica claro nos relatos de que essas provas chegavam, na maioria das
vezes sem aviso prévio, ou quando muito, com pouco tempo de antecedéncia,
portanto, na perspectiva dos colaboradores, nao havia tempo habil para preparacao
e nao notaram mudancas nas acg¢des habituais dos professores a fim de que
houvesse um treinamento enfatico focado nos testes.

Somente o colaborador 02, José de Alencar, relata ter tido no ensino
médio uma experiéncia de preparagao para a realizacdo do teste que participou.
Contudo, considera o mesmo, que essa preparagao nao era um treinamento enfatico
de preparagédo, o qual consistia apenas em revisao de alguns conteudos e responder
questbes. Também considera que essa preparacdo foi uma iniciativa isolada e
pessoal de dois professores que se sensibilizaram com a turma.

Apesar disso, baseado na extensa literatura, ndo temos duvida da
influéncia das avaliagdes externas de larga escala no sistema educacional brasileiro,
portanto fica o questionamento: porque essas influéncias no ambiente escolar nao
sdo de todo percebidas pelos estudantes? E uma indagacdo passivel de novos

estudos.

7.1.3 Influéncia do Novo ENEM no Ambiente Escolar

Nesta secéo, abordo as possiveis influéncias do Novo ENEM, enquanto
politica publica avaliativa e avaliagcdo em larga escala, no ambiente escolar,
consoante aos resultados provenientes da analise das experiéncias educacionais

dos colaboradores que participaram dessa pesquisa em dialogo com os documentos
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oficiais da politica e com outros resultados oriundos de outras pesquisas a respeito
da tematica.

Conforme anteriormente se pdde observar no capitulo 04, reservado para
tratar da politica publica avaliativa ENEM, de suas caracteristicas e das mudancas
ao longo do tempo, os objetivos propostos para essa politica em seus documentos
oficiais, de uma forma ou de outra, estdo profundamente interligados com a reforma
do ensino médio e, portanto, propdem-se a causar repercussao na educagao basica,
seja através da reformulagdo dos curriculos ou na interferéncia na pratica
pedagodgica dos professores. Também seu novo status, que se configura como
principal meio de acesso ao ensino superior, pode ter induzido mudancgas
significativas nas instituiges escolares do ensino médio.

De acordo com o que se observa em seu Documento Basico (2000), essa
politica publica avaliativa tem buscado, no contexto de macroinfluéncia, estreitar
relacbes com as iniciativas voltadas para a reforma do ensino médio no Brasil. A
matriz desse exame e sua estrutura, ancorada a partir dos conceitos de
competéncias e habilidades visam romper com o isolamento das disciplinas do
ensino meédio promovendo a complementaridade e integragdo entre os conteudos
das diversas areas.

Nesse sentido, o modelo de avaliagdo do ENEM foi tido como inovador
por tentar romper com a concepcdao de “educagao bancaria”, que entende o
processo de ensino/aprendizagem como uma simples transferéncia do
conhecimento do professor para o aluno, visto como um depositario passivo de
quem nao se espera mais do que o esforco mecanico de memorizagao de fatos,
regras e conceitos. Esse exame exige que o aluno demonstre o dominio de
competéncias e habilidades na solucdo de problemas, fazendo uso dos
conhecimentos adquiridos na escola e na sua experiéncia de vida.

Dessa maneira, o ENEM foi concebido, portanto, ndo para medir a
capacidade do aluno de assimilar e acumular informagdes, mas como utiliza-la em
contextos adequados, interpretando cédigos e linguagens e servindo-se dos
conhecimentos adquiridos para a tomada de decisbes autbnomas e socialmente
relevantes. Assim, prioriza-se muito mais o raciocinio do que, simplesmente, decorar
conteudo.

Na perspectiva da prova do ENEM, segundo seus documentos oficiais,

sdo valorizadas competéncias transversais requeridas para as tarefas a serem
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avaliadas (posicionar, julgar e interpretar). Muito embora, como toda avaliagao, isto
ocorra em contexto artificial, de simulagdes, onde suas questdes visam privilegiar
situacoes de vida real. Uma avaliagcdo que prioriza o carater qualitativo em
detrimento do quantitativo, o qual processa informagdes internas e externas as
paredes da escola, aferindo a capacidade do jovem em agir diante de situagbes
problemas pautadas na realidade brasileira, ou seja, o exame busca verificar a
autonomia dos estudantes no desempenho de suas competéncias e habilidades
adquiridas na educacao sistematica.

O modelo de avaliagdo do ENEM pretende enfatizar, portanto, a afericao
das estruturas mentais por meio das quais o conhecimento € continuamente
construido e reconstruido e ndo apenas a memodria que, importantissima na
constituicdo das estruturas mentais, sozinha n&o consegue fazer o sujeito capaz de
compreender o mundo em que vive particularmente num contexto de aceleradas
mudangas sociais, econémicas e tecnologicas. Nao obstante, o ENEM néo
desconsidera a importancia da memorizagdo ou dos conteudos programaticos
pertinentes a cada disciplina. Mas, além disso, ele busca orientar um curriculo,
baseado nos documentos oficiais, que cultive o saber fazer em detrimento do saber
estanque, sem contextualizagao.

Essa proposta de avaliagdo do ENEM esta em conformidade com o que
se propde em outros documentos oficiais, a exemplo da LDB 9394/96 no que
compete a avaliagdo sistematica e PCNEM (2002) que nao contemplam a
concepgao de disciplinas isoladas e conhecimento partilhado desde os anos 2000.
Tais documentos propdem um sistema de avaliagdo nacional com uma proposta
pedagodgica diferenciada na qual sdo considerados conceitos de vivéncia social
autonomia e de justica.

Tendo em vista essa perspectiva, o que se depreende dos resultados da
analise das experiéncias educacionais dos colaboradores dessa pesquisa, € que,
com relagao as influéncias e repercussdes dessa politica no ambiente escolar, em
seu contexto de micro influéncia, na pratica, podem ser verificadas duas realidades
totalmente distintas. Sdo elas: as das escolas publicas e as das escolas privadas.

Os colaboradores que fizeram seu ensino médio todo em escola publica
sdo unanimes em nao reconhecer influéncia alguma ou reconhecem pouca

influencia do ENEM (quando antes de 2009) ou do Novo ENEM (quando depois de
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2009) em seus ambientes escolares. Os mesmos sao enfaticos em considerar que o
foco principal das escolas em que estudaram era o vestibular e ndo o ENEM.

Semelhante ao que foi encontrado com relagao a outras avaliagbes de
larga escala, os colaboradores deixam transparecer que nao houve interesse por
parte das escolas em conversar, informar ou instruir os estudantes a respeito do
Novo ENEM. Essa falta de comunicacao era constante na escola publica.

Também é notdria a falta de percepcado dos colaboradores quanto as
mudancgas nos projetos pedagdgicos das escolas em que estudaram, com propostas
de ensino que desenvolvessem competéncias e habilidades e a inducdo dos
curriculos nas escolas pelo Novo ENEM.

Concorrem para essa percep¢ao, por parte dos colaboradores dessa
pesquisa, da pouca influéncia do Novo ENEM no ensino médio, alguns especialistas
da area de educacdo, conforme se pode atestar em matéria publicada pelo site
Ultimo Segundo, secdo educagado, de 2012, que consideram ser o ENEM insuficiente
para mudar curriculos do ensino médio e que sua for¢ga de indugdo para promover
boas mudancgas curriculares no ensino meédio € “uma ilusdo”, uma vez que ha uma
inversdo de relagdo entre o exame de resultado final e o desenvolvimento do
processo educativo. Consideram os especialistas comentados na matéria que o
ENEM apenas pode contribuir para o diagndstico da aprendizagem ocorrida e
apontar matrizes de referéncia para orientar parcialmente o curriculo do ensino
médio. Também no site da Revista Educacao, especial ENEM, 2013, em matéria
que discute sobre o impacto do exame, sobretudo, no que concerne a reestruturagcao
curricular do ensino médio, os especialistas que opinam, consideram que ha pouca
influéncia do exame nesse sentido.

Os colaboradores dessa pesquisa que fizeram ensino médio em escola
publica ndo reconhecem, ou nao perceberam mudancgas na rotina escolar ou na
pratica pedagdgica dos professores por parte do Novo ENEM.

A respeito da pratica pedagodgica dos professores na escola publica, os
colaboradores deixam transparecer que os professores ndo tinham dominio quanto a
forma de ensinar ou de avaliar requerida pelos parametros do Novo ENEM,

conforme se observa a seguir:

“Tinha mais aquela coisa para o vestibular mesmo, pelo fato de ter
mudado de formato aquelas questbes mais contextualizadas alguns
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professores ndo tinham ainda dominio sobre aquela forma de avaliagéo.”
(Entrevistado 02, abril de 2013).

“O professor tem que se adequar porque, se continuar da maneira que
estava, o aluno ndo vai render, nao vai fazer uma boa prova, o mundo
muda constantemente e as pessoas para ndo se atrasarem tém que se
adequar as novas mudancgas. Professor para nao ficar para tras teve que
mudar sua forma de ensinar com conceito pedagogico, uma matéria que
ndo ensinava por ndo gostar, vai ter que ensinar porque é necessario,
entende?” (Entrevistado 04, abril de 2013).

“Nas instituicbes, quando o professor passa o contetudo, nem sempre ele
associa esse contetdo ao dia a dia. E mais aquele contetdo que vocé
tem que decorar, vocé tem que aprender. Vocé ndo associa com o seu
cotidiano, mas eu acho que isso esta mudando.” (Entrevistada 05, abril de
2013).

Subtende-se pela fala acima transcrita dos coladores, que a maioria dos
seus professores do ensino médio ndo tinha uma seguranga quanto as formas de
ensino e de avaliacdo em conformidade com os parametros de pratica pedagogica
interdisciplinar e relacionada com o cotidiano pretendidas pelo ENEM, muito menos
demonstraram interesse em se adequarem a essas novas praticas, o que
provavelmente explica a pouca preocupagao da escola com o ENEM e o foco no
vestibular.

A influéncia do Novo ENEM na pratica pedagogica dos professores foi
objeto de estudo de Sampaio (2012). A autora discorre sobre varios aspectos que
concorrem para a mesma percepgao dos estudantes colaboradores da pesquisa
referente a influéncia do Novo ENEM na pratica pedagdgica dos professores. A
autora considera que, inicialmente, ndo havia relagcao direta entre as questdes do
ENEM e o trabalho disciplinar realizado pelo professor em sala de aula, observados
no modelo de prova aplicado desde o primeiro ano, em 1998, uma vez que a pratica
pedagodgica dos professores ndo estava de acordo com a sinalizada pelo exame,
que era um ensino que desenvolvesse a capacidade de raciocinio do aluno,
autonomia para agir, mobilizar conhecimentos e assim desenvolver competéncias e
habilidades para resolver situagdes-problemas. Ja com a mudanga em 2009,
considera Sampaio (2012), que o exame passa a assemelha-se aos exames
vestibulares classicos, com questdes pautadas em uma lista de conteudos, e
entende que, se um dos propésitos do ENEM era sinalizar e regular a educacao do

nivel médio, com a mudanca no modelo de prova, houve um retrocesso em seu
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proposito. Por outro lado, existe uma aproximagdo com o que acontece realmente
nas salas de aula, segundo as informag¢des dos professores, ou seja, um ensino
disciplinar nos moldes tradicionais.

A autora considera que essas mudangas na pratica docente sao
extremamente lentas e graduais e encontram muita resisténcia quanto a questédo da

interdisciplinaridade, conforme se observa:

A partir do depoimento dos professores, percebemos que ha tentativas de
mudangas, mas na concepgao do professor, elas, na pratica pedagdgica
sdo lentas e as condigdbes de trabalho ndo contribuem para a
implementagdo do que foi proposto pelo Estado, ja que a estrutura da
escola continua a mesma.

Diante da analise dos dados, verificamos que os professores de Matematica
continuam trabalhando por disciplina e ndo por area de conhecimento como
€ a proposta que permeia os documentos da reforma educacional e que
esta contemplada no ENEM. O trabalho deveria integrar a Matematica a
outras disciplinas da area. Além disso, € comum a escola propor a divisdo
das disciplinas por frentes.

Concluindo, a proposta de um ensino pautada em tendéncias metodolégicas
que propiciam conectar a Matematica com fendmenos do cotidiano do aluno
tornando-o mais significativo; ndo prevaleceu. Os depoimentos revelam que
a pratica continua tradicional, disciplinar, conteudista e centrada no
professor. (SAMPAIO, 2012, p. 149-150.)

Desta forma, a acédo dos professores quanto a preparacao dos estudantes
de escolas publicas, colaboradores dessa pesquisa, foi limitada. Os colaboradores
informaram que apenas alguns professores, ndo todos, demonstravam alguma
sensibilidade, no sentido de ajudar os estudantes quanto a preparagao para o Novo
ENEM. Essa ajuda, porém, ndo se configurou em uma preparagao intensa voltada
para 0 exame, mas acontecia através de dicas e “bizus” de conteudos que
possivelmente cairiam na prova, de como resolver questdées com maior velocidade e
economia de tempo, sugestdes de leitura, conselhos para manterem a calma na
hora da prova, ndo estudarem muito no dia anterior e conversavam sobre carreiras
profissionais. Alguns professores, ja bem proximo da realizagdo das provas, de
acordo com os colaboradores, chegaram a promover revisées para o Novo ENEM
onde procediam a resolugdo de questbes de provas anteriores, mas essas
atividades nao se configuraram como agbes oficiais das escolas para promover
preparagao para a participacdo no exame. Eram mais atitudes esporadicas que
partiam da sensibilidade particular de alguns professores.

O que fica claro a partir da fala dos colaboradores € que, nas escolas

publicas em que estudaram o ensino médio, ndo houve uma mobilizacdo por parte
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da escola com vistas a promover uma preparagao intensa ou enfatica para o Novo
ENEM. Quando perguntados se houve preparacédo por parte da escola para suas

participacdes no exame, os estudantes de escolas publicas responderam:

“Néo da escola realmente. A gente tinha uma turma de amigos e fizemos
um grupo de estudo s6 da gente mesmo. N&o partia da escola esta
preparagdo. Assim preparar de fato mesmo nao havia preparagdo, mais
durante o 3° ano, pelo menos no meu tempo foi aquela coisa de ver o que
ia cair no vestibular.” (Entrevistado 02, abril de 2013).

“Aqui no IFPI ndo teve nenhuma. Eu tive que procurar uma preparagao,
pré-vestibular.” (Entrevistado 04, abril de 2013).

“Eu fiz pré-vestibular fora da instituicdo, porque eu estava achando que
aqui ndo estava preparando, entdo eu me matriculei em outro pré-
vestibular. Mas aqui, nem todos os professores preparavam nao. Eu acho
que no maximo trés que davam aula para a gente davam dicas e diziam
que era assim, mas néo era voltado somente pro ENEM, ndo era voltado
totalmente pro ENEM.” (Entrevistada 05, abril de 2013).

“Néo, nem se falava de ENEM. Apenas quando estava para chegar é que
se comentava algo, justamente porque o extra fora da sala ele realmente
SO acontecia porque alguns professores se disponibilizavam, mas néo era
algo da escola. O professor mesmo que se sensibilizava.” (Entrevistada
06, abril de 2013).

“Nao houve. Sabemos que tem um numero x de assuntos, mas no meu
caso eu nao cheguei a ver nem a metade, 1° ano, 2° ano e 3° ano, entao
se eu nédo cheguei a ver nem a metade, entdo, no meu caso, ndo tinha
preocupagcdo em preparar o aluno para o ENEM. N&o houve.”
(Entrevistado 08, abril de 2013).

Desse modo, ndo havendo interesse das escolas publicas em promover
uma preparagdo para a participacdo de seus estudantes no Novo ENEM, os
mesmos tiveram que desenvolver estratégias para que isso acontecesse, seja
dentro do proprio ambiente escolar: sensibilizando alguns professores e
convencendo-os a promoverem revisdes e resolugcdes de exercicios em finais de
semana, organizando grupos de estudos voltados para a resolugcdo de provas e
questdes de exames anteriores. Seja fora do ambiente escolar: Estudando por conta
prépria em apostilas especificas para o Novo ENEM ou resolvendo questdes de
provas anteriores, e até mesmo, frequentando cursinhos preparatérios no estilo dos

pré-vestibulares.
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No que diz respeito as escolas particulares, pelo menos no quesito
preparacao, a realidade foi bem diferente. Consideram os colaboradores que
estudaram o ensino médio em escolas particulares que houve uma preparagao
intensa e sistematica para sua participacdo no Novo ENEM. Essa preparacao
configurava-se em atividades promovidas pelas escolas durante seus expedientes
normais e faziam parte da rotina do ambiente escolar. Por outro lado, € notério nas
falas dos colaboradores que essa preparagcao ocorreu de forma mais evidente
apenas no 3° ano, a exemplo do que ocorria quando da preparacao do vestibular. A
esse respeito tratam as falas dos colaboradores 01, Machado de Assis, e 07, Cora
Coralina, quando perguntados se houve preparacao para o Novo ENEM nas escolas

em que estudaram:

“Houve sim. Sempre teve muito principalmente no 3° ano que fiz no Séo
José que era no Parque Piaui. Sempre teve uma boa prepara¢cdo. Sempre
todo o 3° ano foi voltado pro ENEM. Eles faziam aulas aos domingos, aos
sabados sempre respondendo questées do ENEM. Tudo era voltado pro
ENEM porque la o 3° ano era so revisdo dos assuntos do 1°, 2° e 3° ano,
assim eles eram sempre voltados pro ENEM, respondendo questées.”
(Entrevistado 01, abril de 2013).

“No 1° e 2° ano colegial so ia para escola pela manha e voltava para casa,
a tarde fazia os deveres e ficava sossegado. No 3° colegial, quando veio a
apostila do ENEM, tinha toda uma preocupacéo além do material escolar,
tinha que resolver meus deveres de casa e fazer a apostila do ENEM e
ainda teve um cursinho que eu fiz ainda de seis meses. Minha carga
horéria foi totalmente reduzida eu quase nem dormia. Mas s6 no 3°
colegial mesmo que eu sentia o que era o ENEM. Foi s6 no 3° o
desespero.” (Entrevistada 07, abril de 2013).

De acordo com os colaboradores, a preparagao para sua participagéo no
Novo ENEM ocorreu mais intensamente no 3° ano. No caso do colaborador 01,
Machado de Assis, todo esse ano foi voltado para o Novo ENEM, de forma que,
suas atividades consistiam em revisar os conteudos dos demais anos anteriores,
bem como, em assimilar conteudos especificos para o exame. Reforga o
colaborador, que essa preparagao consistia meio que em uma forma de adaptar os
estudantes ao estilo do Novo ENEM. Pelo fato das questbes da prova ser longas,
houve a necessidade de adapta-los e treina-los para que pudessem ganhar tempo
na resolucdo das mesmas, para isso, foi trabalhada intensamente com eles, a

resolucao de questdes e a pratica da leitura.
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Além da preparacdo semanal no expediente escolar normal, havia
regularmente aos finais de semana, atividades preparatérias extras, desenvolvidas
pela escola a fim de dar suporte aos estudantes nas suas participagdes no Novo
ENEM. De acordo com o colaborador 01, Machado de Assis, os finais de semanas
eram reservados para revisao de literatura e estudo dos livros contemplados pelo
exame.

