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RESUMO

SILVA, Claudene Souza da. O Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM e suas
repercussdes nos trabalhos pedagogicos dos professores do Ensino Médio do
municipio de Oriximin&. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade do
Estado do Para, Belém, 2009.

O estudo investigou as repercussdes do Exame Nacional do Ensino Médio-ENEM no
trabalho pedagogico dos professores do Ensino Médio. Realizou-se uma pesquisa
de abordagem qualitativa, com fundamentos em Dias Sobrinho (2003), Afonso
(2005), Zanchet (2005), Apple (2006), Mészaros (2006), Cunha (2006), Sacristan
(2008), e outros, na escola de Ensino Médio Padre José Nicolino de Souza, da Rede
Estadual, no municipio de Oriximina, localizada a oeste do Estado do Paré.
Objetivou-se neste estudo: identificar que concepcdes de educacdo e de avaliacdo
permeiam as praticas pedagogicas dos professores do Ensino Médio, investigar que
conhecimentos os professores tém sobre o ENEM como politica publica de
Avaliacdo e analisar como os professores desenvolvem seu trabalho pedagdgico em
consonancia com a proposta do ENEM. Realizou-se a coleta de dados com uma
entrevista semi-estruturada com quatro sujeitos com menos de cinco anos e com
mais de quinze anos de experiéncias no magistério. Para andlise dos dados, utilizou-
se a técnica da analise de conteudo, com base em Bardin (1977), que serviu para
perceber e identificar as informacdes manifestadas nos enunciados do contetdo. Os
resultados alcangados com as analises dos dados levam-nos a inferir que o Exame
Nacional do Ensino Médio - ENEM repercute diretamente no trabalho pedagdgico
dos professores do Ensino Médio e com isso determina modificacbes na sua forma
de avaliar e de ensinar; altera a estrutura dos contetdos e provoca diferentes
mudancas na estrutura de seu saber-fazer. Por fim, infere-se que 0s exames
nacionais, no geral, servem apenas como reguladores de conhecimentos para a
manutencdo de um tipo de sociedade e ao tomar forma de regulacédo altera a
maneira de ensinar do professor.

Palavras - chave: Educacdo. Formacao de Professores. Ensino Médio. ENEM



ABSTRACT

SILVA, Claudene Souza da. O Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM e suas
repercussdes nos trabalhos pedagdgicos dos professores do Ensino Médio do
municipio de Oriximina. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Universidade do
Estado do Para, Belém, 2009.

The study investigated the impact of the National Evaluation of the School-ENEM the
pedagogical work of teachers in high school. There was a qualitative approach, with
pleas for Dias Sobrinho (2003), Afonso (2005), Zanchet (2005), Apple (2006),
Mészaros (2006), Cunha (2006), Sacristan (2008), and other in school education
Middle Nicolino Father Jose de Souza, the state system in the municipality of Orix,
located west of Pard State objective of this study: to identify which concepts of
education and evaluation permeate the teaching practices of teachers School, to
investigate what knowledge teachers have about ENEM as public policy evaluation
and analyze how teachers develop their pedagogical work in accordance with the
proposal of the enema. Was conducted to collect data with a semi-structured
interviews with four subjects with less than five years and with over fifteen years of
experience in teaching. For data analysis, we used the technique of content analysis,
based on Bardin (1977), which served to identify and understand the information
expressed in the statements of the content. The results achieved through the
analysis of the data lead us to infer that the National Examination of Secondary
Education - ENEM directly reflected in the pedagogical work of teachers in high
school and determines that changes in their assessment and teaching; alters the
structure of content and causes different changes in the structure of their know-how.
Finally, it is clear that the national tests in general are only as regulators of
knowledge to maintain a kind of society and take the form of changes this way of
teaching the teacher.

Keywords: Education. teacher training. Middle Education ENEM
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INTRODUCAO

E por esta razdo que a humanidade apenas
se propde problemas que ela pode resolver;
porgue se olharmos as coisas mais de perto,
descobriremos sempre que o proprio
problema surge apenas onde as condicdes
materiais para a sua resolugao ja existem ou,
pelo menos, estdo em vias de existir.

Marx (1975)

As mudancas que aconteceram na sociedade, nas ultimas décadas do
século XX, impulsionadas pelos avancos tecnoldgicos e cientificos, pela
globalizagdo da economia e, pelos acordos internacionais, redesenharam diferentes
estruturas para a atuacdo do Estado e para o desenvolvimento da educacgdao.
Diferentes politicas foram pensadas para acompanhar essas mudancas e, nesse
sentido, Cunha (2005) alerta que a principal mudanca que esta perspectiva trouxe
para a escola e para o trabalho docente e, provavelmente, o mais relevante, foi a
incorporacao da escola a légica da empresa.

Assim, a escola passou a ser o centro de irradiacdo das mudancas.
Incumbida de formar competéncias, fez proliferar em seus objetivos o discurso da
exceléncia e do desenvolvimento de habilidades para acompanhar as politicas do
sistema social vigente. A formulacdo de tais politicas deu origem a uma série de
exigéncias ao processo educativo, e uma delas foi o papel da avaliacéo.

A avaliacao, nesse cenario, ganhou o status de palavra de ordem. Tudo gira
em torno da avaliacdo. Se o Estado precisar investir na educacao, ele vai fazé-lo a
partir de parametros dados pelas avaliagbes externas. Se grandes acordos
internacionais precisarem ser tracados, a avaliacdo sera o fio condutor; da mesma
forma, se a politica de financiamento criar mecanismo de valorizacdo dos
profissionais do ensino, também ndo o farA sem o auxilio da avaliagdo de
competéncia desses professores.

Nesse sentido, como afirma Dias Sobrinho (2003):

como ‘avaliador’ ou ‘interventor’, o Estado costuma praticar uma avaliagéo
predominantemente controladora e organizadora de suas politicas de

distribuicdo de recursos - diretamente, sob a forma de orgcamentos,
indiretamente, por meio de premiac¢des e incentivos - hierarquizac¢éo
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institucional com base em resultados de testes de rendimento e
guantificacdo de produtos, (re) crendenciamento de cursos e accreditation.
Em geral, sdo avaliacbes externas, somativas, orientadas para o exame
dos resultados, realizadas ex post e seguem prioritariamente o0s
paradigmas objetivistas e quantitativistas. (p.59-60).

Essa visdo da avaliacdo como medida e condicdo de financiamento da
educacao é um tema bastante discutido por varios autores (DIAS SOBRINHO, 2003;
LUCKESI, 2006; VILLAS BOAS, 2006), que criticam essa maneira de a avaliacao
ser concebida e utilizada em nossa sociedade. No entanto, longe de se mudar essa
estrutura de poder, cada vez mais, os discursos midiaticos reforcam essa postura e
referendam a avaliagcdo como fundamental para melhoria e qualidade no ensino.

Diante dessas reflexdes primeiras, destacamos 0s motivos que despertaram
0 interesse em estudar a avaliacao e suas rela¢des na sociedade.

Nossas inquietacdes a respeito da avaliagdo remontam aos tempos de
estudante. Nunca conseguimos entender porque os professores tinham um discurso
sobre a avaliacdo, na perspectiva formativa, mas, na préatica, predominava a
modalidade somativa. Sempre nos perguntavamos: por que a avaliacao é resistente
as mudancas? E, quando muda, qual seu principal motivo? E por que causa tantos
desconfortos as pessoas que avaliam e as que séo avaliadas? Perguntas, que foram
feitas no decorrer de toda uma trajetéria profissional e que continuam em busca de
uma ou de varias respostas.

Apés a formacdo em Pedagogia, pela Universidade Federal do Pard, no
Municipio de Obidos, no ano de 1999, comecamos a trabalhar com uma turma de
Ensino Fundamental, no municipio de Oriximind; e igual aos professores, 0 processo
de avaliacdo que utilizavamos com nossos alunos também se engendrava na
perspectiva tradicional. A escola tinha a semana de prova, e 0os conteldos eram
trabalhados para que os alunos, no dia marcado, expressassem 0 que tinham
assimilado. Um ato mecanico que sempre nos angustiou muito. Ndo conseguiamos
entender porque criticamos tanto nossos mestres, e na pratica, repetiamos a mesma
licdo, que aprendéramos na faculdade.

Em 2001, ingressamos no curso de Especializacdo em Administragao
Educacional, da Universidade Luterana do Brasil, no municipio de Santarém, Estado
do Parad. Nesse curso, construimos diferentes olhares sobre a avaliagdo da
aprendizagem. Muitas teorias embasaram esse arcabouco e uma delas, de que

lembramos vivamente, foi a perspectiva de avaliacdo diagnéstica, através da qual,
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foi possivel entender, detalhadamente, os conceitos sobre a préatica do exame e a
pratica de avaliar.

Em 2003, passamos em um concurso publico da Secretaria de Educacéo, do
Estado do Para, no municipio de Oriximina, para professora de Ensino Médio.
Iniciamos nossas experiéncias, nesse nivel de ensino, como professora das
disciplinas pedagdgicas, mais precisamente de Pratica Pedagogica e Estagio
Supervisionado. Aprendemos muito com essa experiéncia, principalmente, que, para
mudar a postura pedagogica, faz-se necessario uma acao refletida.

Em 2004, passamos no vestibular para cursar Licenciatura plena em
Letras, na Universidade Federal do Para, no municipio de Obidos. Novamente, nos
deparamos com uma situacdo de avaliacdo um tanto desconfortavel. Outro desafio,
gue abalava toda uma estrutura ja construida acerca da avaliacdo. Passavamos
horas a fio na escrita de provas dissertativas, pois escrever muito, para nossos
professores, era sindbnimo de escrever bem. Lembramos, claramente, de professores
gue faziam ensaios de avaliacdo, como uma espécie de preparatério para a prova
escrita, o que causava, além de muita ansiedade, também muitas noites mal
dormidas.

Todo esse percurso historico de nossa carreira de docente e, também, de
discente nos levaram a questionar os saberes oriundos da formacao avaliativa que
recebéramos. Para que tem servido e a quem tem servido? Acerca desse
questionamento, Demo (2005) nos adverte, ao dizer que devemos “avaliar a
competéncia profissional do professor, em todos 0s seus sentidos, incluindo sua
origem, bem como seu exercicio cotidiano e sua recuperacao permanente.” (p.116).
Assim, ndo basta apenas julgar o problema, mas compreender sua origem e 0S
elementos que o constituem.

De certa maneira, esses fragmentos de pensamento marcaram nossa
relagdo com a avaliacdo e demarcaram nosso interesse em discutir essa tematica,
gue ainda é motivo de muitas controvérsias, nos meios educacionais, mas também
um tema inquietante para todos os educadores, em qualquer nivel de ensino, que
pretendem entender como se da, na pratica, essa teia de relacdes da avaliacdo com
o aluno, com o professor, com o curriculo e com a escola.

Luckesi (2006) lembra que muito pouco se tem feito para que a escola
realmente pratique a avaliacdo, pois, segundo o autor, 0 que a escola pratica sao

exames de conteudos, trabalhados como pratica de avaliacdo, e uma série de
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técnicas que servem tdo somente para classificar o aluno e fazer um julgamento
institucional. Dai, ele afirmar que a avaliacdo, em nosso pais, ainda € um dos
componentes de ensino, que mais causa problemas nos meios escolares. Para
tanto, basta olharmos as estatisticas, os relatorios finais de cada bimestre, as
evasoes e as repeténcias resultantes desse processo.

Para Perrenoud (1999), essas classificacdes escolares, refletem no geral,
desigualdades de competéncias muito efémeras, pois aquilo que o aluno nao sabe
naquele momento, em outro posterior, pode aprender. Dessa maneira, o fracasso
escolar sO vai existir no ambito de uma instituicdo que tem o poder de julgar e
classificar os alunos, somente para dizer que alguns fracassam.

Todavia, de acordo com essa situacao, dificlmente, em uma sala de aula,
em que a maioria da turma ficou com notas vermelhas, o professor reconhecera que
tem uma parcela de culpa e/ou sua prética de avaliacdo ndo esta adequada. No
geral, é o aluno que ndo tem base, ndo presta atencdo na explicacdo do professor
ou esta desmotivado. Nesse aspecto, Charlot (2000) diz que o fracasso escolar ndo
existe; 0 que existe sao alunos em situacao de fracasso e esse fenbmeno nao € uma
causa, mas uma consequéncia’ de um conjunto de fatores que devem ser
pesquisados.

Diante disso, é importante deixar claro qual a proposta de educacao que ira
dar norte as a¢bes dos professores, no que diz respeito ao processo de ensino, e
que tipo de sociedade e que tipo de homem almejamos construir, pois, de acordo
com Afonso (2005):

[...] a propria escolha das modalidades e técnicas de avaliagdo dos alunos
supbem e implica uma determinada orientacdo politica. Nas escolas,
enquanto meso-politico, as decisdes em torno dos processos avaliativos

sdo também, com frequéncia, o resultado de jogos de poder e de processos
de negociagéo (p.20).

Nesse aspecto, concordamos com 0 autor, quando diz que 0S processos
avaliativos sdo minados por jogos de interesses, pois, € patente, nas diretrizes
educacionais, a influéncia das politicas dos organismos internacionais e das politicas
neoliberais.

Nesse contexto, a avaliacdo é a acdo encontrada para intervir, delinear e

estruturar as politicas educacionais. Assim, a década de 90, marcada por essa

1 O presente texto apresenta palavras grafadas, conforme acordo ortografico da Lingua Portuguesa.
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finalidade encerra na reforma do Estado entre outros objetivos a melhoria da
educacgdo a partir de diagnésticos do desempenho dos estudantes por meio das
avaliacdes externas.

Para tanto, criou-se em 1990 o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Bésica - SAEB com o objetivo de oferecer um diagnéstico sobre a educacgéo
brasileira com o intuito de monitorar a eficiéncia dos Sistemas educacionais. Para
acompanhar as atividades educacionais das Instituicdes de Ensino Superior criou-se
em 1995 o Exame Nacional de Cursos, o famoso provao, o qual foi substituido pelo
Sistema Nacional de Avaliagdo — SINAES.

Para avaliar os estudantes de Ensino Médio implantou-se o Exame Nacional
de Ensino Médio — ENEM, em maio de 1998, com o objetivo de avaliar o
desempenho final dos estudantes egressos do Ensino Médio. Seu modelo de
avaliacdo baseia-se na articulacdo entre competéncias e habilidades, cujos
conhecimentos se constroem nas interagOes realizadas pelas experiéncias do
estudante nas situacdes praticas de sua vida. Assim, o exame busca verificar a
capacidade do participante de utilizar o conhecimento construido durante seu
percurso de escolarizacdo em situagcdes-problema. Esses conhecimentos sao
apresentados em forma de questbes relacionadas a uma matriz curricular que se
articula por meio de cinco competéncias.

Segundo Ramos (2006), em sua critica sobre a educacdo voltada para
formar competéncias e habilidades com base em objetivos, apresenta a seguinte

problematica:

a) reduzem o0s comportamentos humanos as suas aparéncias
observaveis;

b) reduzem a natureza do conhecimento ao préprio comportamento;

c) consideram a atividade humana como uma justaposicdo de
comportamentos elementares cuja aquisicdo obedeceria a um processo
cumulativo;

d) ndo coloca a efetiva questdo sobre os processos de aprendizagem,
gue subjaz aos comportamentos e desempenhos: o0s conteddos da
capacidade. (p.227).

Nessa perspectiva de critica, Zanchet (2005) nos ajuda a entender o ENEM e
sua finalidade de formar competéncias em consonancia com o econdmico, ao
afirmar que:

para o mercado de trabalho ndo se faz necessério o boletim de resultados
do ENEM. Seu interesse € no sentido de que a escola trabalhe no
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desenvolvimento das competéncias que esse exame aponta, as quais,
desenvolvidas, permitiiam aos futuros trabalhadores ajustar-se
rapidamente as mudancas que ocorrem no mundo do trabalho (p.184).

Assim, o interesse do Exame ndo estd em avaliar o desempenho dos
alunos, mas, esta em avaliar se os conteldos eleitos para a forma¢édo do estudante
trabalhador estdo sendo colocados em praticas pelos professores nesse ambito de
ensino.

Os Exames nacionais, como diagnose do Estado brasileiro, em sua acéo de
examinar, muito pouco tém contribuido para assegurar qualidade na educacao
publica. Seus relatérios descrevem uma realidade draméatica e desastrosa. Seria
mais uma face velada de seus propdésitos e/ou uma maneira delicada de exigir a
padronizacao do ensino e do curriculo?

Sobre esta questéo Dias Sobrinho (2003) afirma que a avaliacéo:

[...] ilumina e instrumentaliza as reformas educacionais, desde as
mudanc¢as nos curriculos, maneiras de organizacdo dos cursos e formas
gerenciais, até as novas estruturas do sistema. Essas reformas respondem
a interesses sociopoliticos determinados predominantemente pelas forcas

hegeménicas e, nas sociedades pluralistas e democréticas, quase sempre
estdo eivadas de contradi¢éo (p.95).

Assim, a avaliagdo como pratica social demanda jogos de interesses; por
isso, ndo pode ser neutra, tampouco descomprometida politicamente, pois, seus
objetivos revelam um tipo de sociedade. Dessa forma, passa a ser interessante,
especialmente, aos governos que “necessitam de informacdes rapidas [...] para a
modelacdo de um sistema eficiente e ajustados a seus projetos de poder.” (DIAS
SOBRINHO, 2003, p.102).

De acordo com dados do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica —
SAEB, de 2001, 82,11% dos alunos que concluiram o Ensino Médio apresentaram
desempenho critico ou muito critico em mateméatica e outras areas afins. Diante de
todos esses aspectos, ainda existe a questéo regional. Em relacdo ao percentual de
alunos nos estagios de constru¢do de competéncias matemética, 3 @ série do Ensino
Médio, a regido Norte é a que apresenta o nivel critico mais alto, conforme pode ser

observado na tabela a seguir:
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TABELA 1 - Percentual de alunos nos estagios de construcdo de
competéncias — Matematica, 32 série do Ensino Médio — Brasil e Regifes —
2001 (%)

Brasil e Regides Estagio
Muito Critico
Critico Intermediario Adequado

Brasil 4,84% 62,60% 26,58% 5,99%
Norte 6,78% 76,35% 14,47% 2,40%
Nordeste 6,57% 69,83% 19% 4,61%
Sudeste 4,65% 60,73% 27,83% 6,79%
Sul 2,43% 51,67% 38,78% 7,12%
Centro — Oeste 3,03% 58,66% 31,74% 6,57%

Fonte: MEC/Inep/SAEB-2001

Diante dos dados apresentados e do que consta no art. 22 da LDB (Lei n°
9.394/96, de 20 de dezembro de 1996) de que a educacao basica tem por finalidade
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacao indispensavel para o exercicio
da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores, fica dificil o entendimento sobre as dificuldades pelo qual passa 0 hosso
ensino, uma vez que as determinacdes da lei ndo condizem com a realidade da
educacao.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino
Médio, esse nivel de ensino deve propiciar aos jovens, conhecimentos ligados a
preparacao cientifica e competéncias para a utilizacdo de diferentes tecnologias. No
entanto, mesmo existindo uma obrigatoriedade na lei, a situacdo é bem diferente na
realidade social, o que faz com que exista um grande descompasso entre o real e o
ideal das legislacdes (PCN, 1996).

Segundo os indicadores de qualificacdo docente relatados pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), o investimento na
qualificacdo dos professores tem forte relacdo com o desempenho de seus alunos.
Assim, seus demonstrativos afirmam que os professores que ganham salarios mais
baixos, em geral, sdo menos qualificados, menos experientes e tendem a ficar
menos motivados e acabam por ter também, maiores dificuldades para se qualificar,

consequentemente, tém os alunos com os piores rendimentos (INEP, 2004).
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Por outro lado, entre os professores que tém os salarios mais altos, a
tendéncia é apresentar alunos com os melhores resultados. S&o situacbes que
apenas elucidam um dos vieses de uma problematica.

Segundo essa perspectiva, os professores tém cada vez mais que
desenvolver competéncias que Ihes assegurem maior empenho em seus trabalhos.
Assim, ndo resta davida que por ser uma acao humana, a docéncia esta imersa em
valores histéricos e culturais construtora de uma concepcdo de aluno e de
sociedade.

No municipio de Oriximina a situacdo nao difere muito das questbes
apresentadas no cenario educacional nacional. Os professores tém a
responsabilidade de responder aos chamados das mudancas que se processam,
diariamente, no ambito das politicas educacionais, especialmente das politicas
publicas de avaliagdo que por se constituirem como indicadores de qualidade
modificam os trabalhos pedagoégicos dos professores, em conformidade com seus
objetivos. Nesse contexto, no caso do Ensino Médio, o ENEM como politica de
avaliacdo tem servido para refletir essas mudancas no trabalho pedagogico dos
docentes, que por meio de mecanismos de resisténcia ou de defesa legitimam o
discurso oficial dessas politicas de avaliacao.