No caso da colaboradora 07, Cora Coralina, a dindmica das atividades
preparatérias foi diferente da do colaborador 01, Machado de Assis, porém similar
em sua esséncia. A colaboradora lembra que houve atividades extracurriculares de
preparagao para a participacdo no exame, mas que essas aulas eram opcionais.
Apesar de extracurriculares, as atividades aconteceram no periodo regular e nos
horarios normais das aulas, durante a semana, de forma que havia uma espécie de
conteudo paralelo, onde duas vezes na semana os professores separavam um
tempo para que esse conteudo fosse ministrado aos estudantes.

Conforme a colaboradora lembra, a preparacdo era feita através de
apostilas especificas para o Novo ENEM elaboradas pela escola. Os professores
ministravam o conteudo normal e depois procediam a resolugdo de questdes do
estilo do Novo ENEM. A pratica da redacdo também foi outro ponto central nessa

preparagao para o exame, conforme demonstra a colaboradora:

“‘Redacéo eu fiz, tinha que fazer trés redagbes a cada més no 3° ano para
a professora avaliar todos os erros de ortografia, modo como colocava
paragrafo, se estava certo o estilo da dissertagcdo, se tinha introdugao,
desenvolvimento e conclusdo. Eu trabalhei mais redagdo que outra
coisa.’(Entrevistada 07, abril de 2013).

Os colaboradores que estudaram o ensino médio em escolas particulares
consideram que seus professores demonstravam preocupacado em prepara-los para
o Novo ENEM e frequentemente os ajudavam com dicas e macetes. Essas dicas
diziam respeito principalmente a economia de tempo nas resolugdes das questdes e
sobre questdes e assuntos que eram mais provaveis de serem abordados pela
prova.

Da mesma forma, consideram os colaboradores, que a escola como um
todo demonstrava preocupacido em prepara-los para o Novo ENEM, principalmente,

explicando sobre o exame e informando-os sobre as mudancas de um exame para o
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outro. Essa preocupacgado, de acordo com a colaboradora 07, Cora Coralina,
possivelmente advém da influéncia da politica no ambiente escolar no que diz
respeito aos aspectos de sucesso no acesso ao ensino superior e de ranqueamento

das escolas, conforme se observa em sua fala a seguir:

‘O ENEM é uma forma de medir o conhecimento entdo ele influencia
porque 0s professores ficam preocupados de como o aluno vai se
preparar para chegar ali para fazer uma prova para ingressar na
faculdade.

Influencia ainda porque, dependendo da nota, tem uma média agora, o
ENEM déa para medir o indice escolar do pessoal. E preocupante sim e
influencia.” (Entrevistada 07, abril de 2013).

De fato, a influéncia do Novo ENEM no ambiente escolar das escolas
particulares muito diz respeito a questdo de ranqueamento das escolas promovido
pela politica desde 2004.

Andrade e Soida (2012), em estudo que questiona a confiabilidade do
ranqueamento das escolas de ensino médio baseado no ENEM, consideram os
estudos de outros autores que demonstram haver uma relagdo muito proxima entre
ranking e mercado. Os autores entendem que ha evidéncias de que o mau
posicionamento de escolas e universidades em determinados rankings divulgados
por revistas especializadas podem ser extremamente prejudiciais para essas
instituicdes. Eles concluem que uma pior posi¢gao no ranking € prejudicial para a
instituicdo em varios sentidos — uma menor parcela dos alunos aceitos pela
universidade decide se matricular, a qualidade das novas turmas cai e 0 preco
liquido pago pelo aluno € menor.

Desta forma, consideram ainda os autores que os efeitos do ranking do
ENEM podem ser também importantes. Os dirigentes das escolas mal colocadas no
ranking sao questionados pelos pais dos alunos, que exigem explicagdes e
estratégias para melhorar a posicao das escolas. Além de que, a procura pelas
escolas melhores ranqueadas parece também ser maior.

Nesse aspecto também converge o estudo de Sampaio (2012) que, ao
tratar sobre as repercussdbes do ENEM na escola particular, tendo como
colaboradores do estudo, os professores, considera ser a divulgagao das notas do

ENEM o promotor das intervengcbes nessas escolas, € que essas ocorrem em
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questdes que tiveram com o foco a preparacgéo especifica para o ENEM, a formagao
e a preparacgao do aluno e do professor.

Ainda segundo o depoimento dos professores, a formagéo do aluno na
perspectiva do desempenho no ENEM é realizada com trabalhos diferenciados e em
horarios especificos, o que confere com os relatos dos estudantes colaboradores
dessa pesquisa.

As escolas promovem aulas preparatérias para o ENEM, em diversos
formatos. Algumas s&o realizadas em periodo curto que antecedem a data de
aplicagao do Exame, outras, aos sabados e ainda como cursinho preparatério para o
ENEM em horarios especificos. Nesse aspecto, ndo se percebe uma relagao entre o
trabalho pautado nas bases tedrico-metodologica do ENEM e a formagédo do
estudante, portanto, a perspectiva de uma formacao que visa ao desenvolvimento de
competéncias no estudante fica comprometida. Essa distorcdo na relagéo entre o
que é proposto pelos documentos oficiais e o que realmente na pratica é executado
nas escolas fica evidente na fala dos colaboradores desta pesquisa, quer sejam eles
oriundos de escolas publicas ou particulares, quando perguntados sobre o que seria
realmente estar preparado para participar do Novo ENEM e em suas respostas

evidencia-se uma perspectiva prioritaria de conteudos, como se pode observar:

‘O ensino do cursinho baseava-se em jogar o conteudo para
aprendermos. [...] Viamos Biologia Quimica, Matematica, um apanhado
geral de tudo. Tinham questbes de atualidade, redacdo, temas de
repercussdo na sociedade, tinhamos que debater. A preparagdo era ver
conteudo e depois resolugdo de questionarios.

Aqui [na escola] era muito superficial o contetdo, até por causa do
horério, tinha s6 uma aula de Quimica por dia. La, como era o sabado
todo, tinhamos duas, trés aulas de Quimica no mesmo dia. 1sso, no meu
ver, contribuia mais que aqui. Porque davam o assunto com muito mais
enfoque. Aqui, como eram poucas as aulas, o professor dava aula um dia
e num segundo momento teria que revisar o conteudo passado, perdia
tempo, deixava de dar o contetdo e atrasava um pouco.” (Entrevistado
04, abril de 2013).

“A questao de dar base para os alunos para que eles possam realmente
se sair bem no ENEM.” (Entrevistada 06, abril de 2013).

“Quanto mais acesso ao conteudo que o ENEM cobra em sua estrutura
que o aluno tiver na educacgéo basica dele, melhor, porque é muito mais
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complicado depois que termina o ensino médio vocé ir atras de conteudo.”
(Entrevistado 08, abril de 2013).

Como se pbdde observar, ndo ha na fala dos colaboradores mencao a uma
preparagdo que vise a autonomia e ao desenvolvimento de competéncias e
habilidades, de forma que a percepcdo de uma preparagao conteudista € a que
predomina como a mais importante para quem quer passar no exame.

Nesse sentido, fica claro que o ambiente escolar das escolas particulares,
mesmo limitando-se ao 3° ano, é fortemente influenciado pelo Novo ENEM,
sobretudo no que confere aos aspectos de preparacdo para o exame e da acao
docente, tendo em vista as repercussbes da divulgacdo de suas notas e do
ranqueamento promovido pela politica. Ja o mesmo nao se pdde aferir quanto as
influéncias da politica no ambiente escolar das escolas publicas, dado a relevante
falta de percepc¢ao dos estudantes colaboradores dessa pesquisa, no que se refere,
sobretudo, aos aspectos de inducdo de mudangas no ensino médio, pratica docente

e preparacao para participacdo no exame.
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7.2 Novo ENEM: Sentidos e fungées atribuidos pelos estudantes a politica

Consoante ao que anteriormente foi exposto na secao destinada a politica
de avaliagcdo do ensino médio, o ENEM periodicamente teve seus objetivos
alterados ao longo dos anos de acordo com o0s aspectos conjunturais de cada
momento. Inicialmente seus objetivos tendiam principalmente a constituir-se como
uma ferramenta de autoavaliagdo do estudante ao término de seu ensino médio, de
forma que este pudesse avaliar suas condigbes para tentar uma vaga no ensino
superior ou no mercado de trabalho. Atualmente, segundo o portal do MEC, baseado
na proposta de reformulacdo do exame enviada as instituicdes de ensino superior
em 2009, a politica tem como principais objetivos democratizar as oportunidades de
acesso as vagas federais de ensino superior, possibilitar a mobilidade académica e
induzir a reestruturacao dos curriculos do ensino médio. Nessa proposta também se
origina sua utilizagcdo como forma de seleg&o unificada nos processos seletivos das
universidades publicas federais, ou seja, o exame torna-se oficialmente uma
ferramenta de selegéo para ingresso no ensino superior, numa tentativa de substituir
0s processos seletivos tradicionais mais conhecidos como vestibulares.

Nesse movimento de reestruturacédo do exame, o Ministério da Educagao
em Portaria de n°® 807, de 18 de junho de 2010, em seu artigo 1° estabelece o
“‘ENEM como procedimento de avaliacdo cujo objetivo é aferir se o participante do
exame, ao final do ensino médio, demonstra dominio dos principios cientificos e
tecnolégicos que presidem a produgcdo moderna e conhecimento das formas
contemporaneas de linguagem”.

O artigo 2° da mesma portaria trata sobre o uso dos resultados do exame

que podem ser utilizados para:

| - A constituicdo de parametros para a autoavaliagao do participante, com
vistas a continuidade de sua formacao e a sua insercdo no mercado de
trabalho;

Il - A certificacdo no nivel de conclusdao do ensino médio, pelo sistema

estadual e federal de ensino, de acordo com a legislagao vigente;
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Il - A criacdo de referéncia nacional para o aperfeicoamento dos

curriculos do ensino médio;

IV - O estabelecimento de critérios de participacdo e acesso do

examinando a programas governamentais;

V - A sua utilizagdo como mecanismo unico, alternativo ou complementar
aos exames de acesso a Educacao Superior ou processos de selecéo
nos diferentes setores do mundo do trabalho;

VI - O desenvolvimento de estudos e indicadores sobre a educacao

brasileira.

Também no Edital do Exame, documento oficial ao qual os estudantes

tém ordinariamente maior probabilidade de acesso, sao descritos no item 1.7 os

possiveis usos das informacdes provenientes dos resultados do exame, que séo:

forma:

1.7.1 Compor a avaliagdo de medigdo da qualidade do Ensino Médio no
Pais.

1.7.2 Subsidiar a implementacéo de politicas publicas.

1.7.3 Criar referéncia nacional para o aperfeicoamento dos curriculos do
Ensino Médio.

1.7.4 Desenvolver estudos e indicadores sobre a educacgao brasileira.

1.7.5 Estabelecer critérios de acesso do PARTICIPANTE a programas
governamentais.

1.7.6 Constituir parametros para a autoavaliagcdo do PARTICIPANTE, com
vistas a continuidade de sua formacéao e a sua insergdo no mercado

de trabalho.

E faculta a utilizagcdo dos resultados individuais no item 1.8 da seguinte

1.8.1 A certificagao, pelas Instituicdes Certificadoras listadas no Anexo |
deste Edital, no nivel de conclusdo do Ensino Médio, desde que
observados os termos da Portaria Inep n° 144, de 24 de maio de
2012, e o disposto no inciso Il, paragrafo 1°,do art. 38 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996.
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1.8.2 A utilizagdo como mecanismo de acesso a Educagao Superior ou
em processos de selegcdo nos diferentes setores do mundo do

trabalho.

Desta maneira, o que podemos entender € que o objetivo geral da politica
no discurso oficial traduz-se pela afericdo de aspectos genéricos e pouco
especificos enquanto que, na realidade, seu foco de utilidade pratica aponta para o
uso dos resultados provenientes das informacdes coletadas no exame. O uso pratico
dos resultados por sua vez, de acordo com o discurso oficial, pode se dar de
diferentes formas conforme o objeto ao qual se direciona, seja o estudante (em sua
autoavaliacdo, na utilizacado da nota para acesso ao ensino superior, na participacao
de politicas afirmativas do governo, em sua certificagcdo de conclusdo do ensino
médio) ou a educagao basica (compor base de dados para o estudo da educagao
brasileira, avaliar o ensino médio, induzir mudang¢as no curriculo, etc).

Diante de tudo isso, um dos objetivos propostos por essa pesquisa &
entender que conhecimentos detém os estudantes, em seu imaginario, a respeito do
Novo ENEM, e dessa forma discutir os sentidos evocados pelos colaboradores
dessa pesquisa a politica, tendo em vista Martins (2010), Ozga (2000), Mainardes
(2011) de que as politicas sao, por vezes, reinterpretadas e resignificadas quando
estas adentram o ambito escolar, inclusive pelos estudantes que compdem essas
comunidades.

Nesse sentido, € que empreendi a investigacao dos sentidos e fungdes
atribuidos pelos colaboradores entrevistados dessa pesquisa ao Novo ENEM a
respeito do exame e de suas experiéncias educacionais no ensino médio. O que
constatei € que o discurso oficial exerce forte influéncia e se faz presente nas
percepgdes dos colaboradores quando estes evocam como sentidos para a politica:
a autoavaliacdo, a democratizacdo na participagédo do processo, a indugdo de
mudangas no ensino meédio e o ingresso no ensino superior.

De maneira geral, os colaboradores avaliam de forma positiva o Novo
ENEM, bem como os sentidos e fungdes a ele atribuidos, porém, mesmo assim
reservam criticas a aspectos da politica relacionados com o processo de selecao, da
escolha do curso e para com as provas. Nao foram identificadas nas falas dos
colaboradores percepcdes atribuidas como sentidos e fungdes do Novo ENEM,

referentes as tematicas de ranqueamento das escolas e de responsabilizacéo
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(accountability) apontadas pela literatura como aspectos adjuntos das avaliagdes em
larga escala. Isto, de certa forma, é preocupante, uma vez que esses estudantes,
futuros professores, certamente se deparardo com essas questdes no exercicio da
docéncia, sem, pelo menos ao que parece, terem conhecimento ou acesso a
discussdes mais aprofundadas ainda em sua formagao sobre os aspectos adjuntos
ao ranqueamento e ao accountability.

Essa aproximagdo dos sentidos atribuidos pelos estudantes a politica
com o discurso oficial, em parte, pode ter relagdo com a forma pela qual esses
estudantes frequentemente se utilizam para ter conhecimento sobre o exame ou na
busca por informagdes referentes ao mesmo. Quando perguntados sobre a forma
mais comum de informarem-se a respeito do exame, os colaboradores desta
pesquisa foram enfaticos em responder ser a internet a principal fonte de suas
pesquisas, e de forma secundaria os professores. Desse modo, se empreendermos
uma busca na internet, utilizando o descritor “Novo ENEM”, facilmente teremos
acesso as paginas referentes ao exame no portal do MEC, no qual, sdo descritos
como objetivos da politica: democratizar as oportunidades de acesso as vagas
federais de ensino superior, possibilitar a mobilidade académica e induzir a
reestruturacdo dos curriculos do ensino médio. N&o obstante, o discurso oficial é
notadamente reproduzido pelas demais formas midiaticas pertinentes ao meio
eletrénico, tais como, sites, portais e blogs que tratam a respeito do assunto. O site
do Novo ENEM, no portal do MEC, ainda disponibiliza para os estudantes uma
secao de perguntas mais frequentes acompanhadas de respostas, na qual também
ha uma subsecdo destinada aos objetivos e divulgacdo dos resultados, mais
especificamente as perguntas 35, 36 e 37, onde mais uma vez o discurso oficial &
reforcado.

A autoavaliagdo, a democratizacdo na participagcdo do processo e a
indugdo de mudangas no ensino medio sao percepgdes elencadas como sentidos e
funcdes do Novo ENEM que aparecem de forma difusa e ndo unanime nas falas dos
colaboradores (ndo estado presentes nas percepg¢des de todos os colaboradores),
diferentemente da percep¢cdo do Novo ENEM como forma de acesso ao ensino
superior, que aparece muito fortemente na fala da grande maioria deles. A respeito

desses sentidos e fungdes atribuidas a politica pelos estudantes tratarei a seguir.
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7.2.1 Autoavaliacao

A autoavaliacdo, como sentido e funcao atribuida ao Novo ENEM, se faz
presente na fala de dois dos colaboradores dessa pesquisa, conforme se observa a

sequir:

“Vocé vé sua realidade com as notas do ENEM, as nota de corte para
cada curso. [...] Quem estuda mais tem mais chances de conseguir um
curso melhor.” (Entrevistada 03, abril de 2013).

“E uma forma do aluno juntar todos os conhecimentos que ele teve tanto
no ensino fundamental como no médio para ser encaminhado para o
ensino superior. E como se fosse uma [pausa para pensamento]
avaliagdo prévia, se vocé esta preparado para entrar no ensino supetrior
ou n&o. Eu tenho essa nocdo do ENEM.” (Entrevistada 07, abril de 2013).

Apesar de haver consenso entre o pensamento dos estudantes e o
discurso oficial sobre a fungdo da politica em fornecer parametros que promovam
uma autoavaliagdo ao concluir o ensino médio, ndo se evidencia na fala dos
estudantes em que medida essa autoavaliacdo considera aspectos referentes ao
desenvolvimento de autonomia, de um pensamento critico, de competéncias e
habilidades. Ao contrario, conforme se pode no depoimento da colaboradora 07,
essa autoavaliagdo aproxima-se mais de uma medigdo do grau de conteudos
acumulados ao longo da educacao basica, o que é contrario a proposta inicial de
avaliagao pretendida pela politica.

Alves (2009) demonstra desconfianca a respeito da praticidade da
autoavaliacdo promovida pela politica. O mesmo se questiona: caso o estudante
conclua, através de sua nota, que sua formacao basica nao foi satisfatéria e, dessa
forma, se autoavalie negativamente, o que o examinado podera fazer, tendo em
vista que ja terminou o ciclo basico e, se der continuidade aos seus estudos, podera
ter dificuldades no ensino superior? Se ele através do resultado verificar que nao foi
bem sucedido, qual a solugdo que podera ser dada? Sao perguntas que até o
momento encontram-se em aberto.

Entende Zanchet (2003) que por tras do aparente discurso da
autoavaliacdo na verdade o que se esconde € o incentivo a competitividade

individual, onde valores como solidariedade e construcdo coletiva necessarios a



136

emancipagao sao deixados de lado. A autora considera que, uma vez de posse dos
resultados, o estudante pode identificar as competéncias nas quais obteve melhores
ou piores desempenhos em relacdo a padrbes e faixas de desempenhos pré-
estabelecidos, de modo que, o que acontece na realidade, € que o estudante se
autocompara com o universo de participantes da prova, evocando assim a
competitividade baseada na comparagao dos resultados. Considera a autora que
dessa forma nao existe autoavaliagao e sim comparacdo. Do mesmo modo, salienta
a autora que a divulgacéo dos resultados por escolas aguga a competitividade entre
elas e entre os sistemas de ensino publico e privado. A énfase na competitividade
pode levar as escolas a deixarem de lado importantes questdes pedagdgicas e
focarem cada vez mais em galgar melhores posi¢cdes no ranqueamento das escolas
promovido pela politica.

Concorrendo para o pensamento da autora, de que a autoavaliagcao
promovida pelo ENEM esta interligada aos aspectos da competitividade, essa
relacdo pode ser claramente observada no discurso de portais educacionais e de
revistas na internet direcionados para a comunidade escolar. O portal Educar para
Crescer, por exemplo, langou matéria sobre a importancia de se fazer o ENEM e
dentre os argumentos propostos esta a autoavaliagdo no qual, claramente se
correlaciona com a questdo da competitividade individual, conforme se observa a
sequir:

Como o Enem é uma prova preparada para os alunos que estdo concluindo
o Ensino Médio, serve também como uma avaliagao individual. ‘A partir do
resultado da prova, o estudante pode descobrir como esta ao final da
escola, fazer um balanco do que aprendeu e do que nao aprendeu’, afirma
Adilson Garcia, diretor do Colégio Vértice, primeiro colocado no Enem 2008
entre as escolas da capital paulista. Além da autoavaliacdo, € uma
oportunidade de os alunos descobrirem como estdo em relacéo aos colegas
da mesma escola ou da mesma cidade, por exemplo. ‘A prova, que tem um
carater interdisciplinar, serve também para que o aluno faca uma avaliagéo
comparativa, verificando como foi o seu desempenho em relacdo aos
colegas e, possivelmente, concorrentes no vestibular’, completa o diretor do
Vértice, escola que, desde 2005, ocupa as primeiras posi¢des no ranking do
Enem. (AZAREDO, 2013).

Sendo assim, lembra Zanchet (2003) o que diz Dias Sobrinho (2000), que
“a competitividade é excludente e nao leva em conta que do inicio e até o fim e a
partir de varias perspectivas sdo muito desiguais as condigbes para competir’ e
ainda que, “o conhecimento nado seria, dentro dessa concepgao tecnicista, algo

incorporado as dimensdes pessoais do individuo, e sim aquilo que o aluno consegue
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demonstrar mais e melhor que os outros” (SOBRINHO, 2000 apud ZANCHET, 2003,
p. 260).

7.2.2 Democratizar a participacao dos estudantes no processo de selecao para

ingresso no ensino superior.

Proporcionar a democratizacao da participagdo no processo de acesso ao
ensino superior foi atribuido por dois dos colaboradores desta pesquisa como um
dos sentidos e fungbes do Novo ENEM. A democratizagdo de participagdo no
processo concebida pelos colaboradores tem a ver com a abertura e ampliagao da
possibilidade de escolher cursos em universidades de outras cidades e estados

distantes das localidades onde moram, conforme se pode observar a seguir:

‘Eu acho que ele existe justamente pra isso: da a possibilidade as
pessoas, em qualquer lugar do pais, concorrerem uma vaga ha
universidade, em qualquer canto do pais. [...] Democratico no sentido de
que eu estou aqui e ndo preciso sair daqui para fazer o vestibular de uma
grande faculdade em S&o Paulo, Espirito Santo ou em outro canto do
pais. Nao concorro s6 as vagas daqui.” (Entrevistada 03, abril de 2013).

“O ENEM tem a vantagem de a prova que vocé fez aqui valer para todo o
Brasil. Vocé escolhe o curso no nordeste, no sudeste.” (Entrevistado 04,
abril de 2013).

Como podemos constatar, os colaboradores avaliam de forma positiva a
possibilidade proporcionada pelo sistema de selegdgo do Novo ENEM de
concorrerem nao somente as vagas das universidades proximas de seus locais de
residéncia, mas também se sentem incluidos no processo de acesso ao curso
superior por poderem concorrer as vagas ofertadas para cursos em outros lugares
do pais. Nesse sentido, consideram a politica democratica uma vez que néao
precisam deslocar-se para outras cidades, gastar com viagem, hospedagem e
alimentagcdo, somente para fazer o teste seletivo, agcbes que consideram nao terem
condicbes de empreender, dado suas condi¢des financeiras. Concorre para isto a

fala da colaboradora 03, Clarice Lispector, quando afirma:
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“Antes do ENEM, era muito dificil eu entrar na faculdade de SP ou do RJ
morando aqui no Piaui. Era muito dificil fazer vestibular em grandes
faculdades renomadas, consideradas as melhores do Brasil. o ENEM
existe pra isso, para que alunos, tanto do Piaui como da regido norte, que
tém acesso mais restrito a essas universidades, possam concorrer em pé

de igualdade com quem mora la.” (Entrevistada 03, abril de 2013).

Dessa forma, considera a colaborada que a democratizacdo na
participagdo do processo de selegdo para ingresso no ensino superior promovido
pela politica € positiva, e, em seu imaginario, essa democratizagdo também é capaz
de promover uma participagao revestida de aspecto da igualdade.

A percepcao dos colaboradores desta pesquisa de democratizacdo na
participagdo do processo de ingresso no ensino superior promovida pelo Novo
ENEM, na pratica, tem a ver com o objetivo propagado pelo discurso oficial de
promover a mobilidade académica estudantil pelo pais. Essa mobilidade esta
ancorada no fato do estudante poder escolher cinco cursos ou universidades em
qualquer regido do pais na hora de realizar a inscricdo para o Novo ENEM. Sendo
assim, o acesso esta relacionado ao numero de pontos obtidos no exame e a
quantidade de vagas que o curso de sua preferéncia possui, 0 que de certa forma,
nao € muito diferente do que ja acontecia nos vestibulares tradicionais.

De fato, ndo ha como negar que a politica, através do mecanismo de
selegao, o SISU, proporciona uma ampla participagcao, democratizando dessa forma
a participacdo no processo, no entanto, a democratizacdo da mobilidade pode ser
colocada em duvidas no momento em que se sucede a aprovagao nos Cursos
escolhidos pelos estudantes. O préprio carater nacional da prova desconsidera as
desigualdades socioeconémicas e culturais regionais. Nesse sentido, apesar de
avaliar como positiva a proposta da politica de democratizar a participagdo, o
colaborador 04, Aluizio de Azevedo, considera que a ampla concorréncia pode ser

um aspecto negativo. Sobre isso se expressa:

“Pensar na quantidade de concorrentes. Porque, como vocé concorre em
qualquer lugar do Brasil, vocé imagina que pode concorrer com 5 milhées
de pessoas, isso é um pensamento negativo.” (Entrevistado 04, abril de
2013).

Ainda sobre a promocdo de mobilidade académica promovida pela

politica do Novo ENEM, questiona-se sua eficiéncia em promover-se de forma
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igualitaria, uma vez que o processo permite que os melhores alunos de todos os
estados possam ir para as melhores universidades do pais, restando para os
demais, cursos distantes de casa, fora de sua preferéncia ou até mesmo nao
alcangcarem meédia de ingresso em universidade alguma. Além disso, favorece a
constituicdo de centros de exceléncia, onde ficam estudantes com maior patriménio
cultural e financeiro nas melhores instituicdes do pais em termos de ensino e
pesquisa. Na pratica, o estudante que fizer um curso preparatorio, e tiver condi¢des
de se manter, podera escolher para onde ir. Mas aquele que n&o conseguir a vaga
na sua cidade tera que optar em ir estudar a quildbmetros de distancia de casa. E
para aqueles, que ndao tém como se manter em outra cidade e mesmo assim se
aventurarem em ir estudar longe de casa, ainda tém que se preocupar em pleitear
para si bolsas de estudos, alojamentos ou qualquer forma de assisténcia estudantil.

Para ilustrar esses questionamentos, recorro aos dados fornecidos pelo
proprio MEC sobre a mobilidade no SISU® que tratam sobre a migragdo dos
estudantes matriculados fora de seu estado em 2013.

De acordo com o Ministério da Educagao, Minas Gerais foi o estado da
federacdo que mais recebeu em 2013 estudantes provenientes de outros estados
com um total de 2.437 estudantes, seguido do Rio de Janeiro com 1.911, Rio
Grande do Sul com 1.413, Paraiba com 1.322 e Piaui com 1.175. Os ultimos
colocados sao os estados de Sergipe com 12 estudantes, Amapa com 7 e Rondénia
com apenas 1 estudante recebido.

Sao Paulo foi o estado da federagdo que mais exportou estudantes em
2013 com um total de 4.834, seguido de Minas Gerais com 1.342, Pernambuco com
1.147 e Bahia com 1.058. Os estados que menos exportam estudantes para outros
estados em 2013 sdo Amapa com 26, Acre com 24 e Roraima com 19. O Piaui esta
na 182 colocagcdo com 187 estudantes exportados para outros estados.

O Rio de Janeiro foi o estado da federagao recordista em matriculas em
2013 com um total de 14.261, seguido de Sao Paulo com 13.724, Minas Gerais com
12.427 e Ceara com 9.036. Os estados que menos matricularam em 2013 foram
Rondbnia com 279 matriculas, Sergipe com 211 e Amapa com 179. O Piaui esta na

62 colocacdo com um total de 7.596 matriculas em 2013.

®  Dados disponibilizados no  site:  <http://g1.globo.com/educacao/sisu-mobilidade-2013-

infografico/platb/>. Acesso em agosto de 2013.
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Em termos absolutos, podemos entender que a mobilizagado académica
promovida pelo Novo ENEM ainda ¢é timida, principalmente nos estados
economicamente menos desenvolvidos da federacdo. No entanto, ha de se lembrar
que as informacdes prestadas pelo MEC nao levam em conta a mobilizagao interna
de uma microrregidao para outra, que pode estar ocorrendo dentro dos préprios
estados. Também nao é possivel através desses dados estabelecer o perfil
socioeconémico desses estudantes, algo que seria interessante para averiguar a
qgquem de fato essa mobilizagao esta servindo.

Schwartzman (2013), ao analisar essas informagdes, compreende que
nao sao os estudantes dos estados mais pobres que estdo chegando aos mais ricos,
e sim os do estado mais rico, Sdo Paulo, que estdo ocupando as vagas nos estados
que antes eram ocupadas pela populagao local. Entende ainda que, em termos
gerais, a existéncia de um exame nacional unificado favorece os estudantes mais
qualificados, que normalmente vém de familias de regides mais ricas e niveis sociais
mais altos, e que por isto passam para seus filhos um capital cultural e
oportunidades de estudo menos acessiveis a familias mais pobres e em regides
também mais pobres. Desse modo, a mobilizagdo proporcionada pelo Novo ENEM
trabalha em sentido contrario ao da promoc¢ao de condi¢des de igualdade para os
participantes do processo.

No caso desta pesquisa, duas estudantes, dos oito colaboradores
participantes, sao de outros estados que nado o Piaui, porém, as mesmas nao
apontaram a democratizagdo na participagdo no processou, ou a mobilizagcao
académica, como sentidos e fungdes da politica. A primeira delas veio para o estado
por fazer parte de uma ordem religiosa que envia seus integrantes para missoes
pelo pais. A segunda, oriunda de escola particular, relatou que ir para outro estado
nao era sua primeira opgao. O plano inicial era ficar em seu estado de origem, no
caso, o estado de Sao Paulo, mas, como n&o obteve éxito na primeira opgao apenas
veio porque ja tinha familiares que a acolheram por aqui, de outra forma nao viria.

Quando perguntados se o Novo ENEM da suporte ou condi¢gdes para
estudantes viverem em outras cidades, a maioria dos colaboradores desta pesquisa
responde inicialmente que sim, relacionando essa condi¢cdo ao ato de escolha do
curso ou da universidade e a possibilidade de concorrer as vagas de outras cidades,
porém quando novamente perguntados se a politica da suporte ao estudante para

morar em outro lugar, prontamente repensam suas afirmagdes anteriores,
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considerando que n&o, que nesse ponto a politica se isenta da responsabilidade
deixando o estudante e a familia a prépria sorte. Sendo assim, os colaboradores
entendem que nesse aspecto a politica é contraditoria e sem sentido, pois oferece a
possibilidade do estudante estudar em outros estados, contudo nao oferece o
suporte necessario para quem nao tem condi¢des financeiras de se sustentar longe
da familia, portanto entendem que essa oportunidade que lhes é dada € incompleta.
Os motivos alegados pelos colaboradores de ndo optarem por estudar em

outros estados foram os financeiros, conforme se observa a seguir:

‘Acho que mais pela dificuldade que eu teria porque além de minha
familia néo ter estas condicbes de me bancar fora ndo tenho assim muitos
conhecidos ou parente para eu ficar. A facilidade seria ficar aqui mesmo.
Seria mais facil ficar aqui do que ir para outro estado. Ndo passou pela
minha cabecga. Eu néo tinha essa oportunidade. Entendeu? Talvez até iria
se eu tivesse.” (Entrevistado 01, abril de 2013).

“Pela questao de transporte e financeira também. No caso se fosse pra
Fortaleza seria um custo bem maior para eu morar em Fortaleza, pois ndo
tenho parente la. A cidade mais acessivel € Teresina mesmo pelo fato do
transporte.” (Entrevistado 02, abril de 2013).

“Questdes financeiras. Porque é complicado. E bem complicado vocé sair
da sua casa. [...] Como eu sou s6 estudante, ndo tenho nenhuma fonte de
renda e sempre 0s cursos que eu almejo, Matematica, e futuramente
Engenharia, sdo cursos muito dificeis, precisa de uma dedicagéo integral,
se néo se dedicar, nao vai ter futuro na carreira que a pessoa escolheu.”
(Entrevistado 04, abril de 2013).

“Pelo fato da comodidade e pela situagao financeira, porque minha familia
né&o tem condigbes de pagar moradia e saude em outra cidade, e aqui é
mais facil. As despesas seriam maiores pra eles.” (Entrevistada 05, abril
de 2013).

Ainda sobre as dificuldades de ir estudar em outros estados, entende o
colaborador 04, Aluizio de Azevedo, que a oportunidade de mobilizagao tal como €&
oferecida pela politica € melhor aproveitada por quem tem melhores condi¢des

financeiras, de acordo com o que se |é a seguir:

“A meu ver, quem tem uma certa condi¢do consegue de uma boa maneira
porque pode se manter, mas quem nao tem condi¢cao? [...] Eu posso fazer
o0 ENEM tentar passar mas se eu passar nao vou ter como fazer o curso.
Ai é complicado. Fica dificil.” (Entrevistado 04, abril de 2013).
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Continuando essa questdo, a colaboradora 03, Clarice Lispector, alerta
que, além disso, ha o problema com as matriculas, uma vez que apds a aprovagao
0s prazos para a realizagao da matricula sdo muito curtos o que dificulta bastante o
deslocamento daqueles estudantes mais pobres, que ndo podem arcar com 0s
custos da viagem, terminando por perderem os prazos ou desistindo de matricular-
se. Também entende o colaborador 02, José de Alencar, que quando o estudante
passa em universidades de outros estados e ndo tem condi¢gdes de ir para |a, esta
tirando uma vaga que poderia ser preenchida por alguém que mora na propria
regiao.

A respeito da mobilidade académica promovida pela politica do Novo
ENEM, o que pode ser visto é que, na pratica, os estudantes podem tentar vagas em
universidades de qualquer lugar do pais, mas somente uma minoria pode
efetivamente migrar para a regido de interesse. Desta forma, podemos entender que
a mobilidade, para os que ja tém acesso a ela, se torna burocraticamente mais facil,
0 que implica na possivel diminuicdo das chances de entrar na universidade pelos
que ndo tém acesso a essa mobilidade. Garantir a mobilidade de todos sem uma

politica de assisténcia estudantil é tornar o sistema mais excludente e elitista.

7.2.3 Induzir mudangas no ensino médio.

Nas afirmagdes seguintes podemos perceber que induzir mudangas no
ensino médio é outro dos sentidos e funcgdes atribuidos pelos estudantes ao Novo
ENEM. Vejamos:

“Eu acredito que ele venha a melhorar a educacéao pelo fato de, como eu
Ja tinha falado, vocé ter que aprender ndo s6 os contetdos mais aqueles
conteudos contextualizados, aquele conteudo na tua vida.” (Entrevistado
02, abril de 2013).

“Porque as questées do ENEM, além de terem aplicabilidade no nosso dia
a dia, elas fazem com que os professores, ou até a escola, mude seus
métodos pedagdgicos, a forma de ensinar que uma disciplina nédo é
independente, que uma disciplina depende da outra.” (Entrevistada 05,
abril de 2013).
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“Eu acho que esta sendo colocado como uma alternativa moderna. Uma
tentativa de melhorar a educagdo em nosso pais e eu acho positivo essa
forma de acesso as instituicbes de ensino superior publico e privado.”
(Entrevistado 08, abril de 2013).

Os atores sociais que colaboram com esta pesquisa entendem que a
proposta do Novo ENEM pode influenciar de forma positiva o ambiente escolar no
ensino médio. Aprovam os aspectos relacionados com um ensino interdisciplinar, a
relacdo entre teoria, pratica e o cotidiano, e ainda, que o0 uso do exame como
ferramenta de acesso ao ensino superior também € capaz de influenciar na pratica
pedagodgica dos professores. Convicgdes, em seus imaginarios, representadas por
meio dos aspectos supracitados.

Podemos observar que as ideias inspiradas da antiga escola nova
resignificadas e difundidas pelo “Relatorio Jacques Delors”, que, de acordo com o
que ja falei anteriormente, orientaram tanto as reformas quanto as praticas
educativas desenvolvidas na década de 90 e também estdo diluidas nos PCNs
(2000), a saber: um ensino interdisciplinar, voltado para a pratica do cotidiano, onde
o aprender € prioridade em detrimento do decorar, sdo bastante levadas em conta

pelos colaboradores, conforme se observa a seguir em suas falas:

“Quando vocé aplica, acredito que vocé aprenda mais fixa mais na mente
do aluno, ver aquela coisa assim ai, no outro ano vocé néo lembra mais o
que vocé estudou no passado. Tendo aquela coisa contextualizada, uma
coisa que vocé estava vendo no dia a dia fica mais gravado na mente da
pessoa. [...] Vocé tem que saber aquele conteudo, mas tem que saber
aplica-lo no dia a dia. (...) Vocé ter uma visdo de mundo mesmo, aquela
coisa, vocé ler o mundo. [...] Aquela coisa de vocé saber ler o mundo,
interpretar a vida aliando o que vocé vé na escola com o que vocé vé na
vida.” (Entrevistado 02, abril de 2013).

“O professor de matematica ndo tem que saber s6 da matematica, ele tem
que saber da biologia, de fisica. Tem essa interligagdo, porque no ENEM,
uma questdo ndo vai ser somente de geografia, ela vai ter varios fatores,
ela vai ter geografia, biologia e tudo associado ao que vivenciamos.”
(Entrevistada 05, abril de 2013).