Diante de todas essas questdes que influenciam diretamente o processo de
ensino, levantei o seguinte questionamento: Quais as repercussdes do ENEM
(Exame Nacional do Ensino Médio) nos trabalhos pedagodgicos dos
professores do Ensino Médio de uma escola do municipio de Oriximin&?

Diante do problema anunciado, as seguintes questdes nortearam o caminho
da pesquisa:

1) Que concepcdes de educacao e de avaliacdo permeiam as praticas pedagogicas
dos professores do Ensino Médio?

2) Que conhecimentos os professores tém sobre o0 ENEM como politica publica de
Avaliacao?

3) Em que medida a proposta do ENEM altera o trabalho pedagdégico desenvolvido
pelos professores?

Assim, para entender como essa politica de avaliacdo repercute na pratica
pedagogica dos professores, como interfere na possivel escolha dos contetdos e
até mesmo de seu processo avaliativo, que € pertinente elucidar as palavras de

Villas Boas (2006) quando afirma que:
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a definicdo pelos valores, crencas e principio que orientam as praticas
pedagdgicas tem origem num universo muito amplo que reflete a propria
construcéo social da realidade. E possivel, entdo, afirmar que os processos
de avaliagdo representam uma pratica cultural e se constituem por meio
dos valores da cultura na qual estéo inseridos. Dai as praticas avaliativas
servirem de referéncia aos curriculos, as formas de organizacéo do ensino,
aos padrdes de competéncia e comportamento dos alunos e mesmo aos
mecanismos formais de avaliacdo, dentre outros e vice-versa, essas
mesmas praticas se preservam por meio das relacdes cotidianas (p. 17).

Nesse contexto, o processo de avaliacdo, como uma instancia cultural, é
fortemente influenciado pelo seu meio social, que o constréi e que o constitui.

Com base nessa perspectiva, o estudo insere-se no campo dos estudos
sobre as repercussfes das politicas publicas de avaliagdo na educacdo. Sua base
tedrica estad fundamentada nos estudos de diversos autores dos diferentes campos
do conhecimento, merecendo destaque: Dias Sobrinho (2003), Luckesi (2006),
Perrenoud (1999), Cunha (2005), Zanchet (2005), Afonso (2005), Locco (2005) e
outros autores que discutem a tematica avaliacdo. No mapeamento da literatura
sobre Politicas Publicas Educacionais fizemos interlocu¢cdo com as ideias tedricas
de Haddad (2008), Villas Boas (2006), Shiroma (2007), além de documentos como
os relatérios do INEP, do ENEM e do SAEB.

Assim, o estudo teve o seguinte objetivo geral: analisar as repercussoes do
Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM nos trabalhos pedagdgicos dos
professores de Ensino Médio de uma escola do municipio de Oriximina.

E, como objetivos especificos:
- ldentificar que concepc¢bes de educacdo e de avaliacdo permeiam as praticas
pedagogicas dos professores do Ensino Médio.
- Investigar que conhecimentos os professores tém sobre o ENEM como politica
publica de Avaliagéo.
- Analisar em que medida a proposta do ENEM altera o trabalho pedagdgico

desenvolvido pelos professores.
O Percurso Metodologico
Para atingir os objetivos, o estudo partiu de uma concepcao qualitativa de

Ciéncia. Entendemos que a pesquisa qualitativa fundamenta-se no didlogo com a

realidade pesquisada, no qual compreende o fendmeno de forma contextualizada,
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numa visao de totalidade. De acordo com Minayo (2007) “a pesquisa qualitativa
responde a questdes muito particulares. Ela se ocupa, nas Ciéncias Sociais, com um
nivel de realidade que nédo pode ou nédo deveria ser quantificado”. (p.21). No
entanto, isso nao faz dela uma pesquisa, na qual os dados quantitativos, ndo sejam
importantes, conforme assevera André (1995):
posso fazer uma pesquisa que utiliza basicamente dados quantitativos, mas
na analise que faco desses dados estardo sempre presentes o meu quadro
de referéncia, os meus valores e, portanto, a dimensdo qualitativa. As
perguntas que faco no meu instrumento estardo marcadas por minha
postura tedrica, meus valores, minha visdo de mundo. Ao reconhecer essas

marcas da subjetividade na pesquisa, eu me distancio da postura
positivista, muito embora esteja tratando com dados quantitativos (p.24).

Com base na afirmacdo da autora, ndo sdo os dados quantitativos que
caracterizaram a abordagem que seguimos no estudo, mas o tratamento que
fizemos deles, os quais estdo em consonancia com 0s objetivos da pesquisa, do
método e das técnicas.

Conforme André (1995) a abordagem qualitativa de pesquisa tem suas
raizes no final do século XX quando os cientistas sociais comecaram a indagar se o
método de investigacdo das ciéncias fisicas e naturais, que por sua vez se
fundamentava numa perspectiva positivista de conhecimento, deveria continuar
servindo como modelo para o estudo dos fen6menos humanos e sociais.

Flick (2004) diz ainda que os métodos qualitativos, diferente da pesquisa
guantitativa, consideram a comunicacdo do pesquisador com 0 campo e Seus
membros como parte explicita da produ¢do de conhecimento, ao invés de exclui-la
ao maximo como uma variavel intermediaria. Nesse processo, as subjetividades do
pesquisador estdo intrinsecamente ligadas a pesquisa.

Para esse autor, a pesquisa qualitativa ndo se baseia em um conceito
tedrico e metodolégico unificado. Varias abordagens tedricas e seus métodos
caracterizam as discussdes e a pratica da pesquisa. Entretanto, os pontos de vista
subjetivos constituem o primeiro ponto de partida.

Nesse aspecto, Chizzotti (2006) ressalta que:

a abordagem qualitativa parte do fundamento de que h& uma relacdo
dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o
sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito. O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados
isolados, conectados por uma teoria explicativa; o sujeito — observador €

parte integrante do processo de conhecimento e interpreta os fenbmenos,
atribuindo — Ihes um significado (p.79).
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Nesse aspecto, comungamos com o0 autor, quando mostra que a pesquisa
qualitativa parte de um processo integrado, em que o objeto da pesquisa e 0 sujeito
mantém relacdes dialéticas entre si e ambos sdo portadores de significados e
coexistem numa mesma realidade.

Conforme Ludke & André (1986) a pesquisa qualitativa de acordo com as
ideias de Bogdan e Biklen (1994) tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento. Nesse contexto, a pesquisa
qualitativa supfe o contato direto e prolongado do pesquisador com 0 ambiente e a
situacdo que esta sendo investigada, por isso todo estudo qualitativo € também
naturalistico.

Assim, o enfoque qualitativo se vale de aspectos subjetivos dos
fendbmenos pesquisados. Desta feita, as pessoas, 0s gestos, as palavras devem ser
referendados dentro de um contexto (LUDKE, 1986, p. 12). E, pelo fato dos dados
serem predominantes descritivos envolve uma variedade de métodos e técnicas.

Com base nessa perspectiva da pesquisa qualitativa, fizemos uma
imersdo no seu ambiente natural e analisamos varias situacfes que envolvem o
cotidiano escolar dos professores de Ensino Médio: as dificuldades vivenciadas, 0s
desencantos dos professores e o despreparo que enfrentam com as exigéncias
advindas das reformas e das mudancas no curriculo.

Percebemos com isso que a abordagem qualitativa proporciona
conhecimento durante todo seu desenvolvimento, de maneira processual e dialética.
Com isso, o processo social é entendido tanto nas suas determinagbes e
transformacdes realizada pelo sujeito quanto na busca de uma compreensao entre o
pensamento e a base material. Assim, diante de toda a complexidade que envolveu
0 objeto foram consideradas as relacdes existentes entre o todo e as partes e entre
o problema e a sua relacdo com o contexto que o condiciona historicamente.

Nesse aspecto diz-se que a abordagem da investigacao qualitativa exige
gue o mundo seja examinado com a idéia de que nada é ftrivial, que tudo tem
potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensao
mais esclarecedora do nosso objeto de estudo.

Dessa maneira, ao escolher esse tipo de pesquisa levamos em
consideracdo a maior aproximagao que esta proporciona com o cotidiano escolar.
Consideramos ainda que pela dinamicidade das relagbes sociais, que se processam

no chéo da escola como as relagdes de poder, os modos de organizacao do trabalho
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escolar, as praticas pedagdgicas, bem como a atuacdo participante de cada sujeito
era mais favoravel analisar as partes em consonéancia com o todo.
A pesquisa de campo foi realizada em uma escola da rede Estadual de

ensino no Municipio de Oriximina, cuja contextualizacdo fazemos a seguir.
Contextualizagdo do municipio de Oriximina

A cidade de Oriximina esta situada na Mesorregido do Baixo Amazonas,
localizada & margem esquerda do Rio Trombetas, em uma altitude de 37 metros do
nivel do mar. Encontra-se distante da capital do Par4, Belém em linha reta 810 km
de distancia; por via fluvial, a 1.080 km; e por via terrestre a 4.409 km. Possui
temperaturas que variam entre minima de 25° e maxima de 30°. As chuvas séo
sazonais, com o periodo da chuva se iniciando em dezembro e terminando em maio.

Sua precipitacdo pluviométrica anual é aproximadamente 2.000 mms3.
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Foto 1: Praca do Centenario Foto 2: Area da cidade

Oriximina possui como limites naturais a Oeste 0 municipio de Faro e
Estado de Roraima, a Leste o municipio de Obidos, ao Norte limita-se com a Guiana
Francesa e Suriname e ao Sul com Juruti e Terra Santa. Possui uma éarea de
extensdo territorial de 107.445,91 Km2. E, portanto, o segundo maior municipio em

extensao territorial do Estado do Para.
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Segundo dados antropoldgicos, o topdnimo Oriximinéd é de origem indigena,
procedente da lingua tupi que significa “o0 macho da abelha”, o zangdo. Segundo
Tavares (2006) Existem muitas controversias a respeito do toponimo Oriximina, nao
se podendo precisar se realmente é de origem indigena. No entanto, afirma o
mesmo autor, que as definicbes mais correntes inclinam — se pela derivagao ‘Erezu-
M-Na, que significa em lingua indigena: “Muitas praias ou Minas de Praia” (p.54).

O municipio de Oriximina recebeu diferentes denominacdes até chegar ao
nome atual. De Urua-Tapera ou Mura-Tapera passou a ter uma outra denominacao,
pois, a partir da Lei 1.288 de 11 de Dezembro de 18867 foi elevada a categoria de
Freguesia com o nome de Santo Antonio de Urud-Tapera pelo presidente da
Provincia do Para e desembargador do Maranhao Sr. Joaquim da Costa Barradas.
Em 09 de junho de 1894 no governo de Lauro Sodré foi elevado a categoria de Vila
sob a denominacéo do nome Oriximina.

Nesse contexto, em virtude do aumento da populacdo e desenvolvimento
econdbmico apresentado, foi elevado a categoria de municipio de Oriximina. No
entanto, com a Lei 729 de 03 de abril de 1900, no governo de Paes de Carvalho por
motivos politicos, até hoje ndo esclarecidos, o0 municipio foi anexado ao municipio de
Obidos.

Com a extingdo da categoria de municipio, este apresentou um
estacionamento em toda sua estrutura social, econémica e politica. Através da Lei
1.442, de 24 de Dezembro de 1934 o municipio reconquistou sua autonomia com
um territério menor em relagdo ao que tinha quando foi anexado ao municipio de
Obidos. Assim, no dia 10 de 1935 foi instalado o municipio e empossado o seu
prefeito, o Sr. Helvécio Imbiriba Guerreiro, primeiro prefeito do municipio de
Oriximina.

Conhecida por sua estrutura econdmica, Oriximina se destaca de outros
municipios por possuir uma das maiores riquezas nacionais em sua regido: a
bauxita. O projeto Trombetas, que constitui hoje a mais expressiva fonte de renda do
municipio foi implantado na regido na década de 70, no governo militar.

Dono de uma rica diversidade de flora e fauna por fazer parte da Amazoénia

legal, o municipio ainda conta com uma grande diversidade cultural, pela diversidade

2 Nesse contexto do século XV111, o Brasil vivia sob a égide do ideério republicano. E a economia predominante
era a exploragdo da borracha, o famoso ciclo da borracha. Com isso crescia 0 nimero de imigrantes em toda a
regido amazénica (MONTEIRO, 2005, p. 156-57).
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de grupos étnicos que apresenta. A area indigena que 0 municipio possui tem uma
extensdo de 8.454 km. L& convivem diferentes troncos lingiisticos que falam a
lingua waiwai e outros. Sao indios que vivem na reserva Nhamunda — Mapuera.

Entre os acidentes geograficos de maior destaque estdo os rios Trombetas,
Erepecuru, Acapu, Erepecu, Cachorro, Mapuera e Nhamunda. Possui uma
infinidade de lagos: Sapucuda, Caipuru, Abui, Iripixi, Paru, Maria Pixi, Salgado, Ururia
e Batata; cachoeiras que sédo conhecidas por causa de suas quedas: cachoeira
Porteira, Ventilado, Chuvisco, Pancada, Vira-Mundo e S&o Pedro. Nas areas de
Cachoeiras localizam-se varios grupos remanescentes de quilombos.

No campo cultural a cidade é rica em atrativos folcléricos, destacam-se o
Festival da Castanha e da Cultura, o Festival das quadrilhas, a Encomendacao das
Almas®, os festivais de verdo das praias do Iripixi e lago Caipuru, a pesca esportiva,
a Feira Agropecuaria. Mas, 0 evento que mais atrai turista de todo o Brasil € o Cirio
de Santo Antbnio que acontece no més de agosto. O cirio € uma festa catdlica que

reune milhares de fiéis e simpatizantes.

A Unidade Escolar, |6cus do Estudo

Os critérios para a escolha do I6cus de estudo foram: a) primeira escola de
Ensino Médio implantada no municipio; b) trata-se de uma escola que se destaca no
meio educacional pelos projetos educativos; ¢) possui 0 maior numero de docentes
em inicio de carreira e professores que possuem mais de (25) vinte e cinco anos de
profissdo, d) os projetos educativos realizados na escola, vinculam-se as praticas
dos docentes; e) Tem se destacado nas afericbes do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM). Assim, o estudo aconteceu na escola Padre José Nicolino,

localizada no centro urbano do municipio de Oriximina.

% A Encomendagdo das Almas “¢ um ritual secular que ocorre durante a Semana Santa, no cemitério e nas
residéncias de Oriximina. O ritual, por seu aspecto flinebre, impde respeito aos adultos e temor &s criangas. A
origem dessa manifestacdo confunde-se com o processo de colonizagdo da Amazodnia.” (INSTITUTO DE
ARTES DO PARA, BELEM, 2006).
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Foto 3: Bloco de Laboratérios Foto 4: Bloco Pedagdgico
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Inaugurada no dia 02 de maio de 1967 pelo entdo secretario de Educacao
do Estado do Pard Sr. Acy de Jesus Neves Barros Pereira que expediu um
documento que autorizava o funcionamento do Grupo Escolar Padre José Nicolino
de Souza no municipio de Oriximina. Segundo dados do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE a populagcdo de OriximindA em 1960 era de
aproximadamente 15.025 habitantes.

A Escola recebeu o nome do fundador do municipio: Padre José Nicolino de
Souza, cuja existéncia ainda se encontra, nos dias de hoje, envolto em um grande
mistério, especialmente no que diz respeito a data que fundou o vilarejo, grupo
familiar e cidade de origem. O Grupo escolar Pe. José Nicolino de Souza surgiu com
0 objetivo de dar formacdo aos alunos, uma vez que 0 ensino predominante na
época era o de catequese, sob a coordenacao da igreja. Assim, no dia 08 de marco
de 1973 a Resolucao de n° 38 dispds sobre o funcionamento de Ensino de 1° grau,
de 1° a 42 série, na escola, segundo o que dispunha a LDBEN 5692/71.

Com a Resolucdo do Governo Estadual n® 203 de 12 de fevereiro de 1999
deu-se o reconhecimento do Ensino Fundamental de 12 a 82 série. No entanto, 0
ensino de 52 a 82 série ja funcionava na escola desde 1988. Nesse periodo foi dado
a validacdo de estudo para os Cursos de Habilitacdo Especifica para Magistério e
Técnicos em Agropecuaria que estavam em funcionamento desde 1982, quando a
Escola recebeu o nome de Escola Estadual de 1° e 2° Graus Pe. José Nicolino de

Souza. Atualmente, a escola funciona somente com o curso de Ensino Médio.
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A escola Nicolino como € conhecida ja foi responsavel por lancar no
mercado de trabalho uma grande quantidade de alunos. A maior parte de seu corpo
docente é constituida por ex-alunos. Por ter sido a primeira escola de Ensino médio
do municipio, conseguiu construir um prestigio muito grande junto a comunidade
oriximinaense. Todavia, o que tem feito da escola uma instituicdo de grande relevo
Sdo seus projetos educativos, que tem mobilizado notavelmente a populacdo de
Oriximina.

Um dos destaques € o Projeto Festival de Dancas. O evento acontece
desde 1990 e é realizado durante trés dias do més de junho. Ao longo dos anos o
projeto recebeu apoio direto da comunidade escolar, Prefeitura Municipal de
Oriximina e de empresas locais. Por ser considerado um dos maiores eventos de
escola faz parte do calendario cultural do municipio.

Por conta desse projeto a Escola foi destaque em outros municipios, seja
pelas dangas que apresenta em outros festivais, seja pelo reconhecimento de seu
trabalho. Em nome desse e de tantos outros projetos a escola recebeu do Ministério
da Educacdo o Selo da Escola Solidaria em 2007, por se fundamentar em uma
educacado de solidariedade, participacdo e cidadania. No mesmo ano, por conta do
proprio Projeto Festival de Dancgas, a escola participou do Concurso Nacional
“Prémio Cultura Viva” do Ministério da Cultura.

Contudo, apesar de ser uma escola que a cada ano tem uma demanda
consideravel de alunos matriculados, a escola sofre com o descaso oriundo das
politicas publicas estaduais. A estrutura fisica da escola é a mais critica. Composta
de um pavilhdo administrativo (Diretoria, Secretaria, SOESE — Servico de Orientacao
Educacional e Supervisdo Escolar), dois banheiros, um pavilhdo recentemente
reformado com seis (06) salas de aula, mas com graves problemas de encanamento
de agua na area dois banheiros, uma biblioteca, uma quadra esportiva, outro
pavilhdo com seis (06) salas de aula, um laboratério de informatica, laboratério de
Ciéncias (multidisciplinar), sala de video, uma sala do provedor (internet) e um
auditério com camarim acoplado. Apesar, do espaco fisico da escola contar com
diversas salas, o funcionamento dessa estrutura esta toda comprometida por conta

de falta de reformas na escola.
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Mesmo enfrentando o grande desafio de lidar com um ambiente conhecido,

o desconhecido foi o ponto fulcral. Nessa situacao, André (1995) assim se posiciona:
0 grande desafio nesses casos € saber trabalhar o envolvimento e a

subjetividade, mantendo o necessario distanciamento que requer um

trabalho cientifico. Distanciamento que néo é sindnimo de neutralidade, mas

que preserva o rigor. Uma das formas de lidar com essa questédo tem sido o

estranhamento — um esforgo sistematico de andlise de uma situagdo

familiar como se fosse estranha. Trata-se de saber lidar com percepcdes e

opinides ja formadas, reconstruindo-as em novas bases, levando em conta,

sim, as experiéncias pessoais, mas filtrando-as com apoio do referencial

tedrico e de procedimentos metodoldgicos especificos, como por exemplo,
a triangulacao (p.48).

Aceitamos as idéias da autora, quando diz que €& preciso fazer o
estranhamento e reconstruir novas bases com o auxilio da teoria e de

procedimentos como a triangulagéo para adentrar um campo conhecido.

Instrumentos de Pesquisa e coleta de dados

Para atingir os objetivos propostos, usei como técnicas de producdo de
dados fontes orais e escritas: a entrevista semi-estruturada e a analise documental.

Desse modo, seguimos neste estudo as sugestdes tracadas por Flick (2004)
por entender que tudo é processo e que o cuidado minucioso nas acfes, nesse
momento de organizacdo, € imprescindivel para se ter um trabalho exequivel e bem
demarcado.

Ao seguirmos neste estudo as etapas da observacdo participante, essa
condi¢ao nos possibilitou conhecer mais detalhadamente o espaco de sala de aula.
Devido, as aulas acontecerem em 45 minutos, no geral participAvamos de duas
aulas seguidas durante a semana.

Ao participar das aulas de Biologia, percebemos o quanto é conflituoso a
relacdo professor-aluno quando o assunto € avaliagdo. Nesse dia, a professora da
turma estava entregando as provas escritas, quando um aluno inconformado com
sua nota, passou a agredir a professora com ofensas. Registramos todos o0s
detalhes e percebemos o grau de complexidade que envolve esse processo. Apesar,
do professor justificar as notas baixas devido a falta de atencéo as suas explicacdes
e auséncia nos dias do preparatorio para a avaliacdo, os alunos se mostraram
injusticados com as pontuacdes e defenderam seus pontos de vistas. E, uma das

guestbes colocadas foi a falta de entendimento do conteudo.
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Nas aulas de geografia, assistimos situagbes inversas, 0s alunos
demonstraram muito entusiasmo com suas avaliacoes.

Nas aulas de lingua portuguesa, observamos que 0s alunos acompanham
as aulas com muita curiosidade e sé@o atenciosos. Fazem diferentes exercicios e
dominam com certa precisdo o padrao escrito da lingua portuguesa, pois, discutem
diferentes assuntos, desde os mais simples que envolve a questdo técnica quanto
as questbes mais descritiva e discussiva que envolve seu conhecimento de mundo.

No entanto, as aulas mais tensas foram as de matematica. Os alunos
assistem a tudo muito assustados e fazem perguntas frequentes. Contudo, ao final
da aula, no geral, demonstravam um olhar perdido. Nas aulas que assistimos todas
foram seguidas de muito siléncio, com exce¢cdo, nos momentos dos
guestionamentos que foram seguidos de muitas indagacfes. O mais interessante,
nesse momento, foi a facilidade em perceber quem na turma tinha verdadeira
inclinacdo pela matéria, pois, no geral, eram os alunos que questionavam e
fundamentavam o assunto estudado. No tocante a avaliacdo escrita, os conflitos
apresentados foram tdo tensos quanto nas outras disciplinas.

A entrevista semi-estruturada foi realizada com quatro sujeitos, escolhidos
entre os professores com mais tempo e menos tempo de atuacdo no magistério. Os
sujeitos da pesquisa ministram disciplinas que fazem parte das areas de
conhecimentos: linguagem, codigo e suas tecnologias, ciéncias humanas e suas
tecnologias, ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias.

A entrevista semi-estruturada, de acordo com Minayo (2007) “sdo as
entrevistas que combinam perguntas fechadas e abertas, em que 0 entrevistado tem
a possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem se prender a indagacao
formulada” (p.64).

De acordo com Ludke & André (1986) na entrevista a relacdo que se cria €

de interacdo, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem
pergunta e quem responde [..]JNa medida em que houver um clima de

estimulo e de aceitacdo mutua, as informacdes fluirdo de maneira notavel e
auténtica (p.33-4).

Assim, o pesquisador precisa passar seguranca para o interlocutor, pois,
dependendo de seu estado emocional, as perguntas podem Ihe remeter a questdes

objetivas, como também leva-lo as questdes subjetivas, que nem sempre levam a
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situacdo confortavel na hora da entrevista. Todas as entrevistas foram gravadas e
posteriormente digitadas para analise.

Para compreender a concepcéo de educacédo e de avaliacdo nesse estudo,
também foram utilizados os seguintes documentos: projeto politico pedagogico da
escola; Diretrizes Curriculares do Ensino Médio; Regimento Escolar; instrumentos
avaliativos dos professores (provas, trabalhos, seminéarios); artigos, noticias sobre a
escola e resultados das afericbes do ENEM do municipio de Oriximina.

De acordo com Ludke (1986) a analise documental pode se constituir numa
técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um
tema ou problema. Para tanto, a mesma autora acrescenta que os documentos
constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias
que fundamentem afirmacdes e declaracdes do pesquisador. Representam ainda
uma fonte ‘natural’ de informacdo. Desta feita, os documentos, dependendo dos
objetivos do estudo, podem contribuir nas informacdes ou podem se constituir em
técnica principal.

Realizamos o levantamento da bibliografia especializada e em seguida a
andlise de documentos. Posteriormente foram realizadas as entrevistas, no final do
segundo semestre de 2008 e inicio do primeiro semestre de 2009.

Como o estudo caracterizou-se por fazer uma analise sobre as repercussées
do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM no trabalho pedagdgico dos
professores, seguimos as diretrizes do enfoque dialético, na busca de verificar como
se da a relacdo das politicas publicas educacionais com o trabalho dos professores,
dentro de um contexto histérico. Segundo Minayo (2007) “a dialética trabalha com a
valorizacdo das quantidades e da qualidade, com as condicfes intrinsecas as acdes
e realizagcdes humanas e com 0 movimento perene entre parte e todo e interioridade

e exterioridade dos fendmenos” (p.24).

Os sujeitos da pesquisa

Os sujeitos do estudo foram 04 (quatro) professores que trabalham no
Ensino Médio. Sendo (02) dois, que trabalham ha mais de quinze (15) anos e (02)
dois, que trabalham a menos de cinco (05) anos no Ensino Médio. A escolha por

meio desse critério, diz respeito a compreender as influéncias do ENEM nas praticas
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pedagdgicas dessas diferentes categorias. Consequentemente, o0s professores
foram classificados como docentes em Inicio de carreira (IC) e Final de Carreira
(FC).
Também constituiram critérios para a escolha dos sujeitos:

1. Ser titular na funcédo (Magistério)

2. Terindicagdo da comunidade escolar, pelo trabalho desenvolvido

3. Ser professor de turmas de 3° ano.

4. Ministrar disciplina que sao trabalhadas nas afericbes do ENEM.

Quando contactado, um dos sujeitos disse que tinha muito pouca
experiéncia e nao sabia se poderia contribuir para a pesquisa. Mas, logo foi
esclarecido que um dos objetivos deste estudo era justamente verificar a inter-
relacdo existente entre os profissionais da educacdo e sua pratica nos diferentes
anos de profissao.

As entrevistas aconteceram nos meses de maio e de junho de 2009 e
transcorreram sem problemas. Os professores foram identificados com letras do
alfabeto: A, B, C e D. E, de um universo de quarenta e cinco professores, foram
escolhidos apenas quatro sujeitos para subsidiar o estudo. O quantitativo final de
sujeitos passou pela andlise de que ao se constituirem um todo inserido em uma
realidade de base concreta que vivencia as mesmas contradicdes, as experiéncias
passam a ter muitos pontos em comum. Ademais, 0 niamero de participantes foi
também sugestao da banca, por ocasido da qualificacao.

O momento da entrevista foi impar. Quando olhamos a educacdo como
objeto de estudo muitas de suas nuances se descortinam nesse momento. Foi a
partir da entrevista que pudemos confrontar muito do que os documentos escritos
trazem acerca da avaliacdo com o que é realmente praticado no dia-a-dia, no interior

da escola.
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DOCENTE QUALIFICACAO EXPERIENCIA DISCIPLINA QUE
PROFISIONAL MINISTRA/ AREA DE
CONHECIMENTO
Professor A — | Cursando Especializacdo | 1 ano e cinco | Biologia /Ciéncias da
Inicio de meses* Natureza, Matematica e
Carreira (IC) suas Tecnologias
Professor B — | Cursando Especializacdo | 4 anos* Geografia/ ciéncias
Inicio de Humanas e suas
Carreira (IC) Tecnologias
Professor C | Cursando Especializagdo | 20 anos* Matemética/ Ciéncias da
— Final de Natureza, Mateméatica e
Carreira (FC) suas Tecnologias
Professor D | Especializacao 27 anos* Lingua Portuguesa/
— Final de Linguagem, Cddigos e
Carreira (FC) suas Techologias

Fonte: Elaborado pela autora com base em dados fornecidos por meio da entrevista
* Dados coletados em marco de 2009.

O professor A diz que se tornou docente apds fazer varios testes
vocacionais gostou muito da idéia de trabalhar em laboratério, mas pelo fato de néo
existir nenhum emprego em sua cidade de origem nessa area, resolveu fazer
concurso para professor de ciéncias bioldgicas, passou e gostou. Tem (02) dois
anos como professor no Ensino Médio. No entanto, por se encontrar em inicio de
carreira ainda ndo tem muito certeza se essa € verdadeiramente a profissdo de seus
sonhos, pois, ainda pretende continuar sua formacao fazer mestrado e doutorado.

O professor B é licenciado pleno em geografia, tem (15) quinze anos de
profissdo como professor, mas apenas quatro anos no Ensino Médio. A opc¢éo pelo
magistério foi porque a escola de Ensino Médio em sua cidade tinha apenas dois
Cursos: o magistério - técnico em professor e o curso de biologia e entre as duas
areas, optou pelo magistério. Comecou a trabalhar primeiramente como professor
temporario e depois prestou o concurso do Estado no ano de 1993. Foi aprovado e a
partir dai comecou a gostar ainda mais da profissdo. Em entrevista, disse gostar de
ser professora e da area que escolheu. Tanto que precisou fazer faculdade em
Belém, enfrentou varias dificuldades, mas néo desistiu do curso que queria seguir.
Diz estar muito satisfeita com a profissédo e procura trabalhar aplicando aquilo que
aprendeu com seus alunos em sala de aula.

O professor C trabalha a disciplina que ministra ha quase (20) vinte anos.
De acordo com sua entrevista a escolha foi meio por acaso, pois preferia a parte

técnica de sua area de formacgdo. Mas, a oportunidade de trabalhar como professor
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apareceu meio por acaso devido a caréncia de professor em sua area de formacéao.
Em entrevista disse que o inicio ndo foi muito facil, mas ja superou essa fase. E,
hoje, se sente muito bem no magisteério.

O professor D tem (27) vinte e sete anos de servico no magistério. Trabalhou
em Varios niveis. Trabalhou com Educacdo Infantil, e disse gostar muito. Disse
ainda, que seu sonho é encerrar sua carreira trabalhando na Educacéo Infantil. Tem
experiéncia com Ensino Fundamental de 1° a 4° série e Ensino Fundamental de 5° a
8° série. Trabalhou alguns meses com a EJA e trabalha atualmente no Ensino
Médio. Quanto a escolha de trabalhar como professora, ndo foi bem uma escolha.
Segundo seu depoimento essa escolha se deu por falta de opcao, pois, na época
em que terminou o Ensino Fundamental, surgiu o antigo 2° grau, em Oriximina,
exatamente com turmas de magistério e Agropecuaria. E, ai entre o curso de
Agropecuaria e Magistério, optou pelo magistério. Disse que “o Magistério & algo
que fascina, que toma a pessoa como um todo”.

Os dados foram analisados a luz dos referenciais tedricos da pesquisa e
foram organizados em categorias, que emergiram no decorrer da pesquisa. Segundo
Franco (2005) para a elaboragéo das categorias existem dois caminhos: categorias
criadas a priori e categorias nao definidas a priori (p. 58-59).

Segundo Chizzotti (2006) a analise de conteudo “é um método de tratamento
e analise de informacdes, colhidas por meio de técnicas de coleta de dados,
consubstanciadas em um documento” (p.98). Por meio dessa técnica, buscamos
entender o contetdo manifesto e também o latente, subjacente nas praticas
pedagdgicas dos professores.

De acordo com Bauer (2005):

a andlise de conteddo é apenas um método de andlise de texto
desenvolvido dentro das ciéncias sociais empiricas. Embora a maior parte
das analises classicas de contetido culminem em descricdes numéricas de
algumas caracteristicas do corpus do texto, consideravel atencdo esta

sendo dada aos ‘tipos’, ‘qualidades’, e ‘distingbes’ no texto, antes que
qualquer quantificacéo seja feita. (p.190, grifo do autor)

Neste aspecto, este estudo partiu do principio de que a qualidade da analise
e a interpretacdo de sentidos sdo condi¢cdes sine qua non para a realizacdo da
analise de conteudo proposto. Assim, as descricbes numéricas serviram tao

somente para a sistematizacao dos dados em categorias.
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A andlise de contetdo, neste estudo, foi realizada com base na analise
categorial, que funciona por operacdes de desmembramento do texto em unidades,
em categorias, segundo reagrupamento analégico (BARDIN, 1977). Para Bardin
(1977) a categoria “é uma operagao de classificagdo de elementos constitutivos de
um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o
género (analogia) [...] sdo rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de
elementos” (p. 77).

Para essa autora, esta técnica é operacionalizada com base em analise das
caracteristicas de mensagem para receptores distintos, ou em situacdes diferentes
com 0S mesmos receptores; analisar o contexto ou o significado de conceitos
socioldgicos e outros nas mensagens, bem como caracterizar a influéncia social das
mesmas; e analisar as condi¢cdes que induziram ou produziram a mensagem. Assim,
nessa fase, foram realizadas leituras continuas das entrevistas transcritas, com a
finalidade de compreender as inferéncias e as contradicdes contidas nas falas dos
sujeitos sobre o objeto do estudo.

A opcao pela técnica da Analise de Conteludo se deu pelo fato de esta
permitir ao pesquisador fazer inferéncias sobre qualquer um dos elementos da
comunicagéo, possibilitando com isso direcionar o questionamento sobre a causa e
o efeito da mensagem.

Dessa feita, todas as informacdes advindas da analise de documento, das
entrevistas foram abalizadas por meio dos objetivos propostos por esta pesquisa e
pelo aporte tedrico. Este estudo também pautou-se em cuidados éticos. Para isso,
solicitou dos sujeitos a autorizacdo para a divulgacdo de suas falas. Também foi
enviado por escrito a escola o pedido de autorizacdo para ser l6cus da pesquisa. E,
para resguardar os nomes dos sujeitos, foram utilizados nomes ficticios, como
Professora A, B, C e D.

Neste trabalho, buscamos dar informacdes que fosse possivel alcancar os
objetivos desejados. Contudo, somos conscientes de que para iSSo € necessario a
investigacdo e andlise dos aspectos qualitativos dos dados. Acreditamos que 0s
resultados deste estudo possam ser considerados em outras situacdes semelhantes,
dada sua especificidade.

Entendemos que o estudo realizado sera de grande relevancia social por
favorecer a reflexdo sobre as repercussdes do Exame Nacional do Ensino Médio

nos trabalhos pedagogicos dos professores do Ensino Médio. E, torna-se mais
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relevante, ainda, por apontar caminhos para novos estudos dentro da tematica aqui
estudada e por suscitar outras questdes, que possibilitem o desenvolvimento de
novos avancgos nas discussfes sobre as politicas publicas de avaliacao.

Para atingir os objetivos propostos no estudo, estruturamos os capitulos da
seguinte maneira:

No primeiro capitulo, intitulado Aspectos Historicos e Politicos da
Avaliacdo abordamos os aspectos historicos que levaram a consolidacdo de uma
cultura de avaliacdo, em nosso pais. O capitulo é composto por trés itens. No
primeiro: por um processo de sistematizacdo da avaliacdo da aprendizagem,
mostramos as influéncias dos estudos da Psicologia experimental nos paradigmas
avaliativos. No segundo: o sentido da avaliacdo para autores brasileiros sob a
perspectiva qualitativa; fizemos uma incursdo da avaliacdo com base na
abordagem qualitativa, e no terceiro: avaliacdo na legislacéo brasileira; discutimos
seu aspecto legal: a avaliacdo sob o ponto de vista da LDB n°® 9.394/96 PCN,
DCNEM e PNE de 2001.

No segundo capitulo, intitulado O Sistema Nacional de Avaliacao
enfatizamos a avaliacdo como politica publica do estado regulador. Nesse contexto,
destacamos o ENEM como politica de avaliacio e apresentamos sua
fundamentacdo tedrico-metodoldgica, suas principais finalidades e seus eixos
cognitivos. O capitulo € composto de quatro itens: a avaliacdo como politica publica
do estado regulador; o ENEM como politica do sistema nacional de avaliacdo e o
ENEM como politica afirmativa dos curriculos nacionais.

No terceiro capitulo, intitulado As repercussdes do ENEM nas atividades
Pedagodgicas dos Professores do Ensino Médio procuramos trabalhar com o
resultado da pesquisa, que a partir de categorias gestadas no decorrer do estudo
compuseram os eixos tematicos do capitulo: concepcéo de educacéo e de avaliacao
dos professores de Ensino Médio; A visdo dos professores de Ensino Médio sobre o
ENEM: o que sabem sobre ele e como o percebem como politica de avaliacdo? o
ENEM e o trabalho pedagdgico dos professores: o que mudou?

Concluimos o estudo com énfase nos principais resultados que nos
propusemos a estudar, ndo com 0 objetivo de exaurir o assunto, mas com o
propésito de estimular novos estudos nessa area, haja vista, que o ENEM passou

por recentes reformulacées: o novo ENEM e seus resultados ainda sao fontes
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inesgotaveis de estudos e descobertas. E, parafraseando o poeta: o tempo nédo péara

e assim novos estudos podem ser realizados nesse continuum de conhecimentos.



Capitulo 1

ASPECTOS HISTORICOS E POLITICOS DA AVALIACAO

A avaliacao se aninhou no centro do poder e
sua dimensao politica se tornou mais forte
ainda. A complexidade da avaliacdo tem
muito a ver com a pluralidade de seus
propdsitos e com a complexidade das
pessoas e instituicdes envolvidas, bem como
com a pluralidade dos interesses individuais
e sociais.

José Dias Sobrinho (2003)

Neste capitulo, abordamos o0s aspectos historicos que levaram a
consolidacdo de uma cultura de avaliagdo, em nosso pais. Para tanto, fizemos uma
breve incursdo pela histéria da avaliacdo da aprendizagem desde o0 seu
aparecimento até as construcfes epistemologicas dos estudos norte-americanos e
dos estudos de autores brasileiros e finalmente chegamos a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional Lei n® 9.394/96, de 20 de Dezembro de 1996 e seus
critérios para a verificagdo do rendimento escolar. Nesse contexto, discutimos ainda
a avaliacao sob o ponto de vista dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Médio, Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio e Plano Nacional de
Educacao, de 2001.

Para alicercar essas tematicas, usamos como base epistemoldgica as idéias
de Franca (1952), Ludke e Mediano (2002), Franco (2005a), Luckesi (2006), Saul
(2006) e outros. Ao utilizarmos os demarcadores histéricos e assim retratar a logica
da avaliagdo enquanto politica publica; usamos as ideias de Shiroma; Moraes e
Evangelista (2007), por entendermos que ndo podemos conhecer o processo de
consolidacdo da avaliacdo desprovida de seu contexto politico e de seu contexto
econdmico.

Sob esse aspecto, a avaliagao representa um dos componentes do ensino,
de grande destaque nos meios educacionais. O interesse por ela extrapola o ambito
da sala de aula. Atualmente, essa atividade n&do se presta, apenas, para
dimensionar o processo de ensino-aprendizagem dos alunos, mas é fator

determinante em outras dimensdes como avaliacdo das instituicbes de ensino, dos
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curriculos, do desempenho dos professores, enfim, dos varios aspectos que
necessitam ser avaliados, no ambito da educacéo.

Estudos retrospectivos demonstram que a avaliacdo percorreu um longo
caminho, até chegar aos moldes de hoje, em nossas escolas. Entretanto, varios
aspectos das abordagens que temos, hodiernamente, foram plasmados, ao longo
desses anos e foram determinantes nas atuais concepcdes e praticas desenvolvidas
em nossas escolas brasileiras.

A tradicdo da avaliacdo, nos colégios, tem inicio, mais precisamente, no
século XVII. Entretanto, é sabido, de acordo com Depresbiteris (1989), que as
primeiras ideias sobre avaliacdo da aprendizagem vém de longa data. Segundo a
autora, em seus estudos sobre avaliacdo, relatos antigos mostraram que, em 2.500
a.C., o grande Shu, imperador chinés, examinava seus oficiais, a cada trés anos,
com o fim de promover ou de demitir. Com isso, 0 regime competitivo nos exames,
na China antiga, tinha como propdsito medir o desempenho para prover o Estado
com homens capacitados.

Desta feita, antes mesmo da institucionalizacdo do ensino, a avaliacao ja era
vista como prética para fins de selecao, ligada a ideia de escolha, dando a entender
gue, em sua esséncia, comparar, medir e dar qualidade a alguma coisa séo partes
intrinsecas de sua acepc¢do mais original, o que é corroborado pelo significado do
termo avaliar.

O termo avaliar tem sua origem no latim, e é resultado da composicdo a-
valere, que quer dizer dar valor a. No dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa,
avaliar, semanticamente, tem o sentido de estabelecer o valor ou o preco de alguma
coisa. De outro modo, determinar a quantidade de contar, pensar ou determinar a
qualidade, a intensidade.

Dessa maneira, a acepcdo do termo avaliacdo estd ligada a ideia de
quantidade, e também de qualidade e, principalmente, juizo de valor sobre alguma
coisa. A propdsito, cabe destacar que, apesar de ter, em sua acepcao original, o
sentido de dar qualidade a alguma coisa, o surgimento da prova escrita, em
educacao, marcou todo um processo de quantificacdo no ato de avaliar.

Os jesuitas, no século XVI, através do Ratio Studiorum ou Plano de Estudos
da Companhia de Jesus, utilizavam um processo avaliativo de carater qualitativo, na

forma de exame oral, marcado por emulacdes constantes. A prova era um dos
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instrumentos mais qualificado para a realizacdo dessa atividade. Obedecia-se um
ritual que era realizado sob a forma de duas modalidades: oral e escrita.