‘O ENEM vem a somar na forma como as questées sédo colocadas, que
induz o aluno a usar um raciocinio mais proprio na analise e no ficar tdo
preso. [...] A questdo contextual da prova principalmente nas matérias de
exatas, quimica, fisica ndo é so calculo por si s, ela coloca uma situagao
para avaliar a capacidade do aluno relacionar a ciéncia, fisica, quimica
com o que ele vive.” (Entrevistado 08, abril de 2013).



144

Sendo assim, consideram os colaboradores que o exame ¢é diferente dos
vestibulares tradicionais, conforme discutirei mais a frente, justamente por, segundo
eles, contemplar na prova os aspectos da interdisciplinaridade e priorizar o aprender
e o desenvolvimento de habilidades em detrimento da cobranca de conhecimentos
sobre conteudos especificos.

Entretanto, também ha certa incongruéncia por parte dos colaboradores
em apontar o Novo ENEM como indutor de mudangas no ensino médio e no
ambiente escolar, uma vez que, conforme ja discutido, os mesmos ndo percebem
como significativa a influéncia da politica do Novo ENEM em seus ambientes
escolares no sentido de promover mudangas nas praticas pedagogicas, muito
menos nos curriculos. Isso me leva a pensar na eficiéncia do discurso oficial agindo
no imaginario dos estudantes, levando-os a concluir que a politica pode promover
mudancgas significativas no ensino médio, mesmo que eles ndo percebam isso no
cotidiano de suas préprias experiéncias educacionais.

Ainda para reforcar a ineficiéncia da politica quanto a inducédo de
mudancgas no ensino médio, observemos a fala da ex-presidente do INEP e uma das
idealizadoras da politica do ENEM, Maria Helena Guimardes de Castro, em
entrevista ao Portal Aprendiz em agosto de 2011:

A matriz do Enem n&o serve para orientar o curriculo do ensino médio. Ela
atende muito mais aos objetivos das universidades que estabeleceram
conteudos obrigatérios no novo Enem e enviaram ao MEC, para que elas
pudessem usar os resultados como selegao dos alunos.

O ensino médio brasileiro estd mal desenhado do ponto de vista da sua
arquitetura e do seu curriculo, precisa de uma reforma séria. Mas, ndo sera
a partir do exame que ela podera se concretizar, pois isso significaria
manter o curriculo apenas ligado ao vestibular, que € exatamente o que nédo
queremos.

Hoje o exame esta organizado em quatro areas do conhecimento e mais os
conteudos indicados pelas universidades. Do jeito que esta, perdeu sua
coeréncia interna do ponto de vista pedagoégico curricular, ndo servindo para
orientar o ensino médio. (CASTRO, 2011).

7.2.4 Facilitar o acesso ao ensino superior

Finalmente, o sentido e funcdo atribuido de forma unanime pelos
colaboradores da pesquisa ao Novo ENEM é o de ferramenta de sele¢do para o

acesso ao ensino superior, € isso, nao somente como mais uma ferramenta de
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ingresso, mas principalmente, como facilitador do acesso ao ensino superior aos
estudantes mais pobres ou com baixo desempenho no ensino médio, conforme

observamos a seguir nas falas deles:

“O ENEM é importante porque, mesmo ele tendo seus defeitos, ele deu
muita oportunidade para o pessoal entrar na universidade. Ele abriu
muitas portas assim, tinha gente que ndo conseguiria se ndo fosse o
ENEM. Gente que quer estudar, ter a oportunidade que merece.”
(Entrevistado 01, abril de 2013).

“Eu acredito que seja para ingressarem na universidade ndo s6 aqueles
alunos que tenham grande [pausa para pensar] bagagem, mais que
saibam raciocinar.” (Entrevistado 02, abril de 2013).

“O ENEM é o melhor sistema de avaliagdo para se entrar na faculdade.”
(Entrevistada 03, abril de 2013).

“Facilitar o ingresso no ensino superior. Facilitar porque, como eu disse
anteriormente, vocé faz para um curso, mas sua nota ngo da para o curso
naquele primeiro momento, vocé coloca outro curso, quem teve uma certa
pontuacdo, de um jeito ou de outro vai conseguir um curso superior. E
assim que eu vejo.”(Entrevistado 04, abril de 2013).

“Eu acho que a maioria das pessoas, principalmente de familias humildes,
familias economicamente pobres, tém mais essa abertura de ingressar
em um curso superior. Fora que o governo estada dando muitas
oportunidades nas universidades particulares.” (Entrevistada 05, abril de
2013).

‘Justamente para criar essa oportunidade, para as pessoas que na
verdade sdo menos favorecidas pelo sistema. [...] J& o ENEM néo, ele
nédo visa o financeiro, visa colocar realmente o estudante la dentro da
universidade.” (Entrevistada 06, abril de 2013).

“E um caminho para o pessoal entrar no ensino superior.” (Entrevistado
07, abril de 2013).

“Ele [o Novo ENEM)], de certa forma, vem suprir a falta de oportunidades
que os alunos de escola publica tém no acesso a universidade.”
(Entrevistado 08, abril de 2013).

Dessa forma, consideram os colaboradores que o Novo ENEM veio para
facilitar o acesso dos estudantes mais pobres a universidade. Esse facilitamento, de
acordo com os colaboradores, se da, sobretudo, mediante a abordagem dos
assuntos pelas questdes das provas e pelo funcionamento do sistema de selecao

unificado que lhes permite ir modificando a escolha dos cursos de acordo com a
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variagado das médias e das notas de corte durante o processo, de modo que,
consideram pouca a probabilidade de algum participante ndo obter éxito no acesso,
mesmo que o curso hada tenha a ver com suas aptidées ou anseios.

Sendo assim, entendem os colaboradores que a prova do Novo ENEM é
facil e ndo requer de seus participantes um grande conhecimento de conteudos
pragmaticos, de forma que, para eles nao € necessario muito esforgo para se obter
uma nota razoavel. Essa percepcéo é uma das caracteristicas das quais atribuem os
colaboradores como diferenga entre o exame do Novo ENEM e os vestibulares
tradicionais, de modo que, acreditam ser o Novo ENEM facil e o vestibular dificil.

Os colaboradores avaliam de forma positiva os aspectos da
interdisciplinaridade, contextualidade e do raciocinio abordados pelas questdes do
exame, fato que, para eles, diferencia o exame do vestibular tradicional, conforme

expressa o colaborador 08, Mario de Andrade:

‘O ENEM vem a somar na forma como as questées sdo colocadas, que
induz o aluno a usar um raciocinio mais proprio na analise e néo ficar tao
preso. [...] As questbes contextualizadas da prova principalmente nas
matérias de exatas, quimica, fisica, facilita o raciocinio, ndo é so calculo
por si SO, ela coloca uma situagcdo para avaliar a capacidade do aluno
relacionar a ciéncia, fisica, quimica com o que ele vive.” (Entrevistado 08,
abril de 2013).

Contudo, é a mesma abordagem interdisciplinar utilizada pelo exame que
os colaboradores consideram que diminui as dificuldades. Em outras palavras, o fato
do exame nao cobrar conteudos especificos como os vestibulares tradicionais torna
a prova mais facil, conforme expressam os colaboradores 01, Machado de Assis e

07, Cora Coralina:

‘O ENEM, eu acho que ele é mais facil dos que as provas especificas
usadas nos vestibulares tradicionais. O nivel dele é mais fraco que 0s
especificos, assim acho que abre portas, acho o nivel mais fraco.”
(Entrevistado 01, abril de 2013).

“Eu me lembro, pelos meus primos, que sdo mais velhos, que tinham que
fazer a prova especifica da faculdade para entrar, ingressar e
normalmente era dificil. As provas eram bem dificeis, eram mais
especificas, era mais dificil de entrar nas faculdades. Com o ENEM
melhorou 100%. Todos eles, depois que fizeram o ENEM, passaram para
0 curso que desejavam, entraram na faculdade.
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O ENEM néo, ele engloba todas as matérias, s6 de que uma maneira néo
tao dificil. [...] Ja o vestibular especifico de faculdade, eu acho que é mais
dificil.” (Entrevistada 07, abril de 2013).

Nao raramente, os colaboradores dessa pesquisa entendem a fungao de
facilitamento do acesso promovido pela politica do Novo ENEM como uma
oportunidade que lhes é dada pelo Estado. Acreditam que a politica abre as portas
das universidades publicas para aqueles que, sem esse aspecto promovido por essa
politica de ingresso, ndo teriam condi¢des de ter acesso ao ensino superior, dado as
suas deficiéncias de aprendizagem decorrentes de suas experiéncias educacionais.
Desse modo, entendem os colaboradores que, a mudanga da abordagem dos
conteudos (abandonando a perspectiva conteudista e especifica e adotando a
perspectiva interdisciplinar e lbégico-interpretativa) nos exames de acesso as
universidades, na verdade tem a fungdo de assegurar 0 acesso ao ensino superior
aqueles estudantes que historicamente ndo tinham acesso a esse nivel de ensino.

Apesar de avaliarem positivamente essa fungao da politica, a de facilitar o
acesso ao ensino superior aos estudantes economicamente mais pobres, o0s
colaboradores dessa pesquisa também tecem criticas a essa funcao como, por
exemplo, a colaboradora 06, Rachel de Queiroz, que entende ser esse facilitamento
do acesso promovido pela politica como uma estratégia do governo em compensar a
falta de éxito em resolver os problemas da educagao basica, facilitando assim, a

entrada no ensino superior, conforme se verifica a seguir:

“Talvez se o governo investisse mais na educagdo basica, no
fundamental, na educa¢cdo em si, o ENEM talvez nem fosse necessario,
porque, se tivessem o mesmo nivel, tanto as escolas publicas, quanto as
escolas privadas, ai a disputa seria igual, entdo, para as provas nas
universidades federais, os alunos trabalhariam no mesmo patamar, o que
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hoje, na verdade, ndo acontece porque o ensino é defasado.
(Entrevistada 06, abril de 2013).

Além disso, o facilitamento do acesso ao ensino superior promovido pela
politica do Novo ENEM, na visao dos colaboradores possivelmente tras uma série
de problemas, o que os fazem avaliar de forma negativa como o processo de
selegdo da escolha do curso é feito. Entendem alguns dos colaboradores, que a
forma como o processo de escolha e sele¢cao do curso acontece aprova pessoas em

CUrsos para o0s quais, as vezes, nao tém afinidade, ou que nao tém uma base de
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conhecimento que sera requerida dela para que possa dar minimamente
continuidade aos seus estudos. Como por exemplo, um estudante que passa para
Quimica, para cursar a contento, € necessario que ele tenha uma boa base de
matematica, fisica e quimica. Mesmo que a pessoa nao tenha essa base ela é capaz
de passar para o curso através do sistema. O SISU aprova e atesta que a pessoa
esta qualificada para fazer Quimica, e dessa forma a pessoa entra no ensino
superior.

Outro problema citado pelos colaboradores € que o sistema colabora para
que estudantes passem em determinados cursos apenas “por passar’, ou seja,
apenas para entrarem no ensino superior, muitas das vezes sem ter afinidade

alguma com o curso para o qual passam, conforme se observa na fala a seguir:

“Teve colegas meus que queriam uma coisa que a nota ndo deu,
pegaram e colocaram para licenciatura em outras areas e ficou aquela
coisa de vou cursar, mas néo era o que queria.” (Entrevistado 08, abril de
2013)

Isso é possivel, uma vez que o sistema da a opcédo dos estudantes irem
mudando o curso escolhido de acordo com a variagdo das notas de corte que vao
acontecendo durante o processo, de forma que o processo pode se tornar um ciclo
vicioso onde estudantes que nao tém interesse por determinados cursos vao tirando
as vagas dos que realmente tem interesse por cursar. Um exemplo disso € o
estudante que nos primeiros dias em que o sistema esta aberto coloca sua
pontuagdo para o curso de Engenharia, porém nos ultimos dias percebe que sua
nota ndo € suficiente, pois outros estudantes migraram para o referido curso, pois
suas notas nao foram suficientes para o curso preferencial, por exemplo, Medicina.
O primeiro estudante, com receio de nao ingressar no ensino superior, tera que
abandonar o curso preferencial, no caso Engenharia, para escolher outro curso que
relativamente seja mais préximo do que ele queria, como por exemplo, Matematica,
tirando a vaga daquele que realmente gostaria de cursar Matematica.

O que ocorre é que o estudante sem uma boa base tedrica e muitas
vezes sem afinidade com o curso para o qual passou, termina por abandona-lo
ainda nos primeiros semestre, como acontece muito frequentemente nas turmas de
licenciaturas do Campus Teresina Central do Instituto Federal do Piaui, onde foi

observada uma grande evasdo ainda no segundo periodo. Como foi explicado
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anteriormente na aplicacdo do questionario dessa pesquisa, turmas que deveriam
ter entre 40 e 30 estudantes tinham em média menos de 20 cada. A aparente
evasdo ainda é reforcada pelo sistema uma vez que apos passarem no SISU, a nota
do ENEM ainda pode ser usada para outros programas governamentais como, por
exemplo, o PROUNI e o FIES. Isso muitas vezes se configura em uma oportunidade
que o estudante vislumbra de cursar aquele curso que era de sua preferéncia e,
assim, abandona aquele em que esta, mas para o qual ndo tem afinidade. Tudo isso
pode nos levar a questionar até que ponto o ingresso no ensino superior, apenas por
obrigagcédo do ingresso em si mesmo, sem levar em conta as reais habilidades e
afinidades dos estudantes com o curso, € positivo, haja vista, as consequéncias
negativas para a educacado em geral e para a vida estudantil desse fenébmeno, aqui
apontadas.

Para os colaboradores dessa pesquisa, 0 Novo ENEM e suas propostas
difundidas através do discurso oficial sdo avaliados positivamente como uma
oportunidade de acesso ao ensino superior. Porém continua sendo uma
oportunidade incompleta, uma vez que as agdes promovidas por essa politica sao
mascaradas por discursos que trazem a tona conceitos de democracia, igualdade e
justica social, porém na pratica, os resultados observados sao controversos aos dos

anunciados em teoria.
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7.3 Experiéncias de participagao: O Novo ENEM na perspectiva dos

estudantes.

Participar do Novo ENEM € uma experiéncia complexa que proporciona
aos estudantes a construgédo de significados da mesma ordem. Para muitos,
acontece em um dos momentos decisivos de suas vidas. E o fechamento de uma
longa fase, o ensino basico, e a expectativa de inicio de uma nova etapa, o ensino
superior, a qual atribuem esperancas e anseios para a formacao de suas profissdes.

Dessa forma, significar, atribuir sentidos ou refletir esse processo, através
da linguagem em exercicio, ndo € uma tarefa das mais faceis, tanto para os atores
quanto para o pesquisador, devido a prépria natureza da tematica. Como afirma
Orlandi (2000), para compreender a lingua fazendo sentido € necessario entender
esse processo enquanto trabalho simbdlico, parte do trabalho social geral,
constitutivo do homem e da sua historia.

Nessa perspectiva, cada sujeito significa sua experiéncia de participagao
de forma particular e subjetiva. Tém em conta uma série de aspectos tais como,
suas experiéncias educacionais vivenciadas, relacionamentos familiares, sua visao
de mundo, e demais aspectos subjetivos a suas préprias particularidades, portanto,
conforme Orlandi (2000, p. 16) “a produgcdo de sentidos enquanto parte de suas
vidas, seja enquanto sujeitos, seja enquanto membros de uma determinada forma
de sociedade”.

Desse modo, se fez necessario entender o homem na sua historia,
considerar os processos e as condi¢des de producdo da linguagem de cada um dos
colaboradores desta pesquisa, pela analise da relagdo estabelecida pelos seus
dizeres e as situagdes em que se produziram seus discursos, de modo que fosse
possivel encontrar as regularidades da linguagem em sua producéo, relacionando-a
a exterioridade, muito embora, nao foi possivel identificar com absoluta clareza o
grau de interferéncia que cada um desses aspectos influenciou em seus processos
de significacéo da participacéo no processo de selecdo do Novo ENEM.

Também nado é possivel identificar ou estabelecer uma forma de

significagdo unica que possa ser genericamente observavel e analisada, devido,
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como dito anteriormente, aos complexos aspectos envolvidos nessa construgao
mental e a propria natureza subjetiva do fenédmeno.

Nao obstante, foi possivel identificar, nas falas dos colaboradores desta
pesquisa, percepcdes, comportamentos e sentimentos comumente compartilhados
por eles, que dialogam com as percepgdes de influéncia da politica, ou a falta dela,
em suas experiéncias educacionais e ainda com a influéncia do discurso oficial em
suas concepgdes.

Os colaboradores desta pesquisa tiveram a oportunidade de relembrar
suas experiéncias de participagao no processo de selecido do Novo ENEM, desde o
momento de suas inscricdes até o0 momento da aprovagao, perpassando assim, em
suas memorias, pelos momentos de preparacido pré-prova, da aplicagao da prova e
do pés-prova, que corresponde a espera do resultado da media obtida na avaliagcéao
e a aprovacao no SISU.

Conforme se observa no roteiro da entrevista (APENDICE B), foi dada a
oportunidade dos colaboradores discorrerem sobre suas motivagdes para a
participacdo no processo de selegdo do Novo ENEM, bem como, também |hes foi
pedido que discorressem livremente sobre cada fase do processo, a fim de que
pudessem, através de um exercicio de esforco da memoria, construir significados
através das sensagdes e sentimentos que melhor representaram para eles, cada
uma dessas etapas. Dessa forma, acredito que através das experiéncias de
significacdo da participacdo dos colaboradores dessa pesquisa no processo de
selecdo do Novo ENEM, podemos melhor compreender, ou ter uma perspectiva, do
quao complexo é esse processo para quem dele participa.

Quando perguntados o porqué de terem participado do Novo ENEM, os
colaboradores responderam que a principal motivagao foi ingressar no ensino
superior. Concomitante a isso, alguns deles expuseram como motivos secundarios:
a autoavaliagao e corresponder as expectativas familiares quanto a uma formacgao
profissional de nivel superior.

As fases do processo que mais imprimiram percepgoes significativas para
os colaboradores foram as que correspondem a preparagao (pré-prova), ao
momento da realizagao da prova e a aprovagao (p6s-SISU).

Como mencionado anteriormente, a significagdo da participagdo no
processo € subjetiva e particular, porém foi possivel, apesar da diversidade de perfis

dos colaboradores, encontrar similaridades quanto a avaliagao geral do processo.
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Podemos observar, através da fala dos colaboradores 02, José de
Alencar, e 05, Cecilia Meireles, que os mesmos avaliaram o processo de
participacdo no exame positivamente, considerando-o ao todo, em suas proprias

palavras, como um processo “tranquilo”, conforme se nota a seguir:

“Na verdade, eu ndo estava muito ansioso. Estava um pouco tranquilo.
Naéo tinha aquela certa pressdo porque minha familia foi sempre muito
assim, incentivava e tudo, mas ndo era aquela coisa de cobrar, vocé tem
que passar, era obrigatorio vocé passar.