Segundo Franca (1952), as normas para realizacdo das avaliacOes
obedeciam critérios rigorosos. No dia da prova escrita, a falta era imperdoavel.
Somente os casos graves eram levados em consideragdo. O tempo era seguido
rigidamente, e o siléncio era prerrogativa dos exames. Nao se podia falar, nem
mesmo com o Prefeito® ou quem o substituisse, na hora da aplicacéo da prova. Os
alunos tinham que estar com todos 0s seus materiais necessarios, para que nao
precisassem emprestar nada de ninguém.

A rigidez, no trato da prova, era tanta que os exames recebiam cuidados
especiais. Franca (1952) assinala que: “para assegurar a promog¢ao dos alunos nos
exames, os alunos eram submetidos [...] a intensos exercicios” (p.18). No entanto, a
disciplina, nesses estudos era o ponto fulcral para a estrutura e sucesso do
processo. Nesse aspecto, a avaliacdo era tida como uma maneira de assegurar o
conhecimento e, acima de tudo, a obediéncia.

No Ratio Studiorum, trazido a lume por Franga (1952), consta que o principal
cuidado do professor, observaria o seguinte principio:

[...] que os alunos ndo sO observem tudo quanto se encontra nas suas
regras, mas sigam todas as prescri¢des relativas aos estudos: o que obtera

melhor com a esperanca da honra e da recompensa e o temor da desonra
do que por meio de castigo fisico (p.189).

Pelo fato de os castigos fisicos serem permitidos, eles no geral, eram usados
para manter a disciplina e corrigir algum ato considerado inadequado.

O mesmo autor afirma que “os castigos fisicos s6 eram aplicados em casos
mais graves quando nao bastavam os meios suasorios” (p.62). Esses castigos nao
deviam passar de seis golpes e nunca no rosto. Quando aplicados, devia ser num
lugar solitario, mas sempre na presenca de, pelo menos, duas testemunhas, pois
segundo o Ratio Studiorum, ndo se visava ferir e nem humilhar o aluno, mas apenas
Ihe causar uma pequena dor fisica, que, na primeira idade e para certos

temperamentos, era um meio disciplinador.

* Os prefeitos, segundo Franca (1952) eram pessoas que serviam principalmente na manutencéo geral da ordem e
do bom comportamento. Eles eram nomeados quando o nimero de alunos exigia.



44

Para Foucault (2006) a humilhacéo, os sofrimentos deixam marcas que o ser
humano carregard em sua memoria. Assim, afirma que:
[...] o suplicio faz parte de um ritual. E um elemento na liturgia punitiva, e
gue obedece a duas exigéncias. Em relacdo a vitima, ele deve ser
marcante: destina-se ou pela cicatriz que deixa no corpo, ou pela
ostentagdo de que se acompanha, a tornar aquele que é sua vitima; o
suplicio, mesmo se tem como fungéo ‘purgar’ o crime, ndo reconcilia; traga
em torno, ou melhor, sobre o préprio corpo do condenado sinais que nao
devem se apagar; a memoéria dos homens em todo caso, guardara a

lembranca da exposicéo, da roda, da tortura ou do sofrimento devidamente
constatado (p.31-2).

Desta forma, as marcas do sofrimento ndo ficam tdo somente no corpo
fisico, de quem sofreu o castigo, mas deixam cicatrizes psicolégicas que a vitima
carregara para todo o sempre. Assim, cada vez que se deparar com uma situacao
similar, remetera seus pensamentos aos sentimentos vividos. Assim, suas atitudes
serdo tolhidas, pois, 0 medo e a resignacao irdo sempre acompanha-la. Sdo marcas
que nem o tempo consegue apagatr.

No inicio do século XVII, Comenius (1978) e sua Didatica Magna ou Tratado
da arte Universal de ensinar tudo a todos - também propunha como recurso no
processo de ensino, a emulacdo, os castigos fisicos e psicoldgicos. E possivel ler,

na Didatica Magna, mais precisamente em suas maximas V e VI, tais praticas:

V - Se no meio dos exercicios, se interromper para perguntar a qualquer
aluno: que acabo de falar ? ou Repita este periodo ou Por que motivo
chegam a esta conclusdo? Ou coisas semelhantes, para o melhor
aproveitamento da classe. Se houver quem néo esteja atento, reprimir e
castigar para adquirir o habito da atencgéo.

[..]

VIl — Pode empregar, também, o meio de perguntar a todos os demais, ao
mesmo tempo, que alguns ignoram e, que primeiramente respondo ou
conteste melhor, o professor deve declard—lo digno de louvor em presenca
dos demais, para que sirva de emulacéo. Se alguém se equivocar deve ser
corrigido, descobrindo e combatendo a causa do erro. E incrivel o quanto
serve este procedimento para um mais rapido aproveitamento (p.175).

Assim, é patente a pratica da violéncia fisica para gerar medo nos alunos.
Luckesi (2006) afirma que o medo é necessario numa sociedade que nao opera na
transparéncia e sim nos subterfugios. Nessa perspectiva, tanto os jesuitas quanto
Comenius empregavam uma avaliacdo que tinha seus pressupostos ancorados nas
praticas tanto da emulacdo quanto do medo, como meio de estimular os alunos no

seu processo de aprendizagem.
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Conforme Luckesi (2006),

[...] a ameaca é um castigo psicoldgico que possui duragdo prolongada na
medida em que o sujeito podera passar tempos ou até a vida toda sem vir a
ser castigado, mas tem sobre sua cabeca a permanente ameaca. A palavra
‘preocupacao’ expressa bem o que significa a ameaca: ‘previamente’ (pre),
0 sujeito tem sua psique ‘ocupada’ (ocupare) com a possibilidade de um
castigo. Isso equivale a um ‘castigo permanente’. Uma forma sutil de
castigo pior que o castigo fisico. A avaliacdo da aprendizagem em nossas
escolas tem exercido esse papel por meio da ameaca (p. 25).

Contudo, o castigo fisico cunha na personalidade do ser o medo e, dessa
forma, baliza suas acdes. Nesse contexto, € comum 0 uso da violéncia simbdlica,
mais preocupante, porque age tacitamente, e o aluno, sutilmente tem suas atitudes
marcadas por essas violéncias e, sem perceber, aceita ideias e ainda as defende
como certezas verdadeiras. Dessa maneira, algumas praticas avaliativas foram

legitimadas em consequéncias dessas acoes.

1.1 Por um processo de sistematizacdo da avaliacdo da
aprendizagem

Segundo Franco (2005a) em seu processo de sistematizacdo, a avaliacao
da aprendizagem foi fortemente influenciada pelos estudos da Psicologia
Experimental. Assim, seus primeiros ensaios foram orientados pelas vertentes da
psicometria, da psicologia experimental alema e pelos postulados do positivismo, do
liberalismo e da cientificidade.

Por conta dessas influéncias, na educacéo, os fatos sociais passaram a ser
tratados como objetos desprovidos de subjetividades. Nesse sentido, Franco
(2005a) adverte que:

0S pesquisadores empenhavam-se na decodificacdo de paradigmas de
pesquisa importados e na elaboragdo de métodos que garantissem
fidedignidade, e validade aos dados, textos e observacdes. As pesquisas
descritivas eram desvalorizadas. Uma pesquisa, para obter posicédo deveria,
no minimo, testar hipéteses, estabelecendo correlacdes entre variaveis.
Mas, sem duvida, o maior ‘ibope’ estava reservado para o delineamento de
pesquisa ditos experimentais, ou seja, aqueles nos quais 0 pesquisador
deveria, realmente, reproduzir o modelo das ciéncias naturais e procurar
respostas para o efeito de uma dada intervencéo (p. 17) — grifo no original.

Com a influéncia da ciéncia positiva, a educacao vai refletir, em todas as
suas instancias, um conceito de conhecimento caracterizado pela igualdade entre os

homens, quantificacdo, neutralidade e objetividade, manipulacdo dos dados. Nesse
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momento, 0s testes psicométricos ganham terreno, e a avaliacgdo é mais um
instrumento nesse processo. A avaliacdo através desses testes passa a ser
considerada técnica de certificacdo, atendendo a um modelo econémico.

Muito embora a avaliacdo fosse fortemente influenciada pelas condi¢cdes
sociais e econdmicas, 0 que estava em jogo, nesse momento, eram as mudancas
comportamentais que pudessem ser cientificamente observadas e quantificadas, ao
molde das ciéncias naturais. Com isso, 0s problemas sociais nem eram tidos como
causadores dos problemas de ensino e aprendizagem nas escolas. Para Afonso
(2005), os testes aplicados aos alunos para medir inteligéncia serviam aos
interesses do capitalismo, pois a crenca nos testes de inteligéncia podia prever o
sucesso dos individuos tanto na escola quanto na sociedade.

De acordo com Depresbiteris (1989), a ideia de avaliacdo ligada a medida é
antiga. Entretanto, seu uso como afericdo, para apontar problemas estruturais, deu-
se nos Estados Unidos, quando Horace Mann, apdés uma controvérsia com oS
comités das escolas americanas sobre qualidade na educacdo, propbs a
experimentacdo de um sistema uniforme de exames, em uma amostra selecionada
de estudantes de escolas publicas de Boston.

Ainda segundo Depresbiteris (1989), os resultados destes testes apontaram
muitas criticas concernentes a qualidade da educacdo, mas também indicaram
algumas mudancas. Dentre essas modificacdes, que o préprio Mann propds, estava
a substituicdo dos exames orais pelo escrito, a utilizacdo de uma maior quantidade
de questdes especificas ao invés de conhecimentos gerais, como era comum ser
feito. Essas mudancas influiram de tal maneira no pensamento educacional que,
ainda hoje, é presenciada nos atuais sistemas de avaliacao das escolas.

De acordo com Haydt (1992) nessa trajetoria histérica da avaliacdo marcada
pela aplicacdo de testes, J. M. Rice foi quem desenvolveu os primeiros testes
objetivos para uso em pesquisas realizadas nas escolas. Seus estudos eram
basicamente relacionados a construcédo, ao uso e a correcao de testes objetivos e
ao uso e a correcdo de testes subjetivos. Tais estudos tornaram possivel o
estabelecimento de exames estaduais e regionais.

Ainda segundo Haydt (1992), em paises como a Franca e Portugal, tem-se o
desenvolvimento de uma area de conhecimento chamada Docimologia. A palavra
‘docimologia’ vem do grego Dokimé, e quer dizer nota. Esse estudo teve inicio com

Pierdn e Laugier, que evidenciaram a instabilidade das avaliagbes concernentes as
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diferencas inter e intra-individuais da precisao dos testes. A docimologia surgiu como
reacdo a extrema confianca nos métodos tradicionais utilizados, com fins de sele¢céo
NOS exames e N0S CONCUrsos.

Para Depresbiteris (1989), varios estudos se destacaram nesse processo de
sistematizacdo dos testes e exames; dentre eles, estdo os de Robert Thorndike que
realizou testes voltados para a mensuracdo de mudangas de comportamento. No
entanto, a partir dos anos de 1930 e 1940, nos Estados Unidos, segundo a autora
(1999), intensificaram-se as pesquisas, que passaram a utilizar procedimentos mais
sisteméticos para a medida do desempenho dos alunos, como testes, escalas de
atitudes, inventarios, registros e outros meios.

No desenrolar dos anos 30 e 40, muitos acontecimentos politicos e culturais
seriam 0S responsaveis por essa mudanca no contexto dos processos avaliativos.
Entre esses fatos vale destacar o inicio de um acirramento da Guerra Fria que,
desde a metade da década de 1940, desencadeou uma progressiva corrida entre 0s
Estados Unidos da América do Norte (EUA) e o bloco comunista pelo
desenvolvimento tecnoldgico e a crenca de que a educacao € um instrumento eficaz
de mudanca social e de progresso social.

De acordo Dias Sobrinho (2003) por volta de 1950, ainda nos Estados
Unidos, surgem os trabalhos de Ralph W. Tyler e Eugene R. Smith, os quais
provocaram grandes mudancas através de sua participagdo no projeto “Estudo de
Oito Anos”. Através deste estudo, a pratica de avaliar incluia ndo somente teste e
provas, mas uma variedade de instrumentos, como escala de atitudes, inventarios,
questionarios, fichas de registro de comportamento e outras formas de coleta de
evidéncias sobre o rendimento do aluno, numa perspectiva longitudinal, em relacéo
a consecucao de objetivos curriculares. Assim, 0 processo avaliativo consistia na
determinacdo de objetivos educacionais a serem atingidos pelos programas
curriculares e instrucionais, e a avaliagéo era o processo destinado a verificar o grau
dessas mudancas.

Segundo Santos (2005),

[...] € também no desenvolvimento de uma teoria para o curriculo que Ralph
Tyler desenvolve os estudos sobre a avaliagdo da aprendizagem (termo
criado por ele). Essa forma de avaliagdo por objetivos proposta por Tyler
passa a ser compreendida como um procedimento capaz de verificar se 0s
objetivos estdo sendo atingidos nos programas curriculares (p. 178).
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Esses estudos foram fortemente marcados pelo positivismo, por valorizar o
quantitativo e o que pode ser mensuravel, porém, no decorrer dos tempos, sofreram
modificacbes e deram o0s primeiros passos em direcdo a uma avaliacdo mais
subjetiva. Assim, tornou-se outro caminho que despontou na histéria da avaliagcéo e,
porque nao dizer, no surgimento de outra epistemologia da avaliagéo.

De acordo com Dias Sobrinho (2003), o Estado avaliador ou avaliativo surge,
nos EUA, a partir dos anos 1960, por consequéncia da ampliacdo e complexificacdo
das demandas populares por educacdo e outros direitos sociais, mas também
devido as sérias restricbes econdmicas, causadas pelas crises econbmicas. Isso
produz a necessidade de rigorosos acompanhamentos das politicas oficiais, de
controle dos gastos e de medidas da eficiéncia das instituicbes publicas ou de todas
as beneficiarias dos recursos estatais.

Nessa caminhada histérica, outro estudo que mereceu destaque foi o
publicado por Cronbach, nos idos de 1963. Nesse estudo, o autor demarca quatro
aspectos de extrema importancia na pratica da avaliacdo, dentre os quais é possivel
ver o respeito a tomada de decisédo associada a avaliacdo, os diferentes papéis da
avaliacdo educacional, o desempenho dos alunos como critério de avaliacao,
especialmente de cursos e o0 ensejo a algumas técnicas de medidas a disposi¢do do
avaliador educacional (MEZZAROBA, 1999, p.32).

Para Mezzaroba (1999) as ideias provocadoras de Cronbach tiveram grande
impacto, nos anos 60, e influenciaram os trabalhos de Stake e Scriven, os quais
deram um toque mais qualitativo as avaliagdes. A obra de Stake abordou diferentes
problemas ligados ao processo de avaliar, como a auséncia da responsabilidade de
guem avalia, a qual envolve a parte interessada do programa educacional como a
diretoria, a equipe técnica, corpo docente e o avaliador. Deu diferentes
embasamentos as discussdes epistemoldgicas e fez a distingdo entre pesquisa e
avaliacdo, definindo as caracteristicas de cada uma. Nessa perspectiva, o estudo de
Caso toma o status de pesquisa.

Ainda segundo Mezzaroba (1999, p. 33), os estudos de Michael Scriven

legaram muitas ideias ao campo educacional. Para a autora, os estudos desse

® Conforme Dias Sobrinho (2003, p. 57-8) nos anos 1960, a avaliagdo ganhou importancia e dimensées maiores
do ponto de vista social e politico. Muitos milhdes de dolares foram destinados a programas de avaliagdo, nos
Estados Unidos. No governo de Kennedy, as prioridades da corrida espacial e da seguranca nacional deram
grande énfase ao desenvolvimento dos estudos de matematica e de ciéncias, em virtude da eventual perda de
competitividade para a entdo URSS, que tinha conseguido enviar um foguete a lua.
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tedrico desenvolveram uma série de formulagbes sobre avaliacdo; entretanto, seus
maiores contributos dizem respeito a asseverar que esta, desempenha muitos
papéis, mas que possui um unico e determinante objetivo, que pode se apresentar
pelo valor ou mérito do que esta sendo avaliado. Além dessas concepcoes,
diferenciou os papéis formativo e somativo da avaliagéo.

De acordo com Dias Sobrinho (2003) para Michael Scriven, o objetivo da
avaliacdo estava vinculado a julgar o mérito de alguma coisa. Entretanto, foram seus
estudos que lancaram luz sobre os aspectos qualitativos da avaliacdo, quando
passou a ver nos projetos ndo somente 0s aspectos técnicos, mas também os seus
efeitos sociais.

Ainda segundo Dias Sobrinho (2003) anos mais tarde, segundo o discurso
do fracasso escolar e a crise da década de 1970° estimularam o surgimento das
ideias de Benjamin Bloom e de seus colaboradores, nas quais a avaliacdo é vista de
maneira racional e eficiente. Esses estudiosos propdem o estudo da aprendizagem
com base em uma taxonomia que permitisse um sistema coerente de ensino e
avaliacao.

De acordo com Haydt (1992), “taxonomia € um termo derivado do grego
(taxis = ordem; nomos = lei) e significa a organizacdo de categorias em uma ordem
hierarquica” (p.41). Desta feita, a avaliacdo passa a ser estudada através de
hierarquia de objetivos, os quais serdo classificados segundo os dominios cognitivo,
afetivo e psicomotor.

Ainda segundo Haydt (1992), na tentativa de atribuir um carater cientifico a
sua taxonomia, Bloom e colaboradores usaram uma técnica empregada nas ciéncias
bioldgicas que servia para classificar plantas e animais. Nesse sentido, Haydt (1992)
adverte:

[...] a toxonomia desenvolvida por Bloom e seus colegas categoriza e
ordena os comportamentos que descrevem todos 0s possiveis resultados
de aprendizagens que podem ser esperados, sendo que qualquer tipo de

objetivo educacional é ajustavel ao esquema, podendo ser classificado em
algumas das categorias (p.42).

Assim, as categorias ajudavam os professores a definir os objetivos

instrucionais, bem como lhes possibilitava analisar os instrumentos de medidas e

® A crise da década, nesta perspectiva, é entendida como a crise que a Educacio sofreu em conseqiiéncia das
criticas a educagdo, a psicologia e ao sentimento imobilista que pairava no meio educacional ap6s as dendncias
que chegavam da Europa, apontadas pelas teorias reprodutivistas. (SAVIANI, 1985).



50

comparar os comportamentos dos alunos aos resultados do processo de ensino.
Isso se dava, porque, de acordo com Haydt (1992), "a taxonomia dos objetivos
educacionais tem uma estrutura légica, que se apdia em principios psicoldgicos”
(p.43). Dessa maneira, o principio l6gico demarca que 0s comportamentos estao
intimamente interligados, ou seja, 0os componentes da area afetiva possuem,
também, componentes cognitivos.

Para Bloom, Hasting e Madaus. (1983),

[...] @ educacéo pode produzir mudancas significativas nos aprendizes. Isto
nao quer dizer que todos irdo se modificar exatamente da mesma forma e
no mesmo grau. N&o significa também que todos os professores,
programas e escolas serdo igualmente eficientes na modificacdo de seus
alunos, ou o fardo da mesma forma e na mesma proporgéo (p.9).

Nesse sentido, de acordo com Bloom e seus colaboradores, a avaliacdo
serviria para dizer o nivel em que se encontravam os alunos e também os
programas e o proprio professor. A partir dessa premissa, era possivel tracar
objetivos que levassem aos resultados desejados.

As ideias de Bloom e colaboradores foram adotadas por muitos educadores
brasileiros, tanto que a classificacdo da avaliacdo em formativa, diagnéstica e
classificatéria, as quais marcavam os momentos e as fun¢des da avaliagdo em seus
estudos, podem ser vistas, atualmente, em estudos de diferentes teoricos.

Tal situacao é corroborada por Souza (2005), ao afirmar que

[...] a proposta de Bloom acaba sendo adotada por muitos educadores,
como os importantes autores brasileiros da area, entre eles Turra, Enricone,
Sant’ Anna, André (1975), Luckesi (1995) e muitos outros que,
considerando a grande importancia da definicdo das func¢des da avaliagéo,
passaram a relacionar a cada uma das fungbes, uma modalidade e da
seguinte forma: a fungdo de diagndstico corresponde a modalidade
diagnodstica; a funcdo formativa a modalidade formativa; a funcao
certificatoria, a modalidade somativa (p. 179).

As ideias de Bloom e colaboradores, ou melhor, a pedagogia por objetivos,
marcou de maneira consistente as concepc¢des de avaliacdo que temos hoje. Nesse
sentido, ndo poderia falar de avaliacdo, no contexto brasileiro, sem fazer um
apanhado das concepgbes e formulacbes de autores norte-americanos, que
influenciaram, sobremaneira, o pensamento de teéricos brasileiros, seja por meio da

literatura especializada, seja por meio dos estudos realizados.
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1.2 O sentido da avaliacdo para autores brasileiros sob a
perspectiva qualitativa

Segundo Sousa (2005), os principios que subsidiaram a avaliacdo do
rendimento escolar, no Brasil, surgiram desde a década de 1930, transplantados dos
Estados Unidos (p.114). Tal fato deveu-se ao contexto sdcio-politico e econémico
que se encontrava no pais. Nesse periodo, o Brasil convivia com a decadéncia do
modelo agro-exportador e com a ascensdo do modelo de substituicdo de
importacdes (MARTINS, 2004, p. 59).

Para Romanelli (1998), esse periodo, na educacdo, foi marcado pelos
reflexos das lutas irrompidas entre pioneiros e catolicos, a partir do movimento
renovador da Escola Nova e da Reforma Francisco Campos. O ideario da Escola
Nova chegou ao Brasil por autores brasileiros com base no pensamento de John
Dewey e William Kilpatrick. Dewey acreditava que a educacéo deveria ser realizada
por meio da acao e da experiéncia, sendo tal processo um continnum.

Nesse contexto, no interior das discussbes em torno dessas novas
tendéncias, foi criada em 1924, a Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), que
promoveu varias Conferéncias Brasileiras de Educacao (CBE), favorecendo, assim,
acirrados debates sobre a educacéo brasileira. As atividades da ABE e as novas
ideias pedagdgicas possibilitaram, em varios estados diversas reformas.” Essas
reformas procuraram trazer as contribuicées do movimento da Escola Nova para o
contexto da escola primaria.

Conforme Romanelli (1998), o movimento renovador, traz em seu bojo

diferentes ideias sobre educacao. Nesse sentido, assim se posiciona a autora:

[...] antes da criacdo da Associacéo Brasileira de Educacdo (ABE), j& se
haviam empenhado na luta pela implantacdo das novas idéias do ensino
varios autores de livros sobre educacéo. Era o resultado da influéncia das
idéias entdo vigentes nos Estados Unidos e na Europa e
consubstanciadas, as vezes vistas de maneira impropriamente reunidas,
sob 0 nome de Movimento de Escolas Novas. Varios livros sobre ‘Escola
Nova’ surgiram no Brasil, agora apresentando e analisando a educagao
sob aspectos também novos: o aspecto psicoldgico e o aspecto socioldgico
(p. 129).

Nasce, com isso, uma educacdo preocupada com 0s aspectos psicologicos

e sociolégicos do individuo, de cunho altamente seletivo. Na verdade, tratava-se de

" Lourenco Filho (Ceara), Anisio Teixeira (Bahia), Francisco Campos e Maério Casassanta (Minas), Fernando de
Azevedo (Distrito Federal) e Carneiro Ledo (Pernambuco).
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buscar uma maneira de fazer a educacdo avancar, haja vista que a economia
passava por mudancas estruturais, pois saia de um modelo agrario-comercial
exportador dependente para um modelo nacional desenvolvimentista, e 0 mercado
precisava de maos-de-obra qualificadas para ocupar os cargos nhas industrias
nascentes. Com isso, o curriculo escolar, as reformas educacionais e todos 0s seus
respectivos decretos-leis desse periodo véo refletir essa nova tendéncia econémica
e primar por uma educacdo de carater propedéutico, enciclopédico, aliado a uma
avaliacdo extremamente rigida.

Como lembra Romanelli (1991), sobre os programas educacionais com a
Reforma Francisco Campos,

[...] para um contexto social que comecava a despertar para os problemas
do desenvolvimento e da educagéo, numa sociedade cuja maioria vivia na
zona rural e era analfabeta e numa época em que a populacdo da zona
urbana ainda ndo era totalmente atingida, nem sequer pela educacéo
primaria, pode-se imaginar a camada social para qual havia sido elaborado
um curriculo assim tao vasto (p.136).

Desta feita, a Reforma Francisco Campos e seus dispositivos legais
deixaram marcas na educacado brasileira: uma estrutura extremamente rigida, que
centralizou as decisdes nos métodos de ensino, no sistema de avaliacdo e nos
programas educacionais, consubstanciadas por correspondentes servicos de
supervisao e inspecéo escolar, cuja rigidez buscava maior eficiéncia, na execucéo
desses programas, nas escolas.

Contudo, o Manifesto dos Pioneiros da Educacédo Nova, em 1932, e as lutas
travadas, ulteriormente, em torno do projeto de lei das Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional vao demonstrar uma preocupagcdo com uma educacdo publica
democratica e com os problemas da retencdo e da evasdo escolar, 0s quais se
constituiam em um dos obstaculos para o desenvolvimento da educacéo, em nosso
pais.

De acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2007) as reformas do ensino
se constituiram em importantes instrumentos de persuasdo. Se nao chegavam a
compor um consenso, ho ambito da sociedade civil, ndo deixavam de convencer a
audiéncia bem informada de que, com elas, estariam asseguradas, pelo menos, as

condi¢des basicas de uma mudanca qualitativa na educacao.
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No entanto, de acordo com Franco (2005a) até o final dos anos de 1970, o
pensamento positivista foi um dos pensamentos que fundamentaram e vicejaram no
pensamento dos educadores, nos cursos de formacdo de professores de nosso
pais.

Para Shiroma, Moraes e Evangelista (2007) as reformas dos anos 1960 e
1970 vincularam-se a politica de desenvolvimento de nosso pais de tal maneira que
a educacao visou, primordialmente, a formacdo do “capital humano”, buscando
manter um vinculo estreito entre educacao e mercado de trabalho, modernizacéo de
habitos de consumo, integracdo da politica educacional aos planos gerais de
desenvolvimento e seguranca nacional, defesa do Estado, repressao e controle
politico-ideoldgico da vida intelectual e artistica do pais.

Muitas dessas ideias foram tdo presentes, em nossa cultura de avaliacéo,
que seu sentido foi visto até mesmo nas leis que regeram a educacdo, nesse
periodo, como € o caso da LDB N° 5.692/71, que substituiu o saber fazer docente
pelo saber planejar, bem ao estilo tecnicista da época, quando instituiu a formacéao
profissional, no ensino de 2° grau.

A Lei n. 5692/71, ao tratar da formacdo profissional, em seu art. 16,

asseverava:

Cabera aos estabelecimentos expedir os certificados de conclusdo de
série, conjunto de disciplinas ou grau escolar e os diplomas ou certificados
correspondentes as habilitacdes profissionais de todo o ensino de 2° grau,
ou de parte deste.

Entretanto, essa postura positivista, que estabelecia e certificava a
preparacao para o mercado de trabalho, proposta na lei, serviu de valvula de escape
para o surgimento de uma outra postura metodoldgica de cunho mais qualitativo.
Assim, algumas correntes epistemoldgicas de carater democratico e qualitativo vao
caracterizar a avaliacdo da aprendizagem, na literatura educacional brasileira, nos
idos da década de 70.

Autores brasileiros como Vianna (1995), Libaneo (1994), Freitas (1995),
Luckesi (2006), Demo (1996), entre outros, estudaram o contexto pedagogico das
praticas da avaliacdo. Por outro lado, os trabalhos desenvolvidos por Almeida
(1992), Ludke e Mediano (2002), Souza (2005), e outros analisaram as concepcgoes
de avaliacdo na linguagem de alunos e professores. Seus estudos deram um carater

qualitativo, mas também sociolégico aos estudos sobre avaliagéo.
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Segundo Saul (2006, p. 40) a tentativa de desenvolver uma proposta mais
qualitativa comecou a ser evidenciada nas publicagbes académicas brasileiras, a
partir de 1978, quando Marli E. A. André publicou “A abordagem etnografica: uma
nova perspectiva na avaliagdo educacional” e quando Rosemary Messick et alii fez a
tradugdo do texto de Parlett & Hamilton “Avaliacdo como iluminagcdo: uma nova
abordagem no estudo de programas inovadores”, em seu livro Curriculo: analise e
debate, em 1980.

Ainda segundo Saul (2006), dentre esses estudos que trouxeram em seu
bojo, a abordagem qualitativa como alternativa para a avaliagdo educacional esti a
edicdo dos dois primeiros volumes da revista Educagéo e Avaliagcédo, publicados,
respectivamente em 1980 e 1981. Essa revista trouxe varios artigos de autores
brasileiros que analisaram e discutiram a avaliacdo educacional sob a 6tica dos
aspectos politicos e do aspecto social.

Nessa perspectiva, Franco (2005a), enfatiza que o tipo de relacdo
estabelecida entre 0 sujeito e o objeto a ser conhecido construiu e organizou as
teorias que foram responsaveis por plasmar os paradigmas avaliativos. Para a
autora, as matrizes epistemoldgicas que construiram e organizaram a teoria do
conhecimento sobre avaliacdo foram o0 objetivismo, o subjetivismo e o vinculo
individuo-sociedade.

Franco (2005a) diz que a abordagem objetivista se estruturou a partir da
influéncia da Psicologia Experimental, quando ela comecou a ganhar as condicdes
de ciéncia. Nessa perspectiva, vai existir a separacao entre o sujeito que conhece e
o objeto do conhecimento, uma vez que acreditavam na neutralidade cientifica.
Dessa maneira, na educacdo, os fatos sociais sédo trabalhados como objetos
desprovidos de subjetividades, historicidade e contradicdes. Suas pesquisas
seguem o0s critérios da observacdo, verificacdo e experimentacdo. Dai a
supervalorizacdo, nas escolas, dos exames, das certificacdes, dos diplomas, dos
testes e de todos 0s mecanismos que se preocupavam com a mensuragao.

Conforme Santos (2005), esses exames faziam parte de uma modalidade
tradicional que teve seu apogeu, no século XIX, com o desenvolvimento da
producdo capitalista e do acesso da burguesia ao poder, em substituicdo a
aristocracia. Consequentemente, os privilégios das familias ricas sdo substituidos

pela competéncia alcangada por meio do estudo, da educagéo.
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Segundo Franco (2005a) por outro lado, a abordagem subjetivista, pode ser
explicada, inicialmente, em consequéncia da influéncia dos estudos feitos, por volta
de 1900, a partir das primeiras manifestacbes da Psicologia Cientifica,
principalmente pelos estudos genéticos. Esses estudos comecaram, na Inglaterra e
na Franca, no século XIX, mais precisamente em 1905, quando Binet e Simon
criaram instrumentos para medir a inteligéncia das criangas das escolas francesas.
Esses estudos foram tidos como contraposicdo aos antigos exames tradicionais,
segundo Afonso (2000, p. 31), considerados ineficazes no processo educacional.

Ainda de acordo com Franco (2005a) a abordagem subjetivista na avaliagéo
deixou muitas contribuicbes para o processo de aprendizagem, pois, permitiu nao
somente mensurar as competéncias, mas abriu espaco para se estudar a afetividade
e as condi¢cdes emocionais que interferem diretamente no processo de ensino e na
aprendizagem dos alunos. Também apontou novos caminhos para a coleta de
dados com a inclusdo das questbes abertas nas entrevistas e questionarios, 0s
quais foram incluidos ulteriormente nos exercicios e provas dos professores nas
escolas, como também nas pesquisas sociais de cunho qualitativo.

Conforme Mezzaroba (1999) entre as abordagens qualitativas, que
emergiram nos anos de 1980 e 1990, destacam-se as visGes socioldgica,
diagnéstica, emancipatoria, mediadora, critica e outras que incluem, além do
rendimento do aluno, também o desempenho de outros agentes educativos, como é
o caso dos professores, dos curriculos, da rede fisica e demais aspectos
concernentes a educacao.

No plano politico-econémico-social, a década de 1980 vai ser marcada por
varios movimentos®, os quais questionaram, sobretudo, a politica educacional
brasileira. A educacdo estava passando por varias mudancas e, também, se
encontrava imersa numa profunda crise. Diversas entidades lutavam em prol de uma
educacdo publica, gratuita e de qualidade. Nesse contexto, o regime militar
apresentou os primeiros sinais de enfraquecimento, algumas organizacdes de
professores e estudantes se reestruturaram e pessoas exiladas conseguiram anistia.

Por outro lado, a década de 1990 traz em seu bojo as propostas do governo Collor

8 A década de 80 foi muito rica em discussdes politicas. Cito, como exemplo, o Férum Nacional em Defesa da
Escola Publica, congregando quase uma centena de entidades da sociedade civil, que atuou intensamente no
processo Constituinte, de 1988, em defesa do ensino publico e gratuito, nas discussdes que tragaram 0s caminhos
politicos da Nova Constituicdo Brasileira de 1988 e da Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional em 1996.
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de Mello, e seus projetos de produtividade, competitividade e qualidade da producao
nacional, os quais requeriam nova politica educacional, especialmente na formacéo
dos trabalhadores, com o objetivo de sua insercdo na nova ordem mundial. E
importante destacar, que as politicas publicas refletem muito dos projetos de quem
esta a frente das decisbes de um determinado governo.

Esses ideais de mudangas influiram diretamente nas politicas sociais dos
governos brasileiros. No governo de Itamar Franco (1992 /1995), j& € possivel
assistir aos reflexos desses eventos, que marcaram esse novo paradigma
educacional. O Plano Decenal de Educacéo para Todos®, em 1993, é um exemplo
tipico desse contexto politico - social, pois suas diretrizes apresentaram-se eivadas
dos ideais da Conferéncia de Jontiem (1990). Ulteriormente, no governo de
Fernando Henriqgue Cardoso (1995/2000), véarias reformas vdo se processar, em
todos os setores da sociedade civil, seguindo o viés do pensamento empresarial.
Para comecar, temos a Lei n © 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996 - a lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB).

A LDB vai refletir, mormente, a politica da nova ordem mundial. Inicialmente,
ao se apresentar como projeto Octavio Elisio (PMDB/MG), em 1988, cujo relator foi o
deputado Jorge Hage (PDT/BA), o projeto de Lei, n°® 1.258/88 refletia aspiracdo da
sociedade civil organizada. Teve o apoio do Férum Nacional em Defesa da Escola
Publica'® e, porque néo dizer, do povo brasileiro, pois sua elaboracéo contou com a
participacdo da sociedade civil e de outros parlamentares. No entanto, tal projeto
nao foi prioridade no governo de Collor, que preferiu as propostas educacionais do
empresariado industrial a participacao popular (MARTINS, 2004, p.93)

No inicio de 1990, Jorge Hage apresentou o segundo substitutivo, mas logo
foi debatido pelos aliados do governo, os quais criaram grandes empecilhos e

impediram a votacdo na Camara dos Deputados. Em 1992, Darcy Ribeiro

° O Plano Decenal de Educacio para Todos (1993 — 2003) em seu preambulo, diz tratar-se de um documento
concebido como um instrumento-guia pela recuperacdo da Educacdo Bésica do pais e estabelecido com a
participacdo de todas as esferas e agentes do processo educativo Unido, Estados, Distrito Federal, municipios,
professores e dirigentes escolares, familias e sociedade civil - e destaca para seus fins, a valorizagdo e o
reconhecimento publico do magistério. Esse plano foi firmado pelos participantes da Semana Nacional de
Educacdo para Todos, reunidos em Brasilia, de 10 a 14 de maio de 1993, e foi assinado por aproximadamente
130 participantes.

0 Conforme Martins (2004, p. 92) o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica redigiu uma carta de
principios, que foi divulgada em 9 de agosto de 1989; nela constavam inimeras diretrizes, dentre as quais a ideia
de que a escola publica deve formar o cidaddo comprometido com as mudancgas necessarias para construir uma
sociedade democratica, que a escola unitaria ndo separe o trabalho manual do intelectual. Também destacou a
valorizacédo do profissional da educacdo e o trabalho como principio educativo.
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apresentou outro projeto de LDB. Ulteriormente, o projeto de Jorge Hage foi retirado
do Congresso, e o projeto de Darcy foi votado e transformou-se na nova LDB, a
citada Lei n® 9.394/96, ja no governo de FHC. Assim, o Projeto que saiu vencedor na
Camara nao expressou, tampouco, a voz dos educadores, mas apresentou sintonia
com as reformas que estavam se processando no mundo todo (MARTINS, 2004 p.
93)

Para Frigotto e Ciavatta (2003, p. 110) a demora do governo em aprovar o
projeto substitutivo do Senador Darcy Ribeiro, que desfigurou o dos educadores, na
Camara, néo teve nada de inocente, pois, segundo os autores, tratava-se de uma
estratégia para transformar esse substitutivo em projeto adequado aos interesses do
governo para, assim, impor sua politica de ajuste no campo educacional.

Os mesmos autores nos ajudam a visualizar melhor o retrato desse
governo, quando afirmam que o governo FHC construiu, sob a ortodoxia monetarista
e do ajuste fiscal, agora no contexto da férrea doutrina dos organismos
internacionais e sua cartilha do Consenso de Washington, as reformas que
alterariam profundamente a estrutura do Estado brasileiro ‘para tornar o Brasil
seguro para o capital’, sendo o fulcro principal a doutrina neoliberal ou, mais
precisamente, a neoconservadora (FRIGOTTO: CIAVATA, 2003, p.105).

A partir dessa légica, a nova LDB, totalmente eivada por esses interesses,
apresentou como finalidades da Educacao Basica o desenvolvimento do educando,
assegurando-lhe a formacdo comum indispensavel da cidadania e fornecendo-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores. Para tanto, organiza - se
nos niveis de Ensino Fundamental e Médio (art. 24), iniciando-se com a Educacao
Infantil. No entanto, a importancia dada ao Ensino Fundamental, nesse quadro de
reformas, traz a lume grandes reflexdes, principalmente, no que tange ao
financiamento da educacéo™ para esse nivel de ensino.

Essa nova ordem mundial trazia em seu bojo o trabalho racional, a
tecnologia e a eficiéncia. Assim, o novo trabalhador, além das técnicas mais
racionais que pudessem garantir um trabalho com mais qualidade de producéo,
tinha também que dominar um conhecimento que lhe rendesse mais eficiéncia no

trabalho.

1 Ver a Emenda Constitucional n° 14 que entre outras medidas criou o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), e sua regulamentagdo Lei
n° 9.424/1996.
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Desta feita, essas mudancas vao-se refletir, diretamente, na educagéo.
Surge, assim, no plano educacional, uma preocupa¢cdo maior com o0 social. A
avaliacdo como abordagem socioldgica foi analisada por Ludke e Mediano (2002),
que realizaram pesquisas sobre o Ensino de 1° Grau, atualmente Ensino
Fundamental. Nesse estudo, puderam mostrar que o ato educativo, assim como
toda acdo social, enseja valores e determinagcbes sociais e culturais. A pesquisa
que deu inicio a esses estudos foi intitulada “O processo de avaliagdo dentro da
escola” e foi desenvolvida por professores e alunos de Pds - graduacdo do
Departamento de Educacédo, da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro
(PUC/RJ), nos anos de 1988 e 1989.

Ludke e Mediano (2002) afirmam que:

[...] apenas o conhecimento da funcdo controladora exercida pela avaliagéo
ndo seja suficiente para se tentar neutralizar seus efeitos. E preciso
conhecer bem, com detalhes, como ela traduz — se no dia-a-dia da escola,
através das relacdes entre professores, alunos, diretores, supervisores,
pais. E preciso também ver como ela insinua-se no planejamento do
curriculo (através da hierarquizagdo dos saberes), na distribuicdo do tempo
escolar, na atribuicdo de conceitos aos alunos, no cumprimento (ou ndo) de
exigéncias formais de Orgdos exteriores & escola, na teia de valores
passados pela escola aos pais, enfim por uma série imensa de aspectos
gue compdem a complexa vida de uma instituicdo escolar (p.141).

Nesse estudo sociolégico, as autoras, puderam perceber que a avaliacao
nao depende de apenas um fator, mas de varios elementos, que a constituem. E
esses mesmos elementos estdo impregnados tanto de fatores internos como
externos. Dai dizer que seu poder vem de varias fontes, que se conjugam e formam
um todo homogéneo. Entdo, mudar a maneira de avaliar, na escola, ndo significa
mudar apenas a relacdo professor-aluno, aluno-aluno, escola-aluno, escola-
professor, mas implica uma mudanca de varias ordens.

Por esse motivo, ainda segundo as autoras, a avaliacdo ndo é um ato
neutro; é, antes de tudo, uma atitude politica, porque cumpre um papel social no
processo de ensino. Um ato politico, nem sempre condizente com o0s reais objetivos
da educacdo democratica e igualitaria. Assim, tornou-se um componente do ensino,
de grande poder, porque é hegemonica e totalitaria em sua pratica. E gracas a essa
capacidade, ndo valoriza nem as diferencas culturais, nem as de género, nem,

tampouco, respeita a individualidade do ser, enquanto sujeito humano. A avaliacéo,
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com essas caracteristicas, torna-se entdo, um meio controlador e conservador da
ordem social vigente.