Eu me sentia muito [pausa para pensar] tranquilo, eu estava tranquilo
porque estava fazendo aquilo sem aquela obrigagdo de passar.”
(Entrevistado 02, abril de 2013)

“Durante os estudos eu ficava um pouco nervosa Sse eu iria passar ou néo.
Mas no dia que eu fiz a prova eu vi que ndo era um bicho de sete
cabecgas. Que néo era tao dificil, até porque envolvia muito o meu dia a
dia e foi tranquila a prova.” (Entrevistada 05, abril de 2013)

Conforme podemos observar, o colaborador 02, José de Alencar,
considera que sua participagdo no exame ocorreu de forma tranquila e sem muita
preocupacao. Acredita que essa aparente atmosfera de tranquilidade muito se deveu
a influéncia familiar, que, em seu caso especifico, sempre o apoiou nos estudos,
enquanto estudante do ensino basico, e que ndo havia sobre ele cobrangas quanto
ao éxito imediato em ingressar no ensino superior, de forma que essa relagéo entre
o estudante e a familia, o possibilitou a encarar todo o processo com serenidade,
uma vez que, segundo o mesmo, ndo houve nenhuma forma de pressao ou
imposicao familiar.

Isento da cobranca familiar ou de outras formas de pressao, o
colaborador participou do exame sem ter a preocupag¢do de obrigatoriamente
passar. Dessa forma, a atmosfera de tranquilidade percebida pelo estudante em sua
participagdo no exame do Novo ENEM foi reforgcada na medida em que o0 mesmo
nao desenvolveu em seu imaginario a nogcao de que estava em um processo onde
ha competicdo entre os participantes. Ou seja, o participante ndo considerava que

estava competindo com outros estudantes, conforme se |Ié a seguir:

“‘Eu me sentia igual a todo mundo. Estavam todos fazendo aquela prova
com objetivo mais nada de competicdo.” (Entrevistado 02, abril de 2013).
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Obviamente, de acordo com tudo que ja foi discutido a respeito do Novo
ENEM, sabemos que uma percepgao consoante a falta de competitividade no
exame €, por certo, ilusdria, contudo, possivelmente os estudantes possam encarar
o processo de participagdo no Novo ENEM de maneiras menos traumaticas, quando
0 aspecto da competitividade n&o for reforcado, como, por exemplo, foi o caso do
colaborador supracitado.

No caso da colaboradora 05, Cecilia Meireles, a mesma também
considerou como “tranquila” sua participacdo no exame, principalmente, por conta
do baixo nivel de dificuldade das questdes da prova, apesar de que, durante sua
preparagao, se sentia nervosa e apreensiva, porquanto ndo havia tido uma
preparagao na escola para o exame e por isso teve receio de ndo passar.

Também compondo o grupo dos que avaliam positivamente sua
participacdo no processo de avaliagdo do Novo ENEM, esta o colaborador 08, Mario
de Andrade, o qual demonstra concepcédo favoravel a politica devido aos
mecanismos por ela promovidos de facilitamento para o acesso ao ensino superior
por estudantes economicamente desfavorecidos. Contudo, apesar de nao considerar
sua participacdo no processo negativamente, o colaborador, ao refletir sobre as
etapas do processo demonstra que enfrentou dificuldades.

Da mesma forma que a colaboradora 05, Cecilia Meireles, o colaborador
08, Mario de Andrade, relata que se sentia despreparado quanto ao dominio de
conteudos, durante a etapa de estudos pré-prova, e por isso inseguro quanto ao
éxito no fim do processo. O fato de nao saber ao certo, em termos de conteudos
pragmaticos, o que seria realmente cobrado no exame aumentava essa sensacgao
de inseguranga no participante, uma vez que considera que sua base no ensino
médio foi deficiente. O estudante continua a descrever suas memorias, afirmando
que durante a prova, persistia a sensacdo de insegurancga, principalmente ao se
deparar com conteudos que nao tinha visto durante o ensino medio.

Finalizando sua reflexdao sobre seu processo de participagdo no Novo
ENEM, o colaborador descreve seu estado emocional nas etapas seguintes a prova,
que compreenderam: a espera pela média e o processo de escolha de curso no
SISU, designando os termos: “apreensivo e nervoso”, como os adjetivos que melhor
representaram sua condigcdo emocional nesses momentos de sua vida.

A partir do acima exposto, fica evidente que, mesmo para aqueles

estudantes que tém uma percepcao positiva de suas vivéncias, participar do Novo
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ENEM é um processo que favorece o aparecimento de sensag¢des desconfortaveis e
que influencia negativamente no emocional dos estudantes. Esse desconforto pode
ser proveniente de diferentes preocupacgdes, quer seja a respeito da desconfianga
quanto a base educacional recebida no ensino basico, quer seja em relagdo ao
desconhecimento quanto aos conteudos pragmaticos cobrados no exame, ou ainda,
quanto a maneira como esses conteudos sao cobrados, ou seja, quanto a maneira
como o exame realiza sua avaliagao. A respeito disso, chama a atencédo, a intensa
preocupagao dos estudantes a respeito dos conteudos pragmaticos. Os mesmos,
por vezes, sentem-se despreparados e inseguros antes do exame, pois consideram
nao terem visto tudo a contento no ensino médio. A existéncia dessa preocupacao
com os conteudos € um fenbmeno que possivelmente reflete a falta de influéncia
mais robusta da politica na educagao basica, sobretudo, como discuti anteriormente,
na escola publica, e ainda a falta de conhecimento dos estudantes quanto a forma
de avaliacéo da politica, que, a priori, busca realizar uma avaliacdo na qual o que se
prioriza é o desenvolvimento de competéncias e habilidades, em detrimento da
mensuragdo de conteudos. Esse €, portanto, um fendmeno digno de ser estudado
com mais profundidade.

O restante dos colaboradores n&o considerou seu processo de
participacdo no Novo ENEM de forma positiva, avaliando assim, negativamente suas
experiéncias de participagdo, principalmente por conta da pressao a eles imposta,
no que se refere a obrigacdo de passar no processo de selecdo e ingressar no
ensino superior, proveniente de suas proprias expectativas ou expectativas da
familia. Esses colaboradores consideram que durante as etapas do processo,
frequentemente lhes acompanhavam sensacbes de nervosismo, inseguranca,
apreensao, receio, medo e até mesmo de desespero.

Um exemplo claro € o caso do colaborador 04, Aluizio de Azevedo, que,
ao ser perguntado sobre como se sentia em cada etapa do processo, respondeu que

sentia-se:

“Bem nervoso. Estudando, pressdo psicolégica. Da minha parte mesmo e
me impressionava. Vou estudar mais, vou passar, vou conseguir passar.”
(Entrevistado 04, abril de 2013).

O colaborador acima citado sentia-se psicologicamente pressionado a

passar no Novo ENEM, pois tinha receio de ndo conseguir continuar com seus
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estudos, uma vez que a familia nao tinha condigbes de pagar um curso em uma
universidade particular. Isso, ao tempo em que |he proporcionava sensagdes de
insegurancga, receio e medo, de certa forma, também |Ihe serviu de motivagao para
empenhar-se a conseguir fazer uma boa pontuacédo no exame. O medo que o
estudante afirma ter sofrido durante sua preparagao para a prova, na verdade era o
receio de nao ter condigdes de continuar seus estudos.

Além dessas preocupagdes, reforcando negativamente o estado
emocional do colaborador, havia ainda uma desconfianga, por parte dele, com
relacdo ao processo de selecdo como um todo, conforme podemos perceber a

seguir:

“A Unica coisa que eu sei é o critério de obtencdo da nota, que nem todos
tém a mesma nota. Posso ter acertado um numero de pontos igual ao de
outra pessoa, mas a nota final, o score, vai ser diferente, por causa dos
critérios das questées, uma vale mais, outra vale menos, entdo eu sempre
fico com o pé atras, e a redacdo também, ainda mais depois do que saiu
nos noticiarios, que qualquer coisa estava sendo valida na redagéo.”
(Entrevistado 04, abril de 2013).

Essa critica e desconfianga quanto ao processo de selecdo também foi

compartilhada pelos demais colaboradores desta pesquisa, quando afirmaram:

“O que considero de negativo no ENEM é que o processo néao é
transparente. Parece, mas ndo é. Eu ndo sei quem corrigiu a minha
prova, os critérios estdo ali nas regras, mas ndo sei se aquela pessoa
usou de verdade aqueles critérios para me avaliar, entdo se ver depois na
midia que a pessoa ndo sabia ler direito e tirou nota maxima na redagao
ou se publica a redagcdo do ENEM com notas altissimas com o texto que
nao era o esperado. Acho que esta falta de transparéncia no processo
acaba tirando toda a credibilidade.” (Entrevistada 03, abril de 2013).

‘O ENEM ainda tem muitas falhas. No caso de corre¢cdo de redacées,
existem muitas falhas na area das corregbes e o sistema de selegdo
ainda é muito falho. [...] Quando tem as corregbes de provas do ENEM,
tem muita falha em relagcdo a ortografia errada, o texto ndo tem coeséo
nem coeréncia. [...] Quando ndo tem coesédo e coeréncia, dizem que a
nota zera, mas tem casos que isso ndo acontece, como um agora que
saiu totalmente do tema, que colocou uma receita de miojo e ele tirou 570
pontos. Tem pessoas que fazem textos muito bons e ndo tiram uma nota
adequada ao seu texto.” (Entrevistada 05, abril de 2013).

“E uma boa oportunidade, mas eu acho que ele deixa a desejar em
relacdo ao outro [vestibular], pelo que agente ver mesmo, no sentido de
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que vazaram questoées, depois que foram anuladas outras. Entdo eu acho
que falta um pouco de organizag¢do.” (Entrevistada 06, abril de 2013).

Consoante ao que se leu, percebe-se que os estudantes demonstram
grande preocupagao quanto a transparéncia do processo, principalmente, em
relacdo a correcdo das redagdes. Como os mesmos nao consideram claros os
critérios, e ainda que, em muitas vezes, eles sequer sao corretamente aplicados, os
colaboradores dessa pesquisa sentiram-se ainda mais inseguros quanto a certeza
de sua aprovacao no exame, aumentando assim seus nervosismos e ansiedades.

Com certeza, as provas e a redagao, bem como, suas sistematicas de
aplicagao, sao fatores que muito colaboraram para o desenvolvimento de sensacoes
que interferiram negativamente no emocional dos estudantes. Por conta das provas,
da redacdo e da desgastante rotina de estudos, os colaboradores dessa pesquisa
consideraram sua participagdo no processo de selecdo do Novo ENEM como

“cansativa”, conforme se observa a seguir:

“O ENEM ¢ cansativo. Acho que ha necessidade de preparo muito grande
antes mesmo para vocé se adaptar aquelas questdes.” (Entrevistado 01,
abril de 2013).

“Era cansativo, bem cansativo ter que estudar, me sentia na obrigagdo de
estudar porque eu sabia da concorréncia, que era grande, me sentia na
obrigagdo, apesar do cansago que era fazer tudo junto, para conseguir
uma boa nota para entrar no curso que eu queria.” (Entrevistada 03, abril
de 2013).

“Com dificuldade. Porque as vezes vinha o cansago, vocé ndo tem
ninguém para te auxiliar porque realmente néo tinha, estudava so. [...] Eu
sou professora de informatica, entdo era mais cansativo porque eu ja
passava o dia dando aula de informatica, e as vezes eu ainda ia para
frente do computador para estudar, que era a maneira que eu tinha
achado. Cansativo, mas naquele momento era uma prioridade para mim,
porque eu realmente queria passar.” (Entrevistada 06, abril de 2013).

“O modo como ele [O Novo ENEM] é preparado, acho que é muito
cansativo para o aluno ter que ficar lendo aqueles textos e mais textos.
Tem uma hora que a pessoa esta cansada de ficar lendo e ndo consegue
mais absorver nada.” (Entrevistado 07, abril de 2013).

De acordo com o que se abstrai da fala dos colaboradores acima citados,
podemos entender que as dificuldades advindas de uma intensa rotina de estudos

aliada com as responsabilidades de outros afazeres cotidianos foram os fatores que
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mais influenciaram para que as colaboradoras 03, Clarice Lispector, e 06, Rachel de
Queiroz, desenvolvessem a sensagao de cansago e desgaste durante suas
preparagdes para o exame. Além de trabalhar, cuidar da casa e da familia, as
colaboradoras tinham a responsabilidade e o compromisso consigo mesmas de
estudarem para o Novo ENEM. Como ja haviam terminado o ensino médio, as
mesmas relatam que estudaram em casa, sozinhas, sem a companhia de outros
companheiros de estudo, com a ajuda de materiais como apostilas especificas e
provas anteriores. O fato de estudarem solitariamente, conforme se observa em
suas percepcgdes, também contribuiu para o aumento de suas sensacbes de
desconforto.

Com relagdo aos colaboradores 01, Machado de Assis, e 07, Cora
Coralina, o que lhes fez desenvolver uma percepcao de cansago em relagdo ao
processo, foram, principalmente, as longas questdes da prova e o pouco tempo que
Ihes foi disponibilizado para respondé-las.

Fazer a prova do Novo ENEM é um processo cansativo e desgastante
para os estudantes. Isto se configura como uma das principais reclamacdes dos
colaboradores e de fator que causam desconforto e desenvolve sensacdes

negativas no emocional deles. Vejamos:

“O ENEM cobra muito leitura. Ler e entender. Se vocé nao tiver um bom
habito de ler vocé vai perder muito tempo pra entender uma questéo, pois
sdo questbes grandes com textos grandes. [...] No vestibular da
Universidade Estadual do Piaui, havia textos com contextualizacdo bem
pequenos, ndo havia aquela leitura muito extensa.” (Entrevistado 02, abril
de 2013).

“No momento da prova é ruim porque é uma prova bem cansativa. Sao
muitas questbes. Dois dias de prova, sendo que no ultimo dia s&o cinco
horas e meia de prova. Nao é facil, ainda mais que no ultimo dia tem a
redagdo.” (Entrevistado 04, abril de 2013).

“Quando eu vi a prova: Meu Deus, essa é a prova, vamos la! Quando eu
Vi, eu pensei: Sera que eu vou consegquir fazer isso tudo? Comecei a abrir
e ver os textos, e textos, e textos aqui e ali. Eu fiquei desesperada no
comecgo.” (Entrevistada 07, abril de 2013).

“E com relacdo a prova. O tamanho de algumas questbes ligadas a
literatura, pois tem questbes que pegam praticamente uma pagina. [...]
Ent&o o ponto negativo é o tamanho de algumas questées da prova que
SO0 vem confundir a cabega do aluno. Tamanho demais ndo é conteudo,
néo deixa claro e atrapalha muito.” (Entrevistado 08, abril de 2013).
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Os colaboradores reclamam do tamanho exagerado das questdes.
Entendem os mesmos, que o exame tem uma prova que requer de seus candidatos
muita leitura prévia e capacidade de interpretacdo de textos, mas que tamanho e
contextualidade nao sao aspectos que estdo obrigatoriamente relacionados, nem
muito menos, que por conta da contextualidade se justifique o tamanho de questbes
que as vezes chegam a cobrir o espago de uma pagina inteira, somente o
enunciado. Dessa forma, o tamanho exagerado das questbes faz com que os
estudantes se sintam como se estivessem em uma verdadeira maratona contra o
tempo durante a aplicacdo das provas, uma vez que 0S mesmos comecam a
desenvolver mecanismos de racionalizagdo e controle do tempo, estipulando uma
quantidade média de minutos para a resolucdo de cada questdo, como explica o

colaborador 04, Aluizio de Azevedo:

“E uma das poucas criticas que eu tenho ao ENEM. E sé o numero de
questbes porque se for pela Matematica e dividir pelo tempo de prova so
da trés minutos e meio para cada questdo. Tem questées faceis que vocé
resolve em um instante, mas tém outras que vocé tem que parar para
pensar e responder. Essa quantidade de questbes é o que me deixa
preocupado.” (Entrevistado 04, abril de 2013).

Também, a respeito dessas estratégias de racionalizacdo do tempo, o
colaborador 08, Mario de Andrade, explica que essa nao € apenas uma
preocupacao dos estudantes, mas também dos professores que os orientam para

assim procederem:

“Yemos entao os professores orientando quem vai fazer a prova dizendo
que vocé tem cinco ou quatro minutos por questdo e dizem para ler uma
vez e marcar. Ainda tem a questdo do nervosismo, do local de prova, o
estado emocional do aluno. Entdo vocé tem quatro, cinco minutos para
responder a questdo e Ié s6 uma vez e ja tem que ter uma nogéo e
marcar. O fato de algumas questbes, que sdo longas, seria o ponto
negativo, pois contradiz com a verdadeira proposta do ENEM.”
(Entrevistado 08, abril de 2013).

Além disso, continua o colaborador a relatar que alguns professores
também orientam os estudantes a nao lerem os enunciados e a partirem
imediatamente para a leitura da questao, pois consideram que na maioria das vezes,

0s enunciados nao sao necessarios para a efetiva resolucdo da questéo, tornando-
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se dispensaveis, servindo apenas, nessa perspectiva, para o desperdicio do
escasso tempo disponibilizado aos estudantes. Entende ainda o colaborador, que as
longas questdes das provas do Novo ENEM atrapalham a proposta de avaliagdo do
exame, pois desgasta os estudantes em longas leituras e gasta o escasso tempo
que eles tém para responderem as provas, de forma que, nos ultimos minutos, sem
tempo habil para resolver as questdes restantes, os mesmos precisam lancar mao
do “chute” como recurso.

Aliado ao problema do tamanho exagerado das questdes, existe ainda a
questdo da redagdo, que é, talvez, a grande preocupagdo dos estudantes, como

pode ser observado na fala da colaboradora 07, Cora Coralina:

“No segundo dia foi mais tranquilo. Tranquilo quanto as matérias, mas eu
fiquei tensa quanto a redagéo, eu repassei trés vezes a redacéo, fiz a
redacdo na folha de apoio, virei a prova, fiz a redacdo na folha atras e
depois eu passei ela pra folhna mesmo que tinha que entregar. Foi tenso
pois eu ndo queria nem um erro ortografico. (Entrevistada 07, abril de
2013).

Os colaboradores dessa pesquisa consideram ser a redagdo um dos
fatores que mais contribuem para o desenvolvimento de sensagdes que interferem
negativamente em seus emocionais. Muitos deles, pelo fato de entenderem ser a
avaliagdo do exame interpretativa e contextual, creditam na redacdo muito mais
valor e importancia do que as proprias questdes cobradas nos eixos norteadores
(disciplinas). Também julgam ser a redacado mais importante, pelo fato da mesma ser
eliminadora, imprimindo certa presséao psicologica nos participantes.