A avaliacdo diagnostica foi analisada por Luckesi (2006), que iniciou seus
estudos sobre avaliacdo, em 1968, quando participou de um curso de medidas
educacionais. Desde entdo, deu inicio a uma discussao sobre avaliacdo que nega a
maneira como esta vem sendo praticada, em muitas das escolas brasileiras. Para
Luckesi (2006), a avaliagdo deve ser concebida como um “ato amoroso”, pois, este é
um ato que acolhe atos, acdes, alegrias e dores como elas séo.

Nesse sentido, a avaliagdo diagndstica visa acolher o aluno, e assim, inseri-
lo no circulo de aprendizagem. A partir do que o aluno ndo sabe, mas que seréa
capaz de aprender, o professor deve dar inicio ao processo de avaliagdo. Para tanto,
o diagndstico sera o guia necessario, neste processo.

Luckesi (2006) adverte que, através da avaliacdo diagnostica, a educacao
atinge dois objetivos, que sdo de suma importancia no processo de ensino. Primeiro,
com a avaliacdo diagnodstica, o educando tem todo um acompanhamento em seu
desenvolvimento pessoal. E segundo, com esse tipo de avaliagdo, a escola
responde a sociedade pela qualidade do trabalho educativo realizado.

Dessa maneira, a avaliacdo da aprendizagem assim como auxilia o aluno
em seu crescimento pessoal, € também, meio de a escola responder aos anseios da
sociedade, através da funcéo social que exerce. E por ser diagndéstica, abre espaco
a todos os educandos, porque ndo vai trabalhar com o resultado final, mas com o
processo. E, caminhar lado a lado com o aluno significa usar a avaliagdo como um
meio de auxilia-lo em seu processo de desenvolvimento e ndo apenas medir e dar
um valor pelo seu rendimento.

Neste tipo de abordagem, a construcdo que a escola tem que operar, no
educando, ndo equivale apenas a lhe dar, no final do ano, um certificado e a Ihe
dizer que estd pronto para o mercado de trabalho, mas tem que ir mais além,
mostrando aos alunos que 0s anos que passaram nos bancos escolares fizeram
deles pessoas mais dignas como seres humanos.

Na abordagem emancipatoria, a avaliacdo esta comprometida com o projeto
coletivo de educacéao, real e critico, pois parte da premissa de que o homem com
consciéncia critica € capaz de se comprometer mais com a transformacéo social e,
com isso, atingir a emancipacao politica, porque tem consciéncia de seu papel como

sujeito do processo. Para Saul (2006), sua principal representante, a avaliacéo
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emancipatéria caracteriza-se como um processo que visa a descricdo, andlise e
critica de uma dada realidade com o escopo de transforma-la.

Dessa maneira, esse tipo de avaliacdo destina-se a avaliacdo de programas
educacionais ou sociais. Nesse paradigma, o avaliador ndo é alguém descolado da
realidade e do contexto que estad sendo avaliado. Por isso, além de coordenar os
trabalhos avaliativos, é também responsével pelo didlogo instalado entre todos os
envolvidos.

A avaliacdo mediadora, abordagem discutida por Jussara Hoffmann, é
concebida como um processo problematizador e questionador sobre a agdo de
ensinar. Segue um viés construtivista em sua estrutura e trabalha com base em um
processo avaliativo mediador. Para essa autora, um professor que nao usa a
avaliacdo mediando todo o processo de ensino ndo serad capaz de avaliar de
maneira consciente seus alunos.

Hoffmann (2007) afirma que:

[...] a avaliacdo é a reflexdo transformada em acgdo. Acdo, essa, que nos
impulsiona a novas reflexdes. Reflexdo permanente do educador sobre sua
realidade, e acompanhamento de todos os passos do educando na sua
trajetéria de construcdo do conhecimento. Um processo interativo, através
do qual educandos e educadores aprendem sobre si mesmos e sobre a
realidade escolar no ato proprio da avaliacdo (p.17).

Nessa perspectiva, a avaliacdo deixa de ser apenas um meio de verificagéo
de aprendizagem, de medida para mensurar o conhecimento do aluno, para se
tornar um didlogo constante entre professor e aluno que, por meio da reflexdo
conjunta, chegam a construcédo do conhecimento.

Atualmente, alguns teoéricos brasileiros dedicam parte de seus estudos a
tematica da avaliacdo da aprendizagem. Dentre eles podemos citar as contribuicdes
de Demo (2005), Souza (2005), Franco (2005a), Depresbiteris (1989) e outros.
Percebemos, com isso, que comeca a existir, no Brasil, o que se pode denominar de
cultura da avaliacdo genuinamente brasileira, entretanto, diferentes mecanismos
concorrem para que isso se efetive. Citamos como demarcador de mudancga, nesta
cultura, a Lei de Diretrizes e Base da Educacao Nacional, de 1996 (LDB, Lei N°
9.394/96).

De acordo com esta lei, a verificagdo do rendimento escolar assinala uma
nova maneira de avaliar o aluno, em sala de aula, diferentemente da tdo famosa

prova do final do ano. Fato que pode ser observado, em seu Art. 24, quando
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assegura que a avaliagdo € continua e cumulativa, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos, quando reconhece a existéncia da possibilidade
de aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar e quando possibilita
avanco nos cursos e séries mediante verificagcdo do aprendizado. Hoffmann (2007,
p. 18), adverte que “uma nova perspectiva de avaliagdo exige do educando uma
concepcdo de crianca, de jovem e adulto, como sujeitos do seu proprio
desenvolvimento, inseridos no contexto de sua realidade social e politica”.

Nesse sentido, ndo adianta pensar em mudanca, no ambito da avaliacéo, se
nao se considerar o processo de avaliagdo como parte integrante de uma teia de
relacbes que envolvem tanto forcas politicas externas quanto forcas politicas
internas. Como forca externa, citamos as influéncias dos organismos internacionais
e as politicas neoliberais e como forgas internas, pode se considerar o curriculo
escolar, a relacdo professor-aluno, professor-comunidade, alunos e corpo técnico da
escola e outras relagdes situadas nesse imbricado contexto, que envolve a avaliagao
da aprendizagem escolar.

As discussfes aqui abordadas dizem respeito a enfatizar as mudancas que
se processaram no pensamento educacional brasileiro, no que tange aos
pressupostos epistemoldgicos da pratica avaliativa. Ao lado desse caminhar,
diferentes modalidades avaliativas surgiram e questionaram a avaliacéo tradicional,
gue herdamos de culturas muito antigas. No entanto, reconhecer a avaliagdo como
um processo continuo mostra o quanto ainda temos que caminhar para chegarmos
realmente, a sua real finalidade nas escolas brasileiras.

Dessa maneira, cada momento histérico da avaliacdo mostrou sua relacdo
com as questdes sociais. Portanto, para compreender todo esse processo politico,
temos que estar atentos ao fato de que a avaliacdo ndo sofre apenas mudancas
tedricas e/ou epistemoldgicas, mas sofre influéncias do contexto politico, do
econdmico e do cultural que a engendram em seu processo historico. Na préxima

secao, falaremos da avaliacdo em seu aspecto legal.

1.3 A avaliac&o na legislacéo brasileira

A Constituicdo de 1988 estabelece, no art. 209, que o “o ensino € livre a
iniciativa privada atendida duas condicfes basicas”:

1) o “cumprimento das normas gerais da Educac¢ao Nacional’;
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2) a “autorizagao e avaliagao de qualidade pelo poder publico”.

O Plano Nacional de Educacéao (PNE) editado por meio da Lei n® 10.172 de
9 de janeiro de 2001, cujas origens esta no art. 214 da Constituicdo Federal de 1988
e nos artigos 9° (inciso |) e 87 (paragrafo 1°), da LDB n° 9.394/96 diz, em suas
diretrizes para o Ensino Médio, que “o estabelecimento de um sistema de avaliagao,
a semelhanca do que ocorre com o Ensino Fundamental, € essencial para o
acompanhamento dos resultados do Ensino Médio e correcéo de seus equivocos”
(BRASIL, 2001, p.23).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996, em seu artigo
24, prevé, para a Educacédo Basica, os seguintes critérios para a verificacdo do

rendimento escolar:

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

b) possibilidade de aceleracéo de estudos para alunos com atraso escolar;
¢) possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificagao do
aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacédo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para 0s casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituices de ensino em seus regimentos. (SAVIANI,
1997, p170).

A lei demarca, para a avaliacdo da aprendizagem, que esta deve ser,
precisamente, continua e cumulativa do desempenho do aluno. Logo, temos a ideia
de que a avaliacdo é um processo continuum, no qual os dados qualitativos devem
sobrepujar os dados quantitativos, como uma maneira de eliminar de vez a
avaliacdo como resultado final. Isso demonstra que a Lei esta interessada em
mostrar que o importante ndo é s6 avaliar os conteldos, mas que outros itens
merecem ser avaliados como as competéncias, as habilidades e aptiddes dos
alunos. No entanto, a LDB néo faz uma abordagem detalhada sobre esses aspectos
qualitativos, mas, pelo que o nome indica, deduzimos que se trate de mudancas no
ser, em suas aptiddes e em seu carater.

Esse cenario nos remete ao que diz a LDB n° 9.394/96 sobre a finalidade da
Educacdo Béasica nos diversos niveis de ensino: desenvolver no educando
conhecimentos e habilidades necessarios para o exercicio da cidadania e insercédo
no mundo do trabalho. Assim, sdo claras as consequéncias de uma educacao

voltada a esses fins.
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Ramos (2006) ajuda - nos a visualizar essa situacao, quando diz que:

[...] as novas formas de producdo pés-industrial valorizariam essas
competéncias, introduzindo, no modo de produzir e de educar, um
humanismo que possibilitaria integrar a formacgéo para o trabalho num
projeto mais ambicioso de desenvolvimento da pessoa humana (p132).

Desse ponto de vista, percebe-se uma relacdo intrinseca entre avaliacao,
habilidades e fins da educacdo, pois, complementam uma Unica acdo. Ao
desenvolver as habilidades e competéncias nos alunos, a educacao precisa ter
alguns parametros pré-estabelecidos, que, precisam necessariamente de um
controle maior, que é dado pela avaliacao.

Nesse aspecto, convém observar o que diz o Parecer n°® 15/98, que deu

forma as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, sobre avaliacao:

[...] a andlise dos resultados das avaliagbes e dos indicadores de
desempenho deverd permitir as escolas, com apoio das demais instancias
dos sistemas de ensino, avaliar seus processos, verificar suas debilidades
e qualidades, e planejar a melhoria do processo educativo. Da mesma
forma, devera permitir aos organismos responsaveis pela politica
educacional desenvolver mecanismos que superem gradativamente as
desigualdades educacionais (BRASIL, 1998, p. 21).

A lei sinaliza que a finalidade da educacdo em seu maior grau € verificar as
habilidades dos alunos, ndo com o intuito de equidade, mas principalmente verificar
desempenho. Para tanto a lei conta com alguns instrumentos necessarios: 0s
sistemas de avaliacdo. Vale lembrar, que a educacgéo esta organizada, estruturada
para dar conta de preparar 0s recursos humanos para essa realidade que esta
posta. Assim, o parecer apresenta mecanismos eficazes a essa finalidade, o que

pode ser constatado com o excerto a seguir:

[...] sera indispensavel, portanto, que existam mecanismo de avaliagdo dos
resultados para aferir se os pontos de chegada estdo sendo comuns. E,
para que tais mecanismos funcionem como sinalizadores eficazes deveréo
ter como referéncia as competéncias de carater geral que se quer constituir
em todos os alunos e um corpo basico de conteldos, cujo ensino e
aprendizagem se bem sucedidos, propiciam a constituicdo de tais
competéncias. O sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB) e,
mais recentemente, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) operados
pelo MEC; os sistemas de avaliagao ja existentes em alguns estados e que
tendem a ser criados nas demais unidades da federacéo; e os sistemas de
estatisticas e indicadores educacionais constituem importantes
mecanismos para promover a eficiéncia e a igualdade (BRASIL, 1998,
p.21).
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E nesse ponto que reside a grande questdo: avaliar para a igualdade ou
para manutencao da desigualdade? Tudo gravita em torno de um objetivo, que, via
de regra, responde a um interesse. Nao queremos dizer, aqui, que o papel de
avaliar, cujo sentido é atribuir valor a alguma coisa, ndo seja esse; ao contrario,
gueremos chamar atencdo, para o fato de que a avaliacdo, como disse Dias
Sobrinho na epigrafe deste capitulo, se aninhou no centro do poder e sua dimenséo
politica se tornou mais forte ainda.

Quando o objetivo da Educacdo Basica se constitui em formar
competéncias, buscamos conceitua-la a luz das ideias teéricas de Ramos (2006),

para quem:

[...] as competéncias seriam as estruturas ou esquemas mentais
responsaveis pela integracdo dindmica entre os proprios saberes dos
individuos — construidos mediante as experiéncias - e 0s saberes ja
construidos pela humanidade, adquiridos por meio das transposi¢des
didaticas. Por ser dindmica, essa interacdo, motivada pela acdo dos
individuos diante de situacfes desafiadoras, possibilitaria a constru¢do de
novas competéncias (p.163).

bY

Certa de que as competéncias apresentam mudancas a medida que o
individuo constréi novos saberes, a autora nos mostra que os fatores que dariam
inicio a todo esse processo seriam 0S esquemas mentais. Nesse aspecto, as
estruturas mentais e as interacées que acontecem no processo de desenvolvimento
do ser humano seriam o0s elementos responsaveis pela construcdo dessas
competéncias.

Nos documentos oficiais, o sentido de competéncia parte do saber-fazer,
diferentemente, do que comungamos como conceito de competéncia:

competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor,
acOes e operacBes que utilizamos para estabelecer relagbes com e entre
objetos, situacdes, fenbmenos e pessoas que desejamos conhecer. As
habilidades decorrem das competéncias adquiridas e referem-se ao plano
imediato do saber fazer. Por meio das acdes e operacfes, as habilidades

aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando nova reorganizacdo das
competéncias (BRASIL, 1999a, p.7).

A partir dessa perspectiva, percebe-se que as competéncias discutidas na
lei abrangem tanto situacbes préprias dos saberes do individuo, resultados das
emocoOes, dos habitus, quanto das acbOes externas a esse individuo. O que nos

7

chama atencdo nesse processo € a influéncia tedrica do desenvolvimento
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cognitivista e do inatismo, influenciando grandemente as ideias sobre o
desenvolvimento do aluno.

Com base nessa perspectiva, Ramos (2006) afirma que:

[...] na consolidacéo desse embasamento tedrico, parece haver uma certa
fiiacdo ao inatismo de Chomsky sobre a existéncia, na ontogénese do
conhecimento, de uma estrutura ou de uma capacidade inicial inata prépria
da espécie humana de construir 0o conhecimento; de construi-lo na
interacdo com o0 mundo; de referencia-lo e significd-lo social e
culturalmente; de mobiliza-lo frente a novas situacdes de forma criativa,
reconstruindo, por meio do desempenho, as possibilidade que as estruturas
mentais (por Piaget) ou a gramética interna (por Chomsky) permitem em
potencial (p.162).

Esta afirmativa nos leva a perceber o conceito de competéncia que
perpassa os fundamentos que orientam os documentos oficiais da educacéo
brasileira: o construtivismo de Piaget e as aproximacdes com as teorias da
competéncia linguistica de Chomsky, mais precisamente com a teoria inatista.

De acordo com o Parecer n° 15/98 do CNE, sobre as Diretrizes Curriculares

Nacionais para o Ensino Médio,

[...] os conhecimentos e competéncias cognitivas e sociais que se
desenvolver nos jovens alunos do ensino médio remetem assim a
educacdo como constituicdo de identidades comprometidas com a busca
da verdade. Mas, para fazé-lo com autonomia, precisam desenvolver a
capacidade de aprender, tantas vezes reiterada na LDB. Essa é a Unica
maneira de alcancar os significados verdadeiros com autonomia (BRASIL,
1998, p. 19)

E nesse sentido que a nocdo de educacdo previstos nos documentos do
MEC se apresenta como dominio de habilidades e conhecimentos. Conhecimentos
dos principios cientificos e tecnoldgicos, conhecimentos das formas
contemporaneas de linguagem e conhecimento de Filosofia, sociologia necessérios
ao exercicio da cidadania (BRASIL, 1998, p. 10). No caso, do Ensino Médio, trata-se
de conhecimentos que possam desenvolver competéncias de modo a preparar o
individuo para o exercicio de uma determinada profisséao.

Nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio é possivel saber
de que competéncia se esta falando. De acordo com esse documento legal, a
competéncia de que trata a lei é a capacidade de abstragédo, do desenvolvimento do

pensamento sistémico, da criatividade, da curiosidade, da capacidade de pensar
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multiplas alternativas para a solugdo de um problema e da capacidade de buscar
conhecimentos (BRASIL, 1999 b, p.12-3).

Para Linhares (2001), as mudancas que as instituicbes escolares
processam para alcancar essas competéncias, tdo em voga, revigoram as

desigualdades sociais:

[...] as escolas de exceléncia — em que as competéncias sdo adquiridas
com alto consumo de recursos, idéias e informagfes, na maioria das vezes
sintonizadas com o jogo da competicdo e da légica darwinista do mercado
— se distanciam das populares — que ora subsistem em regime de total
negligéncia, ora alternam este tipo de abandono com um outro esquema
também opressor: o das imposi¢des governamentais. (p.152).

Em sintese, a autora mostra que nem sempre as competéncias adquiridas
para suprir as necessidades do mercado de trabalho representam uma educacao
popular, pois, no seu amago, 0 jogo da competicdo € muito mais marcante. Quando
a escola ndo sofre a pressdo da concorréncia por formacdo de competéncias
segundo exigéncias da logica do mercado, ela sofre com as pressbes das
imposi¢cdes governamentais, como é o caso da educagao publica.

Apbs examinar diferentes documentos legais que tratam da avaliacdo e
suas finalidades na educacédo, percebemos que had uma grande convergéncia de
ideias sobre sua funcéo: controle. Sob esse aspecto, vale mostrar o que dizem 0s
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio sobre essa questao:

[...] o desenvolvimento de competéncias e habilidades bésicas comuns a
todos os brasileiros é uma garantia de democratizacdo. A definicdo destas

competéncias e habilidades servirh de pardmetro para a avaliacdo da
Educacéo Bésica em nivel nacional. (BRASIL, 1998b, p.18).

Os conceitos de competéncia, habilidades, conteudos e avaliacao
constituem um todo organizado. Isso mostra que tudo, nas politicas publicas
educacionais, foi planejado e programado para conectar a educacédo aos meandros
da sociedade tecnoldgica, que exige, cada vez, mais sujeitos autbnomos, criativos,
gue saibam operar com facilidade multiplas funcées no mundo em que vivem.

De acordo com Ramos (2006):

a competéncia, inicialmente tomada como fator econémico e aspecto de
diferenciacdo individual, reveste-se de beneficio do consenso social,
envolvendo todos os trabalhadores supostamente numa Unica classe: a
capitalista;, ao mesmo tempo, forma-se um consenso em torno do
capitalismo como o Unico modo de produ¢éo capaz de manter o equilibrio e
a justica social (p.291).
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Nesse contexto, a questdo da Iuta de classe € resolvida pelo
aproveitamento adequado das competéncias. “A flexibilidade econémica vem
acompanhada da estetizacdo da politica e da psicologizagdo da questdo social’
(RAMOS, 2006, p.291).

No entanto, a defesa por uma educacdo democratica e igualitaria que
permite flexibilidade até mesmo no curriculo encoraja qualquer educador a assumir
para si as responsabilidades envolvidas nessas reformas, que se processaram no
ambito da educacado. Tanto que os PCN do Ensino Médio destacam que:

[...] € importante compreender que a Base Nacional Comum n&o pode
constituir uma camisa-de-forca que tolha a capacidade dos sistemas, dos
estabelecimentos de ensino e do educando de usufruirem da flexibilidade
gque a lei ndo s6 permite, como estimula. Essa flexibilidade deve ser
assegurada, tanto na organizacdo dos conteldos mencionados em lei,

quanto na metodologia a ser desenvolvida no processo ensino-
aprendizagem e na avaliagdo (BRASIL, 1998b, p.19).

Assim, longe de ser “mera exigéncia”, a flexibilidade, por sua vez, cai como
uma espécie de luva nas exigéncias impostas. No entanto, as ambiguidades que
perpassam essas estruturas nos mostram o quanto as reformas levam as ideias
dispares. Sob esse aspecto, tem-se a sensacdo de que ha sempre um mar de
incertezas sobre 0s rumos que tais reformas podem provocar nas esferas sociais.