Aqueles colaboradores que ja foram eliminados em edi¢gdes passadas do
exame por conta da redacao relataram que desenvolveram certo “trauma” em
relacdo a mesma, procurando cercar-se de cuidados especiais e preocupagdes
quando da realizagao de outra edicao da prova, com o objetivo de n&o mais serem
eliminados por conta da redagdo. Dentre esses cuidados especiais, mencionam
comecgar a prova pela redagédo ou até mesmo prioriza-la mesmo que nao sobre
tempo para responder as demais questdes da prova.

Afirmam os colaboradores, que a elaboracdo de uma boa redacao requer
muito tempo. Eles precisam ter atengcao com relacdo a varios aspectos que serao
cobrados na corregédo, tais como: ortografia, o desenvolvimento de uma boa

argumentacao, coeréncia e coesao textual. Isso tudo Ihes requer muito esforgo
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intelectual e os fazem sentir que estdo perdendo muito tempo em uma sé etapa da
prova. Nesse sentido, os estudantes sentem-se psicologicamente pressionados,
tendo a impressao de que o tempo que Ihes é disponibilizado ndo é suficiente para a
elaboragdo da redacdo nem para responder as longas questdes da prova,
respectivamente.

Dessa forma, os colaboradores dessa pesquisa criticam a forma como o
exame € aplicado, considerando que dois dias ndo sao suficientemente confortaveis
para eles, principalmente, o segundo dia em que, além da prova que aborda os
conteudos de portugués e matematica, tem a elaboracéo da redagao, de acordo com

0 que pode ser observado logo abaixo:

“No momento da prova é ruim porque é uma prova bem cansativa. Séo
muitas questées. Dois dias de prova, sendo que no ultimo dia sdo cinco
horas e meia de prova. Néo é facil, ainda mais que no ultimo dia tem a
redagéo.” (Entrevistado 04, abril de 2013).

“Se eu pudesse dar uma opinido, eu diria pelo menos para trocarem a
redacdo para o primeiro dia, porque vocé fica com portugués e
matematica que é super pesado, com textos super longos para vocé fazer
e a redagdo no segundo dia.” (Entrevistada 06, abril de 2013).

Em conformidade ao que foi exposto, podemos entender que participar do
Novo ENEM, mesmo para aqueles estudantes que avaliam positivamente sua
participacdo nesse processo, muitas vezes pode se configurar em uma experiéncia
cansativa, desagradavel e por vezes traumatica, por conta de fatores que atuam no
pré-prova e durante a aplicacdo da prova. Esses fatores sao intrinsecamente
relacionados ao proprio processo, como por exemplo: a rotina de estudos
preparatorios, as longas questdes abordadas na prova, a pressao psicoldgica para
se elaborar uma boa redagao e a escassez de tempo disponivel para a resolugao
das questdes. Alguns desses fatores, contudo, poderiam ser facilmente
reconsiderados pela organizagdo do processo seletivo, como por exemplo, a
ampliagao da quantidade de dias de provas ou a utilizagdo de um dia especifico para
a redagdo, como sugerem os proprios estudantes. Dessa maneira talvez, os
desconfortos e o desgaste fisico-emocional dos participantes pudessem ser
amenizados.

Em relagdo ao pos-prova, podemos afirmar ser também este um momento

dificil para os estudantes que participam do processo de selecdo do Novo ENEM,
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uma vez que permaneceu nos colaboradores dessa pesquisa, de acordo com suas
falas, as sensagdes de ansiedade e incerteza quanto aos seus desempenhos e, por
conseguinte, suas aprovacdes. E um momento de espera marcado por muita
ansiedade e que pode ser significado de maneira diferente por cada sujeito,
dependendo de sua trajetéria historica antes e durante o processo de selegdo e
ainda do desfecho, no resultado, com a aprovagao ou nao para o curso desejado.

Dessa forma, quando perguntados sobre o que sua participagdo no
processo de selecdo do Novo ENEM trouxe de significativo para suas vidas e como
se sentiram depois da aprovagdo, cada colaborador imprimiu uma significagdo
diferente e particular, fora a motivagado primaria que foi a de ingressar no ensino
superior, de acordo com suas vivéncias.

Para o colaborador 01, Machado de Assis, participar do Novo ENEM e ser
aprovado para o curso que realmente queria, significou uma espécie de redencgao
pessoal perante sua familia, devido ao seu histérico anterior enquanto estudante do
ensino medio.

Ao relembrar sua trajetéria estudantil, o colaborador considera que
durante o ensino fundamental era um bom aluno, porém, a partir do primeiro ano do
ensino médio comegou a desinteressar-se pelos estudos, passando por diferentes
escolas particulares e uma publica, abandonando e repetindo alguns anos
escolares. Considera ainda, que somente no terceiro ano, tomou consciéncia a
respeito da importancia de se estudar e que somente sendo aprovado no Novo
ENEM seria capaz de redimir-se perante sua familia pelos prejuizos e anos
perdidos. Nesse sentido, para o colaborador, participar do Novo ENEM e obter éxito
na aprovacgao para o curso desejado, significou o resgate de seu conceito pessoal
perante sua familia e a coroacdo de um grande esfor¢co pessoal de mudancga,

trazendo-lhe grande satisfagao ao final do processo conforme se observa a seguir:

“Acho que me deu mais valores [participar do Novo ENEM], porque hoje
em dia a pessoa tem que fazer por merecer para ser aprovado, ter sua
gratificacdo no final de tudo e eu tive que voltar a estudar, tive que
estudar bastante pra conseguir. [...] Eu me senti gratificado. Senti-me
realizado, o que eu queria mesmo. Eu queria quimica e eu consegui
quimica.” (Entrevistado 01, abril de 2013).

Para o colaborador 02, José de Alencar, a familia também teve grande

influéncia em sua significagdo da participagdo do processo de selecdo do Novo
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ENEM. Conforme considera o colaborador, sua familia sempre o0 acompanhou nos
estudos, auxiliando-o e cobrando-o quanto aos seus deveres de estudante. Também
considera que sempre foi um bom aluno, por isso, ja era esperada, por parte de sua
familia, sua aprovacdo no exame. Portanto para o colaborador em questao,
participar do processo de selecdo do Novo ENEM e obter éxito com a aprovacao no
curso que desejava, representou a confirmagdo de sua imagem pessoal perante a
familia e, segundo ele mesmo, uma mudanga de status frente a comunidade em que
vive, ou seja, agora o colaborador encontra-se em outro nivel, o nivel superior. Tudo

isso |he proporcionou intensa satisfacdo, conforme se observa em sua fala:

“Participar do ENEM foi bom para mim por ter conseguido ingressar no
ensino superior. Isso mudou. As vezes a gente adquire um certo status
por estar no ensino superior. Eu me senti realizado porque eu consegui
passar para area que eu queria mesmo.” (Entrevistado 02, abril de 2013).

Para a colaboradora 03, Clarice Lispector, participar do processo de
selegdo do Novo ENEM, significou uma autoavaliagdo, uma espécie de desafio
particular, uma vez que a colaboradora ja tinha formagéao superior adquirida por meio
de vestibular tradicional, mas sentia o interesse em fazer outro curso superior e
saber como seria seu desempenho segundo os critérios de avaliacdo do Novo
ENEM. Também considera a colaboradora que a concorréncia no exame € bastante
alta, sendo esse um dos fatores motivacionais de sua participagao. Portanto, para a
colaboradora, participar do processo de selegcdo, superar a concorréncia e obter
éxito para o curso desejado representou uma forma de superacdo pessoal,

proporcionando-lhe grande satisfagao, conforme se observa a seguir:

“Acho que [me sinto] uma vencedora por conta de ser tanta gente
concorrendo a tantas vagas. As vagas sdo muitas, mas acaba tanta gente
ficando de fora sem entrar em nenhum curso, entdo me senti uma
vencedora quando eu consegui passar para O curso que eu queria.”
(Entrevistada 02, abril de 2013).

Também para o colaborador 04, Aluizio de Azevedo, participar do
processo de selecdo do Novo ENEM foi uma forma de autoavaliagdo e de desafio
particular, uma vez que o colaborador participou mais de uma vez do exame,
sempre com O objetivo de aumentar seu desempenho e superar a concorréncia.

Considera o colaborador que a cada edigdo do exame que participara, o nivel das
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médias e, por conseguinte, a concorréncia era mais alta em relagdo ao ano anterior.
Portanto, participar do processo seletivo também representou para o colaborador
uma forma de superacao pessoal, pelo fato de que, segundo ele mesmo, conseguiu
aumentar seu desempenho em cada edicdo do exame em que participou, muito
embora isso ndo tenha sido suficiente para que obtivesse éxito na aprovacao para o
curso desejado, tendo o colaborador que optar por uma segunda opg¢ao para
continuar com seus estudos no nivel superior. Entende o colaborador que o fato de
nao passar para o curso desejado imprimiu-lhe a sensagdo de que todo o seu
esforco de superacao pessoal foi em vao, o que lhe proporcionou intensa frustracéo

como se observa em sua fala:

“Eu estava um pouco frustrado mesmo passando porque quando saiu o
resultado da segunda chamada, eu passava. Deu aquele sentimento de
decepcédo. Eu tinha nota para fazer o curso que eu queria, mas nao tive
coragem de deixar la pra lista de espera.”(Entrevistado 04, abril de 2013).

A colaboradora 05, Cecilia Meireles, de acordo com o que anteriormente
foi exposto, sempre demonstrou através de suas consideragbes uma visao positiva
da politica, avaliando também positivamente sua participagdo no processo. A
colaboradora entende que participar do processo de selecdo do Novo ENEM
significou a confirmagdo de sua expectativa de ingresso no ensino superior,
possibilitando-lhe a oportunidade de, através de sua experiéncia de participacéo,
conhecer o funcionamento e as dificuldades do processo e assim, ser capaz de
auxiliar os demais estudantes que futuramente participardo do exame, com
conselhos e dicas. Dessa forma, participar do processo de selecao e obter éxito no
curso desejado também lhe proporcionou grande satisfacao.

Para a colaboradora 06, Rachel de Queiroz, participar do processo de
selegdao do Novo ENEM, representou um grande esforco pessoal, no sentido de,
conforme exposto anteriormente, superar as dificuldades de estudo aliadas com a
responsabilidade dos afazeres cotidianos relacionados com o trabalho e com o
ambiente doméstico. Considera a colaboradora, que sua preparagao para 0 exame
foi muito complicada por conta da falta de tempo que tinha para se dedicar ao
estudo, e ainda que sua base de conteudos foi insuficiente para obter um bom
desempenho. Portanto, participar do processo de selecido representou para a

colaboradora a superacdo de suas proprias deficiéncias quanto ao seu nivel de
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conteudos, e obter éxito na aprovacgao do curso desejado representou a recompensa
de seu esforgo pessoal, o que Ihe proporcionou grande satisfagdo conforme se

observa a sequir:

“Bom, valeu a pena todo o esforgo, toda a dificuldade. E satisfatério. Eu
acho que qualquer lugar que agente se esforce, se da para a situagéo, é
satisfatorio um resultado positivo.” (Entrevistada 06, abril de 2013).
Também para a colaboradora 07, Cora Coralina, a preocupagdo com os
conteudos foi constante, conforme exposto anteriormente. A colaboradora considera
que participar do processo seletivo do Novo ENEM representou para si mesma,
saber se tinha, em suas palavras, “uma boa bagagem escolar”. Portanto, participar
do processo de selecao, significou para a colaboradora autoavaliar-se em relagéo a
sua carga de conteudos adquiridos durante sua educacgdo basica. Porém, mesmo
conseguindo obter uma meédia razoavel que a permitiu participar do SISU, a
colaboradora ndo conseguiu passar para o curso desejado, o que lhe causou grande
mal-estar e desanimo. A colaboradora em questdo, para nao ficar sem estudar,
escolheu uma segunda opg¢ao de curso, contudo a mesma relata que, devido a
decepcéo, chegou a considerar em refazer o exame no ano seguinte para cursar o

que realmente tinha vontade de fazer, conforme se observa a seguir:

“Eu recebi a nota e fui me inscrever no SISU. Quando eu vi as médias no
SISU eu desanimei. Falei: nossa mais esta muito dificil, eu ndo vou
consegquir. Eu me senti mal. [...] S6 fechei a inscrigdo no ultimo dia porque
quando eu recebi a nota e entrei no SISU eu fiquei desanimada com as
medias. Entdo eu pensei: Ndo vou me inscrever. Deixa para o ano que
vem. Facgo cursinho de novo pra tentar a nota.” (Entrevistada 07, abril de
2013).

Semelhante ao caso da colaboradora 07, o colaborador 08, Mario de
Andrade, sentia-se despreparado e inseguro, por também considerar n&o ter
recebido uma boa base de conteudos durante sua preparagao para a participacéo
no Novo ENEM. Devido a essa preocupagao, considera o colaborador que participar
do processo de selecdo do Novo ENEM, representou testar seu nivel de
conhecimento e verificar qual seria seu desempenho. Além disso, considera o
colaborador que participar do processo seletivo foi um meio de permanecer

estudando e ndo esquecer os conteudos de que ja tinha dominio. Portanto para o
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colaborador em questao, participar do exame significou uma maneira de autoavaliar-
se, e, obter éxito na aprovagao para o curso desejado, proporcionou-lhe grande
satisfagao.

Diante das experiéncias de participacdo no processo de selecdo do Novo
ENEM acima expostas, podemos observar que, obter éxito na aprovagao do curso
desejado é um fator que tem uma carga muito expressiva de influéncia na percepg¢ao
dos colaboradores quanto a sua participagcao no exame. Aqueles colaboradores que
obtiveram éxito na aprovagao para o curso desejado, mesmo depois de passar por
experiéncias de nervosismo, ansiedade, inseguranga, medo, cansago e desanimo,
sentiram-se ao final do processo, recompensados, considerando que todas as
experiéncias negativas pelas quais passaram, e todo esfor¢o realizado valeu a pena
por conta da conquista. Ja os colaboradores que néo obtiveram éxito na aprovacao
para o curso desejado, mesmo ingressando no ensino superior ao optarem por outro
curso, demonstraram sentimentos de decepcéo e frustragdo ao final do processo.
Para estes, possivelmente como ja foi exposto anteriormente, resta a opgao de
abandonar o curso diante da primeira possibilidade de fazer aquele que realmente
tém desejo, aumentado assim, os indices de evaso.

Finalmente, podemos entender através das experiéncias dos
colaboradores desta pesquisa na participagcdo no processo de selecdo do Novo
ENEM, aqui discutidas, que o discurso da competitividade é fortemente reforgado no
imaginario dos participantes, quando este € mascarado pelos discursos da
autoavaliacdo e de que o Novo ENEM motiva os estudantes a estudarem mais,

conforme se observa nas falas a seguir:

“O ENEM foi bom pra mim, pois me deu uma rotina; eu tinha que ler, tinha
que estudar. Hoje eu leio e estudo mesmo gostando menos. [...JE uma
coisa que lembro que comecei a fazer para o ENEM e que hoje continuo
fazendo. [...] Era cansativo, bem cansativo ter que estudar, me sentia na
obrigagcdo de estudar porque eu sabia da concorréncia, que era grande,
me sentia na obrigagdo, apesar do cansago que era fazer tudo junto, para
conseguir uma boa nota para entrar no curso que eu queria.”
(Entrevistada 03, abril de 2013).

“No ENEM vocé tem consciéncia que tem sempre uma pessoa melhor
que vocé. Vai ter uma pessoa que vai tirar uma nota mais alta do que eu.
Isso pressiona a pessoa a querer estudar mais. Alguns se sentem
motivados a estudar mais por causa disso.” (Entrevistado 04, abril de
2013).



166

Conforme se pbde observar, na maioria das falas dos colaboradores esta
presente a preocupagado com a concorréncia. Ao se prepararem e participarem do
processo, seja qual fosse a motivagdo, os participantes desta pesquisa
demonstraram claramente que tinham nog¢ao de que o exame é muito concorrido,
apesar das facilidades para o ingresso no ensino superior oriundas da sistematica
do SISU e da grande quantidade de vagas oferecidas. Portanto, o discurso da
competitividade reforgcado no imaginario dos participantes pela politica foi mais um
dos fatores que influenciaram, na maioria das vezes, negativamente suas

percepcdes de participacdo no processo de selecao.
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8. CONSIDERAGOES FINAIS

A acao de avaliar, conforme Afonso (2001), configurou-se como uma das
estratégias centrais nas atividades realizadas pelo Estado brasileiro. No entanto,
essa acao frequentemente esta relacionada com a busca de elementos e diretrizes
que possam embasar politicas publicas educacionais aplicaveis, em sua maioria de
cima para baixo, de maneira fortemente centralizada com énfase na eficiéncia e
mensuracido de resultados, com o pressuposto de que, através da analise desses
resultados, se possa melhorar as escolas e a relagdo ensino-aprendizagem. Nesse
sentido, as politicas regulamentadas na esfera governamental e implementadas na
esfera escolar, consideram ser esse ambiente uma organizagdo cumpridora do
conjunto normativo regulamentador dessas politicas.

Apesar da construgao de uma conjuntura favoravel que se estabeleceu no
pais no final da década 1980, com o fortalecimento de concepgdes pedagdgicas
contra-hegemoénicas, as tentativas de implementacdo de politicas educativas
fundamentadas no ideario dos movimentos sociais e das classes de profissionais
ligados a educacédo sucumbiu diante das reformas educacionais promovidas pelos
governos com fortes tendéncias neoliberais da década seguinte (SAVIANI, 2008).

Sendo assim, a década de 1990 foi fortemente caracterizada pela
influéncia das ideias neoliberais, nas quais se formularam as politicas educacionais
para a década, mesmo a revelia do senso comum dos educadores e profissionais da
educagcdo. Também sao caracteristicas desse momento as ideias do
neoescolanovismo, “o aprender a aprender”, ideias inspiradas da antiga escola nova
resignificadas e difundidas pelo “Relatério Jacques Delors”, que orientaram tanto as
reformas quanto as praticas educativas desenvolvidas na década e o aparecimento
de correntes pedagogicas como a pedagogia das competéncias.

Essa apropriacdo nacional do ideario neoliberalista fez parte de um
grande movimento internacional de disseminagdo dessa doutrina, promovida por
organismos internacionais, principalmente o Banco Mundial, os quais possuiam
estreito vinculo com os mecanismos de mercados e com as grandes empresas e
megacorporagdes internacionais e transnacionais. Esses organismos eram

responsaveis por garantir a rentabilidade do sistema e assim, foram instituidos para
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orientar como as reformas sociais deveriam ser implantadas nos paises de
capitalismo periférico e semiperiférico.

As politicas educativas que surgem do modelo neoliberal respeitam a
l6gica econbmica, promovendo a ideia de um Estado subsidiario, supondo uma
l6gica de mercado aplicado a educagao, em uma relagao de lei de oferta e procura
do servigo educativo pela sociedade (BIANCHETTI, 2001). Sob essa perspectiva, o
Estado se reduz a garantir uma educacéao basica geral, liberando os demais niveis
do sistema as leis do mercado. Dessa maneira, caberia ainda ao Estado premiar as
instituicbes responsaveis pela oferta de um produto (educacéo) de melhor qualidade
para a demanda de mercado existente e sancionar as ineficientes através da
retirada da demanda.

As propostas descentralizadoras que tendem a delegar a
responsabilidade da educacdo aos ambitos estaduais e municipais € outra marca
caracteristica desta l6gica econdmica, pois considera os grandes sistemas como
ineficientes e burocraticos, incapazes de se adaptarem as mudancas dinamicas, e
supde que as unidades menores de gestdo, sejam mais propensas as mudancgas de
mercado e mantenham uma relagao mais direta com os promotores de demanda.

Sob essa logica, a fungdo da escola se reduz a formagao dos recursos
humanos para a estrutura de producdo, uma vez que essa doutrina incorpora em
seus fundamentos a légica do mercado (BIANCHETTI, 2001). A partir desse ponto, a
educacao passa a ser entendida como um investimento em capital humano
individual que habilita as pessoas para a competicao pelos empregos disponiveis.

O significado dado ao valor econbmico da educagcdo que veio a
prevalecer na década de 1990 no pais, também deriva de uma légica voltada para a
satisfacdo de interesses privados da classe empresarial e industrial, que disputavam
a hegemonia de seu pensamento educacional ndo sé no ambito da formagao
profissional, mas, mais amplamente, da educacao escolar e de sua fungao, guiada
pela énfase nas capacidades e competéncias que cada pessoa deve adquirir no
mercado educacional para atingir uma melhor posicdo no mercado de trabalho
(GENTILI, 2002).

Sendo assim, a politica educacional, sob a direcdo do Ministério da
Educacao, implantada em sintonia com o ideario promovido mundialmente pelos
organismos internacionais de financiamento, a partir da metade da década de 1990,

caracterizou-se pela flexibilizacao, pela descentralizagcao das responsabilidades de
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manutencdo das escolas e pelo apelo a participagdo da sociedade na manutengao
fisica, na administragcdo e no proprio funcionamento pedagdgico das escolas. Em
contrapartida centralizou-se no MEC o controle do rendimento escolar em todos os
niveis com base na montagem de um sistema nacional de avaliagao respaldado pela
LDB de 1996. O papel do Estado e da escola foi, portanto redefinido através de uma
flexibilizagcdo do processo, no qual se preconizam os resultados. A eficiéncia e a
produtividade sao garantidas através da avaliagdo desses resultados. Dessa
maneira a avaliagdo converte-se no papel principal a ser exercido pelo Estado, seja
mediatamente, pela criagdo das agéncias reguladoras, seja diretamente, como no
caso da educacédo (SAVIANI, 2008).

Outros fatores importantes a serem considerados foram a implantacéo de
politicas que estabelecem nexo entre a elevacdo dos padrboes de desempenho
educativo e a crescente competitividade internacional e, o fortalecimento do sistema
nacional de avaliacdo através da estruturagdo das avaliagbes em larga escala e
politicas de avaliagcdo que tomaram centralidade nas agdes e nos interesses dos
governos neoconservadores e neoliberais. Nessa concepc¢éo de Estado pautado em
indicadores mensuraveis, a avaliagdo surge como instrumento capaz de contribuir
para a criagao desses indicadores e medir as performances dos sistemas de uma
época caracterizada pelo acompanhamento dos niveis da educag¢ao nacional e pela
necessidade de manter e criar altos padrdes capazes de enfrentar a competitividade
internacional (AFONSO, 2005).

Observa-se entdo, em termos de politicas educativas, a tentativa de
conciliagao entre o Estado avaliador, preocupado com a imposi¢cao de um curriculo
nacional comum e com o controle dos resultados, e a ideia de mercado educacional,
baseada na diversificacdo da oferta e na competicdo entre escolas, utilizando-se
para isso, nesse processo, preferencialmente da avaliagdo estandardizada criterial,
ou seja, a avaliagdo que visa o controle de objetivos previamente definidos. Deste
modo, o Estado torna a avaliagdo uma de suas agdes principais, utilizando-a como
suporte para processos de responsabilizacdo (accountability) ou prestagdo de
contas relacionados com os resultados educacionais e académicos, passando estes
a ser mais importantes que os processos pedagogicos.

Nessa perspectiva, as formulagdes politicas nacionais e internacionais em
torno da avaliagdo educacional pautada em resultados quantitativos generalizaveis

se manifesta, atualmente, através de processos de avaliacdo em larga escala. No
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que remete a educagao basica brasileira, as avaliagbes em larga escala se
caracterizam por serem planejadas, implementadas, e seus dados serem
interpretados e divulgados por agéncias externas. Nelas o objeto de avaliagédo sao
os sistemas escolares, as escolas, as redes de escolas de diferentes mantenedoras,
e estdo em consideragao os resultados da aprendizagem, ndo os processos de
aprendizagem, ou o0s recursos disponiveis e as condicbes de trabalho dos
professores (WERLE, 2010).

No Brasil, a avaliagdo em larga escala ndo se desenvolve diferente do
que acontece no panorama mundial de disseminagdo desses mecanismos seguindo
as orientagcdes dos organismos internacionais e também sob a Idgica centralizadora
de formulacdo e implementacdo por parte do MEC, responsavel por definir os
objetivos gerais dos sistemas de avaliagdo. As avaliagbes de larga escala s&o
referidas no discurso governamental como um meio pelo qual sdo fornecidas
prestagdes de contas a sociedade, bem como a devida transparéncia do emprego
de recursos publicos aplicados no sistema, na orientagcdo de politicas e nos planos
de acado de sistemas e escolas e que servem ainda para o aperfeicoamento de
projetos, autoavaliacdo de escolas e de sistemas e diagndstico de situagdes
escolares.

Dentre as avaliacbes de larga escala promovidas pelo MEC, o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), que também é uma politica publica de avaliagao
nacional do ensino médio com repercussdées no ensino superior, € uma das que
obtém um lugar de elevada importancia na centralidade das politicas educacionais
contemporaneas. E um exame de natureza conceptual autoavaliativa e diagnostica
que teve seus objetivos mudados ao longo do tempo, de acordo com os
direcionamentos e posicionamentos do Ministério da Educagdao (MEC) em cada
governo que transpassou.

De maneira geral, o objetivo fundamental do ENEM até 2008 foi o de
avaliar o desempenho do estudante ao término da escolaridade basica para aferir o
desenvolvimento de competéncias fundamentais ao exercicio pleno da cidadania.
Pode ser observada no discurso da politica uma clara nogédo de que a formagao
geral empreendida na educacdo basica, bem como o desenvolvimento das
competéncias e habilidades propostas, esta intimamente relacionada com a
formacdo de um sujeito que possa atender as necessidades do mercado de

trabalho, ou seja, um sujeito de atuagdo autbnoma, capaz de tomar decisdes
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coerentes, competitivo e capaz de lidar com as situagdes dinamicas de uma
realidade cada vez mais complexa.

A partir do ano de 2009, o exame foi reestruturado por meio de uma
proposta de reformulagdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), utilizando-o
como forma de selecdo unificada nos processos seletivos das universidades
publicas federais, bem como procedimento de avaliagdo do desempenho escolar e
académico dos participantes, para aferir o desenvolvimento das competéncias e
habilidades fundamentais ao exercicio da cidadania.

O que houve na pratica foi uma reestruturacdo metodolégica do Exame
pelo INEP/MEC a fim de viabilizar a utilizacdo de seus resultados para subsidiar
seus processos seletivos das universidades publicas, passando entdo o Exame a
ser chamado de Novo ENEM, tendo como objetivos principais: democratizar as
oportunidades de acesso as vagas federais de ensino superior, possibilitar a
mobilidade académica e induzir a reestruturagcao dos curriculos do Ensino Médio.

Nesse sentido, tendo em vista a importancia que essa politica tem tomado
no cenario educacional nacional, essa pesquisa procurou como objetivos principais,
entender através da perspectiva dos estudantes que participaram do Novo ENEM,
os sentidos e significados que os mesmos conferem a politica e a sua participagao,
bem como entender a influéncia dessa politica e de outras avaliagbes em larga
escala em suas experiéncias de escolarizagdo. Para tanto, buscou-se como
referéncia para a compreensao do funcionamento da politica, principalmente ao que
tange a relagcao entre o macro e o micro, o ciclo de politicas (policycycle approach)
de Stephen J. Ball, que serviu como base para o entendimento dos mecanismos de
funcionamento dos processos que envolvem as politicas de maneira geral,
considerando como importante a agdo dos sujeitos como um aspecto crucial para a
compreensao delas. No entanto, nao trabalhei com os diferentes contextos, a néo
ser com o contexto da pratica, onde se pbéde observar que a politica foi
compreendida, resignificada e reelaborada com processos de resisténcia pelos
estudantes, conforme se constatou em suas relagdbes com o cotidiano e suas
posturas de resisténcias.

A Teoria da Analise de Discurso fundamentada por Michel Pécheux foi o
marco conceitual e teoria basilar da analise, pois permitiu entender os sentidos e

significados construidos pelos colaboradores da pesquisa por meio da linguagem.
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Através da analise do material produzido nas entrevistas com os atores
sociais, colaboradores da pesquisa, foi possivel estabelecer um panorama histérico
abrangente de suas experiéncias educacionais em seus cotidianos escolares
enquanto estudantes do ensino basico. Percebeu-se que ha uma diversidade de
formas de relacionamento entre estudantes e professores no ambiente escolar, as
quais variam de professor para professor, configurando-se por vezes na forma de
bons relacionamentos caracterizados como relagbes de proximidade, interacdo e
didlogo, e também, a presenca de relagdes conflituosas onde se percebem
desentendimento entre as partes, principalmente relacionadas as questbes de
empatia, comportamento, interesse pelo conteudo e disciplina.

Semelhantemente, as relacbes entre os estudantes e os diretores das
escolas pelas quais passaram foram configuradas como relagdes de proximidade,
caracterizadas pelo interesse dos diretores em aproximar-se dos estudantes através
do dialogo, do contato com a familia e em se fazerem presentes e serem vistos nas
atividades escolares, e também, pela presenca de relativo distanciamento entre
estudantes e diretores manifestado pela da falta de dialogo, falta de comunicacgao,
falta de envolvimento com a familia do estudante e até mesmo por uma completa
falta de contato entre ambos.

Dessa forma, foi possivel entender que a falta de comunicacdo e de
didlogo entre estudantes e diregdo foi uma constante no ambiente escolar dos
colaboradores da pesquisa, sendo este, em seus casos, o ambiente configurado
para a aplicacdo de avaliagbes externas, as quais costumavam chegar as suas
escolas de repente e sem aviso prévio, ou quando muito, eram avisados com pouco
tempo de antecedéncia sobre a realizagao das provas.

A falta de comunicacao existente no ambiente escolar contribuiu para o
nao entendimento dos reais objetivos e fungdes das avaliagbes externas pelas quais
os estudantes passaram e, possivelmente teve implicagbes nos resultados dessas
avaliacbes, uma vez que os estudantes, conforme salientam os entrevistados,
podem nao querer responder com afinco essas provas, prejudicando dessa maneira
os resultados finais que podem nao corresponder a real capacidade dos avaliados.

A analise do material produzido pelas entrevistas evidenciou a falta de
percepgao quanto a influéncia das avaliagbes externas em larga escala pelos
colaboradores da pesquisa, em seus ambientes escolares. Na percepcao deles,

essas avaliagdes nao influenciaram seus cotidianos no ambiente escolar, limitando-
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se somente na mudanga da rotina de horarios no dia da aplicacdo da prova.
Também nao houve por parte deles, o relato de atividades de treinamento com
énfase na realizagcao dos testes que participaram e nem sobre mudancas nas agdes
habituais dos professores provocadas por essas avaliagdes. Sendo assim, considero
uma questdo importante a ser pesquisa por outros trabalhos cientificos o porqué
dessas influéncias no ambiente escolar ndo serem de todo percebidas pelos
estudantes.

Com relagao as influéncias e repercussées do Novo ENEM no ambiente
escolar, em seu contexto de micro influéncia, foi verificada a existéncia de duas
realidades distintas, uma para as escolas publicas e outra para as escolas privadas.

Os colaboradores que fizeram seu ensino médio todo em escola publica
foram unanimes em n&o reconhecer influéncia alguma ou reconhecem pouca
influéncia do ENEM (quando antes de 2009) ou do Novo ENEM (quando depois de
2009) em seus ambientes escolares. Os mesmos também n&o reconhecem, ou ndo
perceberam mudangas na rotina escolar ou na pratica pedagogica dos professores
por influéncia da politica do Novo ENEM e ainda consideram que nao houve uma
mobilizacdo por parte da escola com vistas a promover uma preparagao intensa ou
enfatica para o exame.

Contrariamente a isto, os colaboradores que estudaram o ensino médio
em escolas particulares consideram que houve uma preparagcdo intensa e
sistematica para sua participagdo no Novo ENEM. Essa preparacao configurou-se
através de atividades promovidas pelas escolas durante seus expedientes normais e
faziam parte da rotina do ambiente escolar. Consideram que houve preocupacao
tanto da escola quanto de seus professores em prepara-los para participarem do
exame, fato que denota na verdade, a preocupagdao com o ranqueamento das
escolas promovido pela politica, favorecendo a competi¢cao entre elas.

Quanto aos sentidos e fungbes atribuidos pelos estudantes a politica do
Novo ENEM, constatou-se que o discurso oficial exerce forte influéncia e se faz
presente nas percep¢des dos colaboradores quando estes evocam como sentidos
para a politica: a autoavaliagdo, a democratizagdo na participagdo do processo, a
inducdo de mudangas no ensino médio e o0 ingresso no ensino superior. Nao foram
identificadas nas falas dos colaboradores percepgdes atribuidas como sentidos e
funcdes do Novo ENEM referentes as tematicas de ranqueamento das escolas e de

responsabilizacdo (accountability).
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Sobre a autoavaliagao, ndo se evidencia na fala dos estudantes em que
medida essa agao considera aspectos referentes ao desenvolvimento de autonomia,
de um pensamento critico, de competéncias e habilidades, de forma que se
aproxima mais de uma medigdo de conteudos acumulados ao longo da educagéao
basica e se configura como um incentivo a competitividade individual.

A percepcao dos colaboradores desta pesquisa de democratizagdo na
participagdo do processo de ingresso no ensino superior promovida pelo Novo
ENEM, na pratica, tem a ver com o objetivo propagado pelo discurso oficial de
promover a mobilidade académica estudantil pelo pais. Dados objetivos fornecidos
pelo préprio MEC demonstram que a mobilizacdo proporcionada pelo Novo ENEM
trabalha em sentido contrario ao da promogéo de condi¢cbes de igualdade para os
participantes do processo, pois na pratica, os estudantes podem tentar vagas em
universidades de qualquer lugar do pais, mas somente uma minoria pode
efetivamente migrar para a regido de interesse. Desta forma, podemos entender que
a mobilidade, para os que ja tém acesso a ela, se torna burocraticamente mais facil,
0 que implica na possivel diminuigdo das chances de entrar na universidade pelos
gue nao tém acesso a essa mobilidade.

A despeito da indugdo de mudangas no ensino meédio, os atores sociais
que colaboram com esta pesquisa entendem que a proposta do Novo ENEM pode
influenciar de forma positiva 0 ambiente escolar no ensino médio. Aprovam os
aspectos relacionados com um ensino interdisciplinar, a relagao entre teoria, pratica
e o cotidiano, e ainda, que o uso do exame como ferramenta de acesso ao ensino
superior também é capaz de influenciar na pratica pedagdgica dos professores.

Consideram que o exame é diferente dos vestibulares tradicionais por
contemplar na prova os aspectos da interdisciplinaridade e priorizar o aprender e o
desenvolvimento de habilidades em detrimento da cobranca de conhecimentos
sobre conteudos especificos. Tais perspectivas, no entanto, demonstraram-se
contrarias as suas percepgoes quanto a influéncia da politica em seus cotidianos
escolares vivenciadas enquanto estudantes da educagao basica, uma vez que, os
mesmos nao perceberam como significativa a influéncia da politica do Novo ENEM
em seus ambientes escolares no sentido de promover mudancas nas praticas
pedagdgicas, muito menos nos curriculos.

O sentido ou fungao mais atribuido ao Novo ENEM pelos colaboradores

desta pesquisa foi o de ferramenta de seleg¢do para o acesso ao ensino superior, de
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forma a facilitar o acesso aos estudantes mais pobres ou com baixo desempenho no
ensino médio. Esse facilitamento, de acordo com os colaboradores, se da,
sobretudo, mediante a abordagem dos assuntos pelas questdes das provas e pelo
funcionamento do sistema de selecao unificado que lhes permite ir modificando a
escolha dos cursos de acordo com a variacdo das médias e das notas de corte
durante o processo, de modo que, consideram pouca a probabilidade de algum
participante ndo obter éxito no acesso, mesmo que o curso nada tenha a ver com
suas aptiddées ou anseios.

Os colaboradores entendem a fungdo de facilitamento do acesso
promovido pela politica do Novo ENEM como uma oportunidade que lhes é dada
pelo Estado. Acreditam que a politica abre as portas das universidades publicas
para aqueles que, de outra forma, ndao teriam condi¢cdes de ter acesso ao ensino
superior, dado as suas deficiéncias de aprendizagem decorrentes de suas
experiéncias educacionais. Muito embora isto, esta fungdo n&o é isenta de criticas
por parte dos colaboradores os quais elencam varios problemas derivantes do
facilitamento ao acesso superior, dentre os quais estdo os problemas de evasao nos
Cursos superiores.

A analise dos dados produzidos nas entrevistas pelos colaboradores
desta pesquisa possibilitou entender o significado que os estudantes conferiram a
sua participacdo no Novo ENEM. Através da analise ancorada nos conceitos da
Analise de Discurso foi possivel compreender que cada sujeito significou sua
experiéncia de participacdo de forma particular e subjetiva, levando em conta uma
série de aspectos tais como, suas experiéncias educacionais vivenciadas,
relacionamentos familiares, sua visdo de mundo, e demais aspectos subjetivos a
suas proprias particularidades.

Dessa forma, evidenciou-se que, mesmo para aqueles estudantes que
tém uma percepcado positiva de suas vivéncias, participar do Novo ENEM é um
processo que favorece o aparecimento de sensacdes desconfortaveis e que
influencia negativamente no emocional dos estudantes. Esse desconforto pode ser
proveniente de diferentes preocupagdes, quer seja a respeito da desconfianga
quanto a base educacional recebida no ensino basico, quer seja em relagdo ao
desconhecimento quanto aos conteudos pragmaticos cobrados no exame, ou ainda,
quanto a maneira como esses conteudos sao cobrados, ou seja, quanto a maneira

como o exame realiza sua avaliagao.



176

Foram as provas e a redagao, bem como, suas sistematicas de aplicagao,
fatores que muito colaboraram para o desenvolvimento de sensagbes que
interferiram negativamente no emocional dos estudantes. Por conta das provas, do
tamanho exagerado das questdes, da redagcéo e da desgastante rotina de estudos,
os colaboradores dessa pesquisa consideraram sua participacdo no processo de
selecdo do Novo ENEM como cansativa. Dessa maneira, foi possivel entender que
participar do processo de selecdo do Novo ENEM é um processo cansativo e
desgastante para os estudantes. Isto se configura como uma das principais
reclamacgdes dos colaboradores e de fator que causa desconforto e desenvolve
sensagdes negativas no emocional deles.