Desta forma, as reformas que se desenvolveram no campo educacional no
seu aspecto legal, mostraram que, em seu interior residem contradicées, paradoxos
e ambivaléncias. Ha uma busca acirrada para avaliar o desenvolvimento das
competéncias, que se apresentam sob indicadores de desempenho. S&o elas que
mostrardo se os conteldos trabalhados estdo preparando o educando para atingir
maior capacidade de raciocinio, autonomia intelectual, pensamento critico e criativo
e capacidade de resolucéo de problemas, pois, sdo esses 0s atributos que os alunos
deverdo desenvolver e expressar, neste cendrio que se configurou com a politica

neoliberal, no Brasil.
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Assim, as mudancgas que ocorreram na educacdo, em consequéncia das
intervencdes estatais, dos direcionamentos tracados nos eventos promovidos pelos
organismos multilaterais'® e principalmente, do norte que a educacdo passou a ter, a
partir da promulgacédo da LDB de 1996, a comecar pela avaliacdo como mecanismo
necessario para verificar habilidades e competéncias do educando, ganhou
centralidade na Educacao Béasica o papel da avaliacdo nos trabalhos das escolas.

Como pudemos verificar, os caminhos percorridos pela avaliagdo mostraram
0 quanto essa pratica € importante nos momentos de reforma e de mudancas nas
politicas educacionais de um determinado pais. Dessa maneira, para fins de
compreensdo dos meandros politico-ideoldégico que marcaram o sistema de
avaliacdo nacional, na reforma do Estado nos anos 1990, que centraremos nossas
reflexdes na avaliacdo como uma politica educacional. Tema discutido no proximo

capitulo.

12 Dentre esses eventos esta a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, que se realizou em
1990, em Jomtien (Tailandia). As diretrizes tracadas pela Conferéncia, juntam-se, também, as
exigéncias e as metas do Banco Mundial (BM), que, nos Ultimos anos, tem influenciado grandemente
0 cendrio educacional e suas politicas educacionais de desenvolvimento social. Segundo De
Tommasi, Warde e Haddad (2007) um dos fatores chaves, de acordo com o BM, para o sucesso de
projetos no setor educacional € o estabelecimento de sistemas de programacao, monitoramento e
avaliacéo.
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Capitulo 2

O SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO

A avaliacdo é uma palavra que faz parte do
nosso dia-a-dia, seja de maneira
espontanea, seja de modo formal. Com
grande intensidade e com significados
particulares, estd incorporada ao cotidiano
de professores, estudantes e escolas de tal
forma que é geralmente considerada um
patrimdnio das instituicdes educativas.

José Dias Sobrinho (2003)

=

\

Foto 5 — Registro fotografico da realizacdo do ENEM - http://imagens.google.com.br

O processo de institucionalizacdo da avaliacdo como politica publica deu-se,
no Brasil, a partir da segunda metade do século XX, por meio dos exames de
afericdo do Estado. O movimento reformista que se processou, nesse periodo,
centrou suas expectativas na avaliagdo, como mecanismo que garantisse qualidade
e competéncias nos diferentes niveis da Educacéo Basica. Ao se alinhar as politicas
do processo de globalizacdo da economia, o Estado regulador, viu na Educacéo, a
saida para alcancar a sintonia com o movimento de mudanca que estava se

processando no mundo todo.
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A reforma do Estado contou com a tutoria de varios organismos
internacionais e regionais e, também, com as diretrizes de varios documentos
propalados por esses mesmos 0rgaos. Dentre esses documentos que balizaram as
politicas educacionais de nosso pais, esta o0 documento econdémico da CEPAL
(1990) Transformacion productiva com equidad - que alertava para a necessidade
de implementacdo das mudancas educacionais. Recomendava, prioritariamente,
que os Estados investissem em educacdo para adequa-los as habilidades e
competéncias requeridas pelo sistema produtivo.

Dois anos depois, a CEPAL juntamente com a UNESCO publicou outro
documento - Educacion y conocimiento: eje de la transformacién productiva com
equidad, no qual esbocava as diretrizes para a acdo no ambito das politicas e
instituicbes que favorecessem as vinculacdes sistémicas entre educacéo,
conhecimento e desenvolvimento nos paises da América Latina e Caribe
(SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2007, p53).

Outro documento de grande envergadura, nesse processo de reforma foi
Prioridades y estratégias para |4 educacion publicado pelo Banco Mundial. Por ter
sido co-patrocinador da Conferéncia Internacional de Educacdo para Todos em
1990, o BM direcionou seus investimentos para as questdes educacionais, tanto que
elaborou uma série de diretrizes para esse campo. Com esse documento, somente
reafirmou sua principal premissa que é promover educacdo béasica®®, nos paises
com baixos indices de escolaridade, com o objetivo de aumentar sua eficiéncia e
seu rendimento, e assim, promover a erradicacdo do analfabetismo. Segundo
Martins (2004, p. 27) “o documento do Banco Mundial prioriza a Educagéo, porém
da a esta uma dimensao econdémica, ou seja, vé a educacdo como um fator decisivo
no crescimento econémico e na diminui¢gao da pobreza”.

Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2007), nesse contexto de
mudancas, o Brasil contou, além da vasta documentacgéo internacional, emanada de
importantes organismos internacionais também contou com as ac¢des do Programa
de Promocédo das Reformas Educativas na América Latina e Caribe (PREAL), da
Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), do Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), da Comunidade Europeia (CE), da Organizacdo de

3 Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2007), a Educagdo Bésica é prioridade nos projetos do Banco
Mundial porque “a educagdo, especialmente a primaria e a secundaria (educagdo basica) ajuda a reduzir a
pobreza aumentando a produtividade do trabalho dos pobres, reduzindo a fecundidade, melhorando a saude, e
dota as pessoas de atitudes de que necessitam para participar plenamente na economia e na sociedade” (p.63).
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Cooperacédo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), do Programa das Nacbes
Unidas (PNUD) e outros. Esses ideais de mudancas influiram diretamente nas
politicas sociais dos governos brasileiros.

Para fazer uma incursdo no processo de consolidacdo da avaliagdo como
politica publica do Estado brasileiro, tomamos como base a andlise de documentos
oficiais, como o Plano Diretor da Reforma do Estado, os relatérios do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) e a literatura que trata especificamente de sua
institucionalizacdo na educacao brasileira, 0 que pretendemos mostrar neste

capitulo.

2.1 A avaliagcdo como politica do Estado Regulador

A efervescéncia capitalista que se propagou no mundo irradiou para todos
0s paises latino-americanos uma onda de investimento nos setores politico,
econOmico, social e cultural com a finalidade de dar novo formato aos seus
sistemas, de modo que pudessem acompanhar as politicas neoliberais que se
processavam na economia global. Juntamente com essa nova face do capitalismo
estd o amplo conjunto de reformas ditadas pelo Banco Mundial (BM) aos paises
endividados.

Nesse contexto, por meio de imposicdes o BM sugeriu uma série de
reformas estruturais nos paises devedores. Uma dessas acdes € o conhecido
‘Consenso de Washington**, reunido na qual algumas decisées foram tomadas a fim
de garantir que os paises endividados pagassem suas dividas. Para tanto,
apresentou em seu ambito cinco eixos principais, que serviriam para colocar esses
paises na rota do desenvolvimento sustentavel: 1. equilibrio orcamentario, sobretudo
mediante a reducdo dos gastos publicos; 2. abertura comercial, pela reducédo das
tarifas de importacdo e eliminacdo das barreiras — nao tarifarias; 3. liberalizacdo
financeira, por meio da reformulacdo das normas que restringem o ingresso de
capital estrangeiro; 4. desregulamentagdo dos mercados domésticos, pela
eliminacdo dos instrumentos de intervencdo do Estado, como controle de precgos,

incentivos etc.; 5. privatizacado das empresas e dos servi¢cos publicos.

¥ politicas que atendem em termos gerais as necessidades do capital internacional, batizadas no final dos anos
80 de Consenso de Washington (DE TOMMASI, WARDE E HADDAD, 2007, p.23).
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Assim, o BM vem dando énfase especial a educacdo; ndo somente com o
escopo de reduzir a pobreza, mas, principalmente, como fator essencial para a
formacao de ‘capital humano’ adequado aos novos requisitos do novo padréao de
acumulacédo. O proprio Consenso de Washington € uma mostra visivel de que a
preocupacdo ndo esta com a reducdo da pobreza e com a diminuicdo da
desigualdade social no mundo. O que se pode analisar, apds esse evento, € que as
instituicbes envolvidas ndo pensaram duas vezes em colocar os problemas da
economia sob a responsabilidade daqueles paises economicamente dependentes.

De acordo com Silva (2003):

[...] nas décadas de 1970 e de 1980, a partir da crise econdmica e do
desmonte da articulagdo que fundamentava o Estado — providéncia nos
paises centrais ou sua expressao nos paises periféricos e semiperiféricos,
a ‘reforma do Estado’ atingiu a dimensdo de garantia da governabilidade.
Cantada e decantada pelos idedlogos, quer a direita quer a esquerda,
reforma do Estado surgiu como alternativa capaz de liberar a economia
para uma nova etapa de crescimento. Com 0s governos conservadores de
Reagan, nos Estados Unidos, e de Thacher, na Inglaterra, foi dada a
largada para a nova hegemonia neoliberal, disseminando-se para o resto
do mundo a politica de revalorizagdo do mercado, numa retrospectiva
atualizada do liberalismo do século 19 (p.66).

Apesar de apresentar-se diferente, em cada pais, a reforma do Estado
ganhou dimensdes de governabilidade, como afirmou a autora. E, no caso dos
paises periféricos, foi impulsionada pelas instituicbes financeiras multilaterais, como
no caso do Consenso de Washington.

No Brasil, esse conjunto de medidas ganhou sentido no governo de
Fernando Henrigue Cardoso (1995/2003), que deu continuidade a essas reformas
liberalizantes, com a ampliacdo do processo de privatizacdo e a aprovacao de uma
série de mudancas constitucionais que serviram fortemente para aprofundar a
consolidagcéo dessas medidas ventiladas pelos organismos multilaterais.

Pelas informacdes de Silva (2003) é possivel visualizar como se deu esse

processo.

[...] amparado pela popularidade adquirida nas urnas, o novo presidente
iniciou o seu governo organizando uma ampla reforma nas politicas e nos
aparelhos do Estado pretendendo reduzir o ‘custo Brasil’, solucionar a crise
da economia brasileira e garantir as chamadas condicdes de insercdo do
pais na economia globalizada [.... Com esse objetivo, enquanto
empreendeu uma luta ideolégica apresentando os direitos sociais como
privilégios e entraves ao desenvolvimento econdmico, promoveu a
desregulacdo da economia e a flexibilizacdo da legislacdo do trabalho, a
diminuicdo dos gastos publicos, a privatizacdo das empresas estatais, a
abertura do mercado aos investimentos transnacionais, dentre outras
medidas (p.71).
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No entanto, a partir da analise de diferentes tedricos, a reforma do Estado
para 0s paises periféricos constituem uma ilusdo de desenvolvimento, pois as
consequéncias que essas mudanca tém trazido para esse tipo de economia tém
acirrado, ainda mais, o quadro de desigualdades sociais e pobreza da populacéo.

Diferentemente, a teoria que o governo de FHC tentou mostrar, quando
apresentou a proposta do Ministério da Administracdo e Reforma do Estado para o
pais, foi a de um Estado gestor, mas defensor dos direitos, pois era possuidor de
poderes de legislar e de punir, de tributar e de realizar transferéncias de recursos
para assegurar a ordem interna e, assim, garantir a propriedade e os contratos, além
de ser um grande defensor do pais contra o inimigo externo. (SILVA, 2003, p.77).

A ideia de Estado regulador e emancipador da economia € bastante enféatica
no Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado:

dada a crise do Estado e o irrealismo da proposta neoliberal do Estado
minimo, é necessério reconstruir o Estado, de forma que ele ndo apenas
garanta a propriedade e os contratos, mas também exerca seu papel

complementar ao mercado na coordenacédo da economia e na busca da
reducdo das desigualdades sociais (BRASIL, 1995, p. 44).

De acordo com esse documento, para deter a crise do Estado, recorre-se a
ideia de alinha-lo aos interesses da economia. Para tanto, ha uma busca incessante
pelo controle do governo. Esse tipo de modelo gerencial traz para si fungbes como
legislar, regular, julgar, policiar, fiscalizar e definir politicas sociais. Pois, com essas
funcdes, fica mais facil justificar suas atitudes e acdes. No geral, usam-se
parametros para incentivos, financiamentos e desenvolvimento dos bens publicos.

Como Silva (2003), estou convencida de que:

[...] ao fornecer recursos somente aqueles que apresentem melhores
resultados, a partir de parametros definidos pelo préprio Estado, incentiva e
patrocina um sistema de valorizacdo das instituicdes, bem como de
possiveis faléncias. Dessa forma, o Estado por meio dos fundos publicos e
do sistema de avaliagdo de desempenho, ndo apenas constréi um mercado
das politicas sociais, mas também o controla (p. 93).

Ao se tornar gestor, o Estado passa a ser também avaliador, uma vez que,

para manter o controle de seus bens e servicos, regula-os com base nos resultados
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de suas producBes. Nesse aspecto, ha uma visdo de quase-mercado'® que
perpassa todos os setores sociais, com forte resisténcia politica. Assim, ao se tornar
um Estado Regulador passa também a ser um Estado Avaliador. Regulador porque
a medida que passa para o mercado as atribuicbes de sua competéncia estabelece
com isso normas e orientacdes para a execucao das atividades. Contudo, é nesse
contexto que a avaliagdo ganha centralidade

Uma retomada do Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado

(BRASIL, 1995), nos mostra a centralidade da avaliacao nesse tipo de regulacao:

Para isto, modernizar a administragdo burocratica, que no nacleo
estratégico ainda se justifica pela sua seguranca e efetividade, através de
uma politica de profissionalizacdo do servico publico, ou seja, de uma
politica de carreiras, de concursos publicos anuais de programas de
educacédo continuada permanentes, de uma efetiva administracédo salarial,
ao mesmo tempo que se introduz no sistema burocratico uma cultura
gerencial baseada na avaliacdo do desempenho. (p. 46)

Primeiramente serd implementada uma acdo de avaliacdo institucional,
com o objetivo de identificar a finalidade de cada 6rgdo da administracéo
publica no sentido de promover o (re) alinhamento com os objetivos
maiores do Estado. Em seguida sera elaborada uma sistematica de
avaliacdo, a partir da construcdo de indicadores de desempenho, que
permita mensurar os graus de consecuc¢ao dos objetivos pretendidos (p. 55
Grifos meus).

Embora, a avaliacdo seja emblematica, no sentido de oferecer subsidios
para que o Estado conduza suas politicas publicas, ainda é desastrosa a maneira
como ela foi concebida e implementada nos servicos, especialmente nos
educacionais. Apesar de o governo divulgar a necessidade de transparéncia em
suas discussdes, nao € possivel negar, que nesse contexto, configura-se um quadro
fechado de opiniées. A esse proposito, € interessante lembrar as palavras de Dias
Sobrinho (2003, p. 67) quando diz que “essas avaliagbes estdo impondo um modelo
de formacdo profissional, induzindo uma pedagogia e um curriculo ajustado as
demandas da economia e as necessidades de dominacéo ideoldgica dos governos”.

No entanto, a avaliacdo, velha conhecida de todos os governos, sé sera
instituida na década de 1990, denominada por Dias Sobrinho (2003),

apropriadamente, a “década da avaliagéo” (p.75). Para esse autor, a avaliagdo como

15 para Afonso apud Silva (2003, p. 92) a nova configuracdo das politicas sociais sob a concepgdo do quase-
mercado, em que se diluem as fronteiras entre o publico e o privado, pode se constituir em alternativa plausivel
de sucesso para 0s propdésitos da nova direita, visto que as alternativas de reduzir os direitos e privilegiar o
mercado encontram fortes resisténcias, respectivamente, diante dos valores do Estado — providéncia, ainda
hegemdnico na sociedade, e da desconfianca na capacidade do mercado para prover os cidaddos de servico de
qualidade.
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estratégia de governo se fortaleceu quando o governo brasileiro aderiu ao
neoliberalismo, que, por sua vez, ganhou legalidade nos textos da LDB de 1996 e
nos inimeros documentos legais que decorreram de suas diretrizes.

De acordo com Locco (2005), a expansdo do Ensino Fundamental publico,
intensificado nas décadas de 60 e 70, foi motivo para a busca de uma melhoria na
educacgédo, por meio de processos de avaliagdo. E, na década de 80, em virtude do
processo de democratizacdo do ensino, a questdo da qualidade educacional
ressurge, no cenario nacional, como uma das metas prioritarias.

Mas é sabido, também, que desde o fim do modelo do Estado de Bem-Estar
Social (Welfare State) no inicio dos anos 80, houve uma crise em todos 0s setores
da economia, da politica, da sociedade de modo geral, fato, que impds aos paises
novos direcionamentos em suas politicas sociais.

No Brasil, essas mudancas puderam ser sentidas, no ambito educacional,
quando aconteceu uma busca por padronizacdo dos curriculos, que se definiu a
partir de Diretrizes Curriculares Nacionais e Parametros Curriculares Nacionais que
tentaram estabelecer conteldos Unicos para os diversos estados brasileiros. A Lei
de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei n°® 9.394/96), o Plano Nacional de
Educacdo e a propria Constituicdo Federal, de 1988, ja sinalizavam mudancas
dessa ordem, para toda a estrutura educacional brasileira.

Para Dias Sobrinho (2003), as prioridades governamentais costumam
exercer, em momentos determinados, forte ingeréncia sobre a educacéao e, entéo, a
avaliacdo é chamada a comprovar os resultados das politicas oficiais no campo
educacional. Desta feita, na década de 90, a avaliacdo desponta como uma
prioridade governamental, para dar conta de uma série de mudancas a serem
visualizadas na educacao.

Para tanto, o mesmo autor nos oferece uma visdo bastante ampla de como
se da esse processo, ao nos mostrar que essas reformas requerem uma avaliacdo
que seja capaz de medir, de modo objetivo, as instituicbes e averiguar as
competéncias e habilidades profissionais que o0s cursos estdo propiciando aos
alunos, tendo em vista as necessidades de produtividade e competitividade que as
empresas e 0 proprio governo apresentam.

Assim, no ambito federal, trés politicas de avaliagcdo sistémica foram

implantadas para compor o que chamamos de Sistema de Avaliacdo Nacional: o
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sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB), o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) e o Exame Nacional de Cursos (ENC).

Segundo Locco (2005), em 1988, o Ministério da Educacéo, por meio da
Secretaria de Ensino Fundamental, mobilizou suas ac¢des para a criagdo do Sistema
de Avaliacdo do Ensino Publico (SAEP). Esse Sistema foi implementado somente no
ano de 1990, por falta de verbas. No entanto, ap0s a primeira Afericdo Nacional
(1990), o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) assume a
coordenacao da Administracdo do Sistema, que vai se apresentar com uma nova
denominacéo: Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Bésica (SAEB).

O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB), criado em
1990, tem como objetivo monitorar a qualidade do ensino, para verificar a equidade
e a eficiéncia dos sistemas de Educacéo Basica. Os resultados desse exame foram
constituidos com base em parametros curriculares nacionais. Essas matrizes
orientavam a elaboracdo dos instrumentos de medida a serem utilizados e,
consequentemente, auxiliavam a interpretacdo dos resultados. Nesse sentido, havia
um limite que perpassava todo o sistema de avaliacdo nacional, pois 0s conteldos
sdo os definidos nos parametros das diversas séries e/ou ciclos escolares.

Dias Sobrinho (2003) diz que:

[...] um exame avalia os conhecimentos que um aluno teria adquirido;
refere-se a uma relacéo individual frente aos conhecimentos. Mas, além
disso, a avaliagdo também pode criar conhecimentos e censurar
significados; ela tem entdo, o poder de definir quais sdo os conhecimentos
‘validos’ do sistema educativo (p.49).

Sob esse enfoque, concordamos com o autor quando afirma que a
avaliacdo, como estratégia estatal, encerra uma funcdo de poder, pois, nesse
momento, somente sdo validos os conhecimentos dos alunos que apresentarem
determinadas competéncias em conteddos que foram eleitos para esse fim. Nesse
aspecto, ha um distanciamento da avaliacgdo com perspectiva de formacdo e
integracéo dos alunos para uma melhoria de seu processo de conhecimento.

Para avaliar as universidades e seu ensino, foi criado o Exame Nacional de
Cursos (ENC), que foi instituido em 1995. Ele faz parte das avaliacbes das
Instituicdes de Ensino Superior (IES) e ficou conhecido, no meio académico, como
“Provao”. O ENC era realizado, anualmente pelos alunos em condigbes académicas

de conclusao de curso e tinha como objetivo “alimentar os processos de decisao e
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de formulacdo de acles voltadas para a melhoria dos cursos de graduacao, nas
instituicbes de ensino superior” (DALBEN, 2006, p. 31). Ainda, nesse periodo foi
criada a Avaliacdo das Condicdes de Oferta (ACO), cuja proposta era avaliar os
cursos e as Instituicdes de Educacao Superior.