Em relacdo ao pds-prova, € possivel afirmar ser também este um
momento dificil para os estudantes que participam do processo de selegao do Novo
ENEM, uma vez que permaneceu nos colaboradores dessa pesquisa, de acordo
com suas falas, as sensacbes de ansiedade e incerteza quanto aos seus
desempenhos e, por conseguinte, suas aprovagdes. E um momento de espera
marcado por muita ansiedade e que pode ser significado de maneira diferente por
cada sujeito, dependendo de sua trajetoria historica antes e durante o processo de
selecdo e ainda do desfecho, no resultado, com a aprovagéo ou nao para o curso
desejado.

Finalmente, foi possivel entender através das experiéncias dos
colaboradores desta pesquisa na participagcdo no processo de selecdo do Novo
ENEM, que o discurso da competitividade é fortemente reforcado no imaginario dos
participantes, quando este € mascarado pelos discursos da autoavaliagdo e de que
o Novo ENEM motiva os estudantes a estudarem mais.

Consoante a tudo isto, tenho em mente o desejo de que os resultados
desta pesquisa, provenientes da analise das experiéncias de participacdo dos
estudantes no processo de selecdo do Novo ENEM, bem como, os sentidos e
funcdes atribuidos por eles a politica do Novo ENEM contribuam para intensificar as
discussdes a respeito dessa politica avaliativa e das demais que, frequentemente,
adentram os diversos ambientes escolares presentes em nosso vasto sistema
educacional.

Espero ainda, que este trabalho realizado, tenha sido exitoso em
promover a voz dos estudantes, sujeitos participantes das politicas publicas

educacionais, € que sirva para promover neles e nos demais componentes das
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comunidades escolares a autorreflexdo e a busca do entendimento de como essas
politicas interferem em suas vidas, para que assim, possam também buscar meios

de melhora-la e melhorarem a sociedade da qual participam.
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APENDICE A - ROTEIRO DO QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS — UNISINOS
UNIDADE ACADEMICA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

NiVEL MESTRADO

Prezado (a) aluno (a), sou estudante do Programa de Po6s-Graduacdo em Educagdo, nivel mestrado,
MINTER IFPI/UNISINOS, ¢ estou fazendo uma pesquisa. Solicito sua colaborag¢do no preenchimento
deste questionario para ajudar-me a entender que sentidos conferem os estudantes do IFPI ao Novo
ENEM e como significam sua participagdo nesse processo. Desde ja agradecgo a colaboragido e garanto
o sigilo dos dados.

Nome:

Sexo: Data de Nascimento: Telefone:
Email:

Endereco:

Curso: Turma: Sala: Turno:

1. J& tentou ingressar na universidade através de vestibular?
( )Sim ( )Nao
3. Ja possui curso superior? Qual?
( ) Sim ( ) Nao
4.2011 foi sua primeira participa¢do no Novo ENEM?
( )Sim ( )Nao
5. Em qual cidade prestou a prova do Novo ENEM?

6. Onde residia antes de ingressar no IFPI? Continua a residir no mesmo lugar?
( )Sim ( )Nao
7. O IFPI foi sua primeira op¢ao? Se nao, Quais Instituicdes tiveram sua prioridade?

( )Sim ( )Nao

8. O curso que esta matriculado foi sua primeira op¢ao? Se ndo, Quais cursos eram de sua
prioridade?
( )Sim ( )Nao

9. Concorda em colaborar com uma entrevista na continuidade dessa pesquisa?
( )Sim ( )Nao
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS - UNISINOS
UNIDADE ACADEMICA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
NIVEL MESTRADO

CESSAO GRATUITA DE DIREITOS DE DEPOIMENTO ORAL
E
COMPROMISSO ETICO DE NAO IDENTIFICAGAO DO DEPOENTE

Pelo presente documento, eu

Entrevistado(a):

RG: emitido pelo(a):

domiciliado/residente em (Av./Rua/n©./complemento/Cidade/Estado/CEP):

declaro ceder ao Pesquisador: VAN DOS SANTOS OLIVEIRA, CPF:941.228.493-49, RG:
2.039.891, emitido pelo(a): SSP-PI, domiciliado/residente em

(Av./Rua/n®./complemento/Cidade/Estado/CEP): Q6 C6, Loteamento Parque das
Esplanadas, Bairro Esplanada, Teresina-Pl, CEP: 64039-675, sem quaisquer restricées
quanto aos seus efeitos patrimoniais e financeiros, a plena propriedade e os direitos
autorais do depoimento de carater historico e documental que prestei ao

pesquisador/entrevistador aqui referido, na cidade de ,

Estado , em / / , como subsidio a construgcdo de sua

dissertagdao de Mestrado em Educag¢ao da Universidade do Vale do Rio dos Sinos. O
pesquisador acima citado fica consequentemente autorizado a utilizar, divulgar e publicar,
para fins académicos e culturais, o mencionado depoimento, no todo ou em parte, editado
ou nao, bem como permitir a terceiros o acesso ao mesmo para fins idénticos, com a
ressalva de garantia, por parte dos referidos terceiros, da integridade do seu conteudo. O
pesquisador se compromete a preservar meu depoimento no anonimato, identificando
minha fala com nome ficticio ou simbolo nao relacionados a minha verdadeira
identidade.

Local e Data: , de de

(assinatura do entrevistado/depoente)
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APENDICE C - ROTEIRO DA ENTREVISTA

Palavras Iniciais

e Conferéncia de equipamentos
e Agua

Vida escolar

e Fale um pouco sobre sua vida escolar comeg¢ando pelo ensino fundamental.
- Onde voceé fez o ensino fundamental?

- Era uma escola publica ou particular?

- Quais eram suas disciplinas favoritas? Por qué?

- Do seu ponto de vista enquanto estudante, como vocé percebia a relagao
estudantes/professores, estudantes/diretores e o ambiente escolar?

- Vocé se recorda de ter participado de alguma avaliagdo externa?

- Se sim, quais sdo suas impressdes sobre iss0?

- Houve algum tipo de preparacdo? Em que consistia essa preparagdo?

- A escola falava ou explicava sobre a avaliagdo? De que forma?

- Como essas avaliacoes influenciavam o cotidiano escolar?

e Fale um pouco sobre sua vida escolar no Ensino Médio.
- Onde vocé cursou o Ensino Médio?

- Era uma escola publica ou particular?

- Quais eram suas disciplinas favoritas? Por qué?

- Do seu ponto de vista enquanto estudante, como vocé percebia a relacao
estudantes/professores, estudantes/diretores e o ambiente escolar?

- Vocé se recorda de ter participado de alguma avaliagdo externa?

- Se sim, quais sao suas impressdes sobre isso?

- Houve algum tipo de preparacao? Em que consistia essa preparacao?

- A escola falava ou explicava sobre a avaliagao? De que forma?

- Como essas avaliacdes influenciavam o cotidiano escolar?

Novo ENEM

e Sobre o Novo ENEM.
- O que vocé conhece sobre 0 Novo ENEM?

- Vocé acha o Novo ENEM importante? Por qué?
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- Para vocé qual ¢ o sentido do Novo ENEM? Por qué?

- Porque ele existe?

- Para que ele serve?

- Durante o Ensino Médio, em sua escola houve alguma preparagao para sua participacdo no
Novo Enem? Se sim, como isso acontecia?

- Em que consistia essa preparagao?

- A escola conversava ou explicava sobre o Novo ENEM? De que forma?

- Como voceé fazia para obter informacdes sobre o Novo ENEM na escola quando precisava e
assim resolver alguma duvida sua sobre o exame?

- De que forma o Novo ENEM afetava seu cotidiano escolar no Ensino Médio?

- Vocé acha que o Novo ENEM influencia a Educagdo Basica? De que forma?

e Sobre a participagcdo no Exame
- Porque vocé participou do Novo ENEM?

- Em qual cidade vocé prestou o exame ¢ em qual cidade resolveu estudar caso fosse
aprovado?

- Caso tenha escolhido a mesma cidade em que reside, porque vocé resolveu ndo estudar em
outra cidade?

- Caso tenha escolhido uma cidade diferente da que reside, porque vocé resolveu estudar em
outra cidade?

- Vocé acha que o Novo ENEM dé suportes ou condi¢cdes para estudantes estudarem em
outras cidades? Por qué?

- Comente um pouco sobre sua participagdo nas etapas do processo. Como vocé se sentia?

- Vocé acha que o processo seletivo do Novo ENEM ¢ diferente de outros processos como o
vestibular tradicional? Por qué?

- O que vocé considera ser significativo na participagao desse processo? Por qué?

- O que vocé considera ser “estar preparado” para passar no Novo ENEM?

- O que vocé considera ser negativo no Novo ENEM?

e Sobre a Instituigdo que estuda e sobre o curso
- Caso o IFPI tenha sido sua primeira op¢ao. Porque vocé escolheu essa escola? Porque nao

outra?
- Caso o IFPI nao tenha sido sua primeira op¢dao. Comente sobre como vocé€ terminou por

escolher o IFPI para estudar.
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- Caso o curso que estuda tenha sido sua primeira op¢ao. Porque vocé escolheu esse curso?
Porque ndo outro?
- Caso o curso que estuda ndo tenha sido sua primeira op¢do. Comente sobre como vocé

terminou por escolher esse curso.

Saida

- Tem algo mais a dizer ou alguma coisa a acrescentar?

Obrigado pela colaboragao.
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Sexo
Curso Quimica Biologia Fisica Matematica Total %
Feminino 10 12 1 3 26 55%
Masculino 8 4 5 4 21 45%
Total 18 16 6 7 47 100%
Idade
Curso Quimica Biologia Fisica Matematica Total %
18 a 21 anos 11 10 2 2 25 53%
22 a 25 anos 2 1 2 9 19%
26 a 29 anos 0 3 6 13%
Mais de 29 anos 0 3 0 4 9%
Ndo informou 3 0 0 3 6%
Total 18 16 6 7 47 100%
Ja tentou ingressar na universidade através de vestibular?

Curso Quimica Biologia Fisica Matematica Total %
Sim 16 14 5 6 41 87%
Nao 2 2 1 1 6 13%
Total 18 16 6 7 47 100%

Ja possui curso superior?

Curso Quimica Biologia Fisica Matematica Total %
Sim 3 4 0 1 8 17%
Nao 15 12 6 6 39 83%
Total 18 16 6 7 47 100%

2011 foi sua primeira participa¢ao no Novo ENEM?

Curso Quimica Biologia Fisica Matematica Total %
Sim 11 7 2 1 21 45%
Ndo 6 9 4 6 25 53%
N3o respondeu 1 0 0 0 1 2%
Total 18 16 6 7 47 100%
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Em qual cidade prestou prova do ENEM?

Curso Quimica Biologia Fisica Matematica Total %
Microrregido de Teresina e Timon
(MA) 14 14 5 6 39 83%
Outras cidades fora da
Microrregido de Teresina 4 1 1 15%
N3o respondeu 0 0 0 1 2%
Total 18 16 6 7 47 100%

Continua a residir no mesmo lugar?

Curso Quimica Biologia Fisica Matematica Total %
Sim 14 14 5 6 39 83%
N3o 4 2 1 1 8 17%
Total 18 16 6 7 47 100%

O IPFI foi sua primeira opg¢ao?

Curso Quimica Biologia Fisica Matematica Total %
Sim 10 12 4 5 31 66%
Nao 8 4 2 2 16 34%
Total 18 16 6 7 47 100%

O curso que esta matriculado foi sua primeira op¢do?

Curso Quimica Biologia Fisica Matematica Total %
Sim 8 10 3 6 27 57%
Nao 10 6 3 1 20 43%
Total 18 16 6 7 47 100%

Concorda em colaborar com uma entrevista?

Curso Quimica Biologia Fisica Matematica Total %
Sim 17 10 5 4 36 77%
Ndo 1 6 1 3 11 23%
Total 18 16 6 7 47 100%
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APENDICE E - PERFIL DOS COLABORADORES

E01 — Machado de Assis:

Sexo: Masculino  Ano de nascimento: 1993 Curso: Licenciatura em Quimica.
Estudou a maior parte em escolas da rede particular, mas também frequentou
algumas escolas publicas. Tem experiéncia de participagdo em vestibulares
tradicionais. Nao possui outro curso superior. 2011 foi sua primeira participacédo no
Novo ENEM. Prestou a prova do Novo ENEM na cidade onde vive. Continua a
residir na mesma cidade. O curso que frequenta foi sua primeira opcao de escolha
no SISU.

E02 — José de Alencar:

Sexo: Masculino  Ano de nascimento: 1994 Curso: Licenciatura em Quimica.
Sempre estudou em escolas publicas. Tem experiéncia de participagdo em
vestibulares tradicionais. Nao possui outro curso superior. 2011 foi sua primeira
participacdo no Novo ENEM. Prestou a prova do Novo ENEM na cidade de onde
vive. Continua a residir na mesma cidade. O curso que frequenta foi sua primeira

opc¢ao de escolha no SISU.

E03 - Clarice Lispector:

Sexo: Feminino Ano de nascimento: 1984 Curso: Licenciatura em Biologia.
Sempre estudou em escolas publicas. Tem experiéncia de participagcdo em
vestibulares tradicionais. Possui outro curso superior. Tem mais de uma experiéncia
de participagdo no Novo ENEM. Prestou a prova do Novo ENEM na cidade de onde
vive. Continua a residir na mesma cidade. O curso que frequenta foi sua primeira

opc¢ao de escolha no SISU.

E04 — Aluizio de Azevedo:

Sexo: Masculino  Ano de nascimento: 1991 Curso: Licenciatura em Matematica.
Sempre estudou em escolas publicas. Tem experiéncia de participagdo em
vestibulares tradicionais. Nao possui outro curso superior. Tem mais de uma
experiéncia de participacdo no Novo ENEM. Prestou a prova do Novo ENEM na
cidade de onde vive. Continua a residir na mesma cidade. O curso que frequenta

nao foi sua primeira opcgéo de escolha no SISU.
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E05 — Cecilia Meireles:

Sexo: Feminino Ano de nascimento: 1995 Curso: Licenciatura em Fisica.
Sempre estudou em escolas publicas. Tem experiéncia de participacdo em
vestibulares tradicionais. Nao possui outro curso superior. 2011 foi sua primeira
participacdo no Novo ENEM. Prestou a prova do Novo ENEM na cidade de onde
vive. Continua a residir na mesma cidade. O curso que frequenta foi sua primeira

opcao de escolha no SISU.

E06 — Rachel de Queiroz:

Sexo: Feminino Ano de nascimento: 1985 Curso: Licenciatura em Matematica.
Estudou em escolas militares e publicas. Tem experiéncia de participacdo em
vestibulares tradicionais. Nao possui outro curso superior. 2011 foi sua primeira
participacdo no Novo ENEM. Prestou a prova do Novo ENEM na cidade de onde
vive. Ndo continua a residir na mesma cidade. O curso que frequenta foi sua

primeira op¢ao de escolha no SISU.

EO07 — Cora Coralina:

Sexo: Feminino Ano de nascimento: 1993 Curso: Licenciatura em Quimica.
Sempre estudou em escolas da rede particular. Tem experiéncia de participagdo em
vestibulares tradicionais. Nao possui outro curso superior. 2011 foi sua primeira
participacdo no Novo ENEM. Prestou a prova do Novo ENEM na cidade de onde
vive. Nao continua a residir na mesma cidade. O curso que frequenta nao foi sua

primeira op¢ao de escolha no SISU.

E08 — Mario de Andrade:

Sexo: Masculino  Ano de nascimento: 1983 Curso: Licenciatura em Fisica.
Sempre estudou em escolas publicas. Tem experiéncia de participagdo em
vestibulares tradicionais. Nao possui outro curso superior. Tem mais de uma
experiéncia de participacdo no Novo ENEM. Prestou a prova do Novo ENEM na
cidade de onde vive. Continua a residir na mesma cidade. O curso que frequenta

nao foi sua primeira opcao de escolha no SISU.
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APENDICE F — UNIDADES DE SENTIDO GERAL AGRUPADAS EM UNIDADES
DE SENTIDO RELEVANTES

CATEGORIA | — INFLUENCIA DAS AVALIAGOES EXTERNAS E DO ENEM NO
AMBIENTE ESCOLAR

AMBIENTE ESCOLAR

Ambiente escolar no Ensino Fundamental (EF)
Ambiente escolar no Ensino Médio (EM)
Avaliagao colegas de turma no EM

Avaliagao de colegas de turma no EF
Avaliacido do EF

Avaliacdo do EM

Avaliagao dos professores no EM

Avaliagao negativa dos professores

Influéncia dos professores no EF

10 Experiéncia de passagem em diferentes escolas no EM
11.Escola Militar

12.Escola particular

13.Escola publica

14.Relagdo com a diregao

15.Relagdo com as disciplinas no EM

16.Relagao com diretores no EM

17.Relagdo com as disciplinas no EF

18.Relagao do curso escolhido com as experiéncias educacionais vivenciadas
19.Relagdo com os professores no EF
20.Relagao com professores no EM

21.Relacao escola/familia

©CeNO>ORWN =

AUTOAVALIACAO
22.Autoavaliacao
AVALIACAO EXTERNA (AE)

23.AE — Avaliagao da experiéncia vivenciada

24.AE - Influéncia no cotidiano escolar EF

25.AE - Influéncia no cotidiano escolar EM

26.AE — Participagéo no EF

27.AE — Participacao (critério de escolha dos alunos)
28.AE — Participacao dos demais alunos

29.AE — Participagéo no EM

30.AE — Percepcao de participacao

31.AE — Preparacao e aplicacao

32.AE — Preparacao no EM
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INFLUENCIA DO ENEM NO AMBIENTE ESCOLAR

33.ENEM - Acao dos professores

34.ENEM — Acesso as informacgoes

35.ENEM - Influéncia na Educacéao Basica (EB)
36.ENEM - Influéncia no ambiente escolar pré-2004
37.ENEM - Preparagéao

CATEGORIA Il - ENEM SENTIDOS E FUNCOES

38.ENEM — Aspecto negativo

39.ENEM - Autoavaliacao

40.ENEM - Avaliacao da politica
41.ENEM - Concepcéo relacionada com cotidiano
42 ENEM - Diferencga do vestibular
43.ENEM - Discurso Legitimador

44 ENEM - Funcéo e sentidos

45.ENEM - Influéncia na EB

46.Relagao Teoria/Cotidiano

47 .ENEM - Processo de Escolha do curso
48.Mobilidade académica

CATEGORIA Ill — EXPERIENCIA DE PARTICIPACAO NO PROCESSO DO NOVO
ENEM

49.ENEM - Percepcéo de participacao e significagdo da experiéncia vivenciada

50.ENEM - Prova e questdes
51.Cobranca da familia

OUTROS

52.Motivagao para a escolha da instituicao
53.Motivagao para a escolha do curso