Atualmente, as Instituicbes de Ensino Superior sdo avaliadas pelo Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior (SINAES). Criado pela Lei n° 10.861,
de 14 de abril de 2004 o SINAES é um sistema mais amplo, pois pretende avaliar
todos os aspectos de uma instituicdo: o ensino, a pesquisa, a extensdo, a
responsabilidade social, 0 desempenho dos alunos, a gestao da instituicdo, o corpo
docente, as instalacdes e varios outros aspectos. Possui uma série de instrumentos
complementares: auto-avaliacdo, avaliacdo externa, avaliacdo dos cursos de
graduacéo, e conta ainda, com instrumentos de informacédo: censo e cadastro. Seus
resultados possibilitam tracar um panorama sobre a qualidade dos cursos superiores
de nosso pais.

N&do ha uma concordancia quando o assunto € avaliacdo externa, pois
muitas situacBes ficam de fora, nessa discussdo. A comecar pelo papel dos
educadores que no geral, sdo os ultimos a serem chamados para participar das
discussbes. Assim, torna-se um processo que ndo € proficuo para a comunidade
educacional. Ademais, ao avaliar, o Ministério da Educagéo se preocupa unicamente
com a informagdo para classificar e denominar o ranking em que
universidade/escola se encontra; ndo ha uma preocupacdo com a situacao
pedagdgica, tampouco com a qualidade e funcionamento da educacéo.

Nesse contexto, a funcdo da avaliagcédo serve a uma concepc¢ao de avaliacao
fundada em principios economicistas e utilitaristas da sociedade. Dai ndo produzir
mudancas, haja vista que seu objetivo ndo é esse, mas esta estritamente ligado ao
controle politico daquelas instituicbes. Nesse aspecto, a logica se traduz por
indicadores de produtividade. Assim, o professor € um simples executor de
atividades que sao externas aos seus objetivos.

Para Locco (2005) a avaliacdo estd na centralidade das Politicas Publicas
Educacionais, nacionais e internacionais ao lado da Gestao Escolar e do Curriculo e
se encontra nas agendas das politicas internacional de educacéao, referenciada a um
contexto globalizado. Dai ser reverenciada nos discursos dos 0rgaos

governamentais.
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Nesse contexto, outro fator que coloca esses exames como centrais,
conforme Gohn (2002) diz respeito as suas func¢des, uma vez que, nas politicas
educacionais o significado da propalada ‘educagdo com qualidade’ se reduz ao
pedagogico curricular: o rendimento escolar, ou seja, o nivel de dominio do contetdo
curricular ensinado nas escolas. Por isso, 0s exames nacionais como o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), o SINAES para as universidades, e outros,
ganham centralidade, pois, eles serdo os indicadores de tal qualidade.

Dalben (2006) entende que o termo avaliacdo envolve duas perspectivas
fundamentais: aval + acdo. A primeira significando a clareza do referencial a ser
utilizado e a segunda, a agdo a ser implementada com base nesse referencial. E
possivel afirmar que, neste momento, estamos convivendo, excessivamente, com a
primeira parte do termo; no entanto, as acdes pedagogicas estdo desconectadas.
Nesse sentido, € possivel ver que a avaliagdo empregada nas instituicbes nao
trabalha com o processo de acdo educativa e de auto-avaliacdo, restringindo-se
apenas, a avaliar sem ter um propésito estabelecido com relacdo ao
desenvolvimento da instituicdo e de todos que a constituem.

No tocante as interferéncias das avaliacfes sobre os curriculos, no geral, 0s
métodos, a organizacdo dos conhecimentos, a avaliagdo das aprendizagens, 0s
perfis profissionais séo influenciados. Apesar de algumas instituicdes afirmarem que
nao sofrem os efeitos dos exames nacionais e que ndo param suas aulas para se
dedicar aos seus conteudos, essas provas, de modo geral, alteraram o cotidiano e
os perfis dos educadores, que buscam acompanhar esse processo.

A avaliacdo, nesse contexto, ndo esta a servico da busca de qualidade na
educacado, para melhorar a formacdo do educando e do proprio educador, mas
serve, basicamente, as politicas governamentais. Essa ideia produtivista e
controladora de avaliagdo é sentida, de maneira objetiva, nesses diversos modelos
de avaliacdo propostos pelos governos nos Ultimos anos.*®

Para avaliar o Ensino Médio foi criado o Exame Nacional do Ensino Médio. No
entanto, por ser tema central deste estudo, é objeto especifico, da subsecéo, a

sequir.

16 Mesmo tendo nascido no governo de Fernando Collor de Mello (1990/1992) e Itamar Franco (1992/1995) o
sistema de avaliacdo externa vai ter sua consolidacéo no governo de Fernando Henrique Cardoso (1995/2003).
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2.2 O ENEM como politica do sistema nacional de avaliacéo

Entender o ENEM como politica publica do Sistema Nacional de Avaliacéao
requer fazer uma incursédo em seu processo de institucionalizacdo, sua estrutura e
suas bases legais. O Exame Nacional de Ensino Médio foi instituido, em maio de
1998, e foi destinado aos alunos egressos do Ensino Médio. Esse modelo de
avaliacao se estrutura por meio dos conceitos de competéncias e habilidades e visa,
uma integracdo entre a educacdo basica e o processo de cidadania. No dizer de
Dalben (2006), o exame busca verificar a capacidade do participante de utilizar o
conhecimento construido durante seu percurso de escolarizacdo em situacdes-
problema.

Por ser um exame que da énfase as estruturas mentais para a construcéo
do conhecimento, seu projeto valoriza os vinculos entre saberes que os alunos
adquirem ao longo de sua vida com 0s conhecimentos que aprendem nas escolas,
resultado do estudo das disciplinas. Assim, tem sua vertente tedrica pautada por
uma “critica a tradicdo do curriculo enciclopédico, centrado em conhecimentos sem
vinculos com a experiéncia de vida da comunidade escolar e na crenca de que a
aguisicdo do conhecimento dispensa o exercicio da critica e da criacdo, por parte de
guem aprende” (INEP, 2007, p.6).

O ENEM diferentemente das outras politicas de avaliacdo nacional, tem seu
exame fundado nos conceitos de interdisciplinaridade e contextualizagdo. Assim,
prioriza 0s conhecimentos praticos, tanto que tem como eixos cognitivos o
desenvolvimento de competéncias em situacado-problema, a qual leva o aluno a se
sentir desafiado para chegar a resposta. Isso contribui para que o estudante suscite
varios conhecimentos e saberes que construiu ao longo de sua vida de aprendiz.

No Parecer 15/98, do CNE/CEB, ao tratar sobre interdisciplinaridade diz
que:

[...] deve partir da necessidade sentida pelas escolas, professores e alunos
de explicar, compreender, intervir, mudar, prever, algo que desafia uma
disciplina isolada e atrai a atencdo de mais de um olhar, talvez varios.
Explicacdo, compreenséo, intervencdo, S80 processos que requerem um
conhecimento que vai além da descricdo da realidade e mobiliza

competéncias cognitivas para deduzir, tirar inferéncias ou fazer previsfes a
partir do fato observado (p.40).
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Nessa dire¢cdo, € notéria a preocupacdo com uma proposta de
interdisciplinaridade mais com sentido metodolégico do que epistemoldgico. E t&o
presente essa condicdo que, no documento, esse recurso visa simplesmente
relacionar as disciplinas, ndo atentando em nenhum momento para a importancia do
todo em relacdo as suas partes.

Ainda que tal fato pareca consensual, as linhas do ENEM s&o todas
“amarradas” buscando mostrar uma preocupagdo com um conhecimento mais
interdisciplinar. Ademais, seria impossivel trabalhar com base na resolucdo de
problemas se ndo houvesse a consideragdo dos diferentes caminhos necessarios
para se chegar a um resultado. Nao fazer isso seria cair na contradi¢éo.

Para Torres (2007) as situacdes-problema como recurso de avaliacdo de
competéncia e habilidades exigidas pelo ENEM assim se explicam:

tal como em um jogo de percurso, uma situagédo-problema se concretiza
diante de n6s como uma espécie de parada obrigatéria, um obstaculo que
interrompe nosso caminho e nos convida a superar um desafio para que
possamos prosseguir jogando. Mais ainda, em um jogo de percurso
descobrimos os obstaculos a medida que jogamos, ou seja, a medida que
percorremos a trilha que ele nos propde. Para supera-los, é preciso
aprender resolvendo-os, pois nem sempre temos a mao todos 0s recursos
necessérios a solucdo. Dessa maneira, N0SS0S esquemas mentais entram

em acdo, buscando dar conta de cada momento do jogo, acomodando-se
ao novo e ao imprevisto. (p. 36-7).

Buscando superar o modelo tradicional, calcado na memorizacdo de
contetdos, que ndo leva o aluno a pensar e tampouco a resolver situacdes-
problema, o ENEM tem suas bases fincadas em metodologia que busca construir no
aluno sua prépria aprendizagem, bem ao molde de uma educac¢éo construtivista de
base ativa.

Enquanto o SAEB tem como base as matrizes curriculares do Ensino Médio,
o ENEM, por sua vez, trabalha a Matriz de Competéncia. Segundo Macedo (2006,
p.18) sdo trés as formas de compreensao da palavra competéncia indicadas na sua
fundamentacédo: competéncia como condicdo prévia do sujeito, competéncia
como condicdo do objeto, competéncia relacional.

- Competéncia como condicdo prévia do sujeito — sdo as competéncias
herdadas ou adquiridas, que os alunos ja exibia anteriormente: incluem, também o
gue se convencionou chamar: talentos e dons. Ha professores cuja competéncia
para ensinar decorre dessa facilidade. E como se fosse uma condi¢do prévia,

herdada ou aprendida.
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- Competéncia como condicdo do objeto — refere-se a competéncia da
maquina ou do objeto. Na escola, essa competéncia esta presente, quando julgamos
um professor pelo livro que adota, pela escola em que leciona, pelo bairro onde
mora.

- Competéncia relacional — esta competéncia € interdependente, ou seja,
ndo basta ser muito entendido em uma matéria, ndo basta possuir objetos potentes
e adequados, pois o importante, aqui, € verificar “como esses fatores interagem”. A
competéncia relacional expressa esse jogo de interacdes. E comum, na escola, um
professor saber relatar bem um problema que esta acontecendo em sala de aula,
mas, na propria aula, ndo sabe resolver situacdes relacionadas com a indisciplina,
espaco ou tempo.

Dessa maneira, segundo consta no documento ENEM - Relatorio

Pedagdgico 2006,

‘o ENEM ¢é estruturado a partir de uma matriz que indica a associacao
entre conteudos, competéncias e habilidades béasicas préprias aos jovens e
adultos, na fase de desenvolvimento cognitivo e social correspondente ao
término da escolaridade bésica [...] Cada uma das cinco competéncias que
estruturam o exame, embora correspondam a dominios especificos da
estrutura mental, funcionam de forma organica e integrada” (p.32).

O Exame Nacional do Ensino Médio pontuou cinco competéncias para
serem desenvolvidas, com base em 21 habilidades. Dentre as competéncias

determinadas pelo exame estao:

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

II. Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a
compreensao e fenbmenos naturais, de processos histéricos geograficos,
da produgéo tecnoldgica e das manifestagdes artisticas;

lll. Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informacgfes
representados de diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar
situacdes — problema;

IV. Relacionar informagbes, representadas em diferentes formas e
conhecimentos disponiveis em situagBes concretas, para construir
argumentacao consistente;

V. Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboracéo
de propostas de intervencéo solidaria na realidade, respeitando os valores
humanos e considerando a diversidade sociocultural (INEP, 2007, p.82
Grifos no original).

O ENEM também difere de outros exames porque se da de maneira

individual e possui carater voluntario, com o objetivo de possibilitar aos alunos
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concluintes do Ensino Médio uma referéncia de conhecimento. Contudo, esses
conhecimentos estdo vinculados as competéncias e habilidades que compdem a
matriz que estrutura esse exame, que, por sua vez, estd em consonancia com as
diretrizes e parametros curriculares nacionais fixados pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), a reforma do Ensino Médio, a base nacional comum. Leva ainda
em consideracdo que “a educagdo basica deve objetivar o desenvolvimento de
competéncias com as quais possam assimilar informacdes e utiliza-las em contextos
adequados, interpretando codigos e linguagem e servindo-se de conhecimentos
adquiridos para a tomada de decisdes autbnomas e socialmente relevantes” (INEP,
1999a, p.1).

No modelo de matriz, o ENEM entende que competéncia é a capacidade
que o individuo desenvolve frente aos desafios que enfrenta para resolver um
problema, para formular hipoteses e outros. “Estas competéncias sao descritas nas
operacoes formais da teoria de Piaget, tais como, a capacidade de levantar todas as
possibilidades e separar as variaveis para testar a influéncia de varios fatores, o uso
de raciocinio hipotético—dedutivo; aspectos de interpretacdo, analise, comparacéo, e
argumentacao, e a generalizacao a diferentes conteudos” (INEP, 2007, p.27).

Conforme, ainda, a definicdo do Documento Béasico - 2000 “competéncias
sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, acbes e operacdes que
utilizamos para estabelecer relagdes com e entre objetos, situacdes, fendmenos e
pessoas que desejamos conhecer”. (INEP, 1999, p.7).

Nesse aspecto, para a avaliagdo do ENEM,

[...] a inteligéncia é encarada ndo como uma faculdade mental ou
expressdo de estruturas cognitivas inatas, porém é compreendida como o
uso de estratégias cognitivas, basicas voltadas para a andlise da realidade.
E isto em uma situacdo-problema deve ser elaborado dentro de um
contexto, de modo que se possa avaliar a emergéncia das habilidades
cognitivas, o saber fazer. (INEP, 2007, p.27).

Desde o inicio, o exame foi pensado como modalidade alternativa e/ou
complementar aos exames de cursos profissionalizantes/p6s-médios e ao ensino
superior. Também, foi idealizado para servir como requisito de desenvolvimento
necessario ao curriculo dos alunos para a aquisicdo de empregos. Atualmente,
muitas Instituicdes de Ensino Superior (IES) tém aceitado os resultados do ENEM

em seus processos seletivos. Tal fato se viu consolidado quando, em 2004, o exame
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passou a utilizar o desempenho dos alunos no processo seletivo para a concessao
de bolsas do ProUni'’.

De acordo com dados histéricos, o ENEM, na sua primeira edicdo, em 1998,
contou com um namero de 157,2 mil inscritos e de 115,6 mil participantes. Por outro
lado, na quarta edicdo, em 2001, alcangcou a marca expressiva de 1,6 milhdes de
inscritos e de 1,2 milhBes de participantes. Em 2004, quando o Ministério da
Educacao instituiu o ProUni, o ENEM alcancou a marca de 3 milhdes de inscritos e
2,2 milhdes de participantes. A partir de entdo, sua popularidade tem aumentado,
tanto que, em 2006, o ENEM estabeleceu novo recorde, com 3,7 milhdes de
inscritos e 2,8 milhdes de participantes. Em 2009, com a reformulac&o sofrida pelo
Exame, o numero de participantes previsto pelo INEP esta em mais de 4,5 milhdes

de participantes. Situacéo que pode ser comprovado na tabela abaixo.

TABELA 2. Evolugdo do numero de inscritos no ENEM por ano de

Realizacdo no Brasil e no Para

Ano Inscritos/Brasil Inscritos/Para
1998 157.221 303
1999 346.953 6.762
2000 390.180 6.333
2001 1.624.131 43.640
2002 1.829.170 36.569
2003 1.882.393 45.155
2004 1.552.316 36.641
2005 3.004.491 72.381
2007 3.584.569 101.145
2008 4.018.070 108.943

Fonte: MEC/Inep/Enem — RELATORIO PEDAGOGICO 2008

De acordo com os dados da tabela € crescente o nimeros de inscritos no
Pard. A cada ano, totaliza-se uma soma consideravel de alunos que buscam o
ENEM como opcéo de entrada em um curso de nivel superior. Sem contar o numero

de faltosos, o ano de 2001 foi o mais expressivo dos numeros de inscritos no

70 ProUni (Programa Universidade para Todos) concede bolsa de estudos integrais e parciais para estudantes
de baixa renda, nos cursos de graduacdo e sequenciais de formacdo especifica, em instituigdes privadas de
educagdo superior. O ProUni foi criado pela Medida Provisoria n® 213, de 10 de setembro de 2004.
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Exame, em relagdo aos anos anteriores. Esse ano demarca a consolidacdo do
ENEM como avaliagdo que serviria ndo somente para verificar o desempenho dos
jovens, ao longo dos anos da educacado basica, mas também uma maneira do jovem
conseguir garantir uma vaga na Universidade.

De acordo com Zanchet (2005):

como seus resultados podem ser aproveitados nos processos seletivos das
universidades, ele tornou-se um argumento muito eficiente para fomentar
nos alunos o interesse em realizar as provas [...] além disso, os livros
didaticos estdo divulgando as questdes das provas e referenciando a
importancia do trabalho pedagégico na direcdo da contextualizagdo dos
contetidos apontados pelo exame (p.196).

Em sintese, o ENEM, como um exame do perfil final dos alunos do Ensino
meédio, iniciou seus processos de afericho com um pequeno numero de
participantes, mas a medida que foi introduzindo inovacfes, foi alcancando um
namero expressivo de participantes.

Conforme vimos na tabela anterior, 0 ENEM em 2001 teve o namero de
participantes acrescido por conta da isencdo de inscricdo para alunos oriundos das
escolas publicas.

Em 2005 o aumento se deu porque seu resultado seria utilizado no
programa Universidade para Todos (ProUni).

Em 2006-2008 o aumento foi em consequencia do numero de Instituicdes
de Ensino Superior que aderiram ao Exame e em 2009 o numero expressivo foi
devido seu resultado ser usado como Processo Seletivo de Instituicbes de Ensino
Superior.

Apesar do crescente numero de inscritos no ENEM, ainda é bastante critica
a situacdo dos resultados nacionais alcancados pelos alunos, especialmente nas
regides Norte e Nordeste, que segundo dados do INEP chegam a atingir, na parte
objetiva da prova, notas inferiores a 5,0, o que pode ser comprovado através da
tabela a seguir sobre o desempenho médio na parte objetiva da prova do

ENEM/2008 por situacdo em relagéo ao Ensino Médio.
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TABELA 3 — Desempenho médio na parte Objetiva da Prova do ENEM
por situacdo em relacdo ao Ensino Médio, segundo a Regido/Unidade da

Federacédo — 2008

Regido/UF

Brasil

Norte
Rondénia
Acre
Amazonas
Roraima

Para

Amapé
Tocantins
Nordeste
Maranhao
Piaui

Ceara

R. G. do Norte
Paraiba
Pernambuco
Alagoas
Sergipe

Bahia
Sudeste
Minas Gerais
Espirito Santo
Rio de Janeiro
Séo Paulo

Sul

Parana

Santa Catarina
R. G. do Sul
Centro—Oeste
M. G. do Sul
Mato Grosso
Goiéas

Distrito Federal

Geral

41,69
36,07
37,44
35,15
34,56
35,47
36,90
35,23
34,92
37,29
35,62
35,78
38,13
37,47
37,13
40,05
34,76
36,81
36,70
44,43
43,84
43,76
44,05
44,86
44,25
43,50
44,19
45,06
40,32
39,36
38,15
40,44
43,61

SITUACAO EM RELACAO AO ENSINO MEDIO

Concluintes

40,54
34,85
36,26
34,32
33,48
35,56
35,57
34,14
33,65
36,16
34,08
35,01
36,28
37,14
35,66
38,71
33,94
36,05
35,69
42,96
42,69
42,59
43,29
43,01
42,88
42,33
43,13
43,42
39,58
38,00
37,05
39,30
45,39

Egressos

42,49
37,14
38,14
36,27
35,55
35,46
38,11
36,38
36,51
38,18
37,01
36,65
40,27
37,97
38,89
41,28
36,08
37,44
37,19
45,22
44,77
44,06
44,46
45,69
45,64
44,60
47,24
46,33
41,12
40,31
38,98
41,91
42,67

Concluira apés
2008
45,43
37,07
39,93
36,27
32,76
37,26
35,27
30,98
37,98
37,00
33,34
32,13
40,00
34,16
34,13
39,43
31,83
32,39
37,44
50,65
43,40
49,63
51,27
52,65
44,20
45,47
43,57
41,15
40,25
42,14
40,96
37,78
41,91

Sem Informacéo

36,83
33,20
35,16
31,54
30,96
33,98
33,86
33,66
32,57
34,29
33,40
34,17
36,15
33,52
32,94
34,22
31,23
36,24
34,31
38,84
41,72
39,75
37,46
37,26
40,39
39,11
41,83
40,95
37,37
35,41
36,47
37,59
40,26

Fonte: MEC/Inep/Enem 2008 /Relat6rio 2008.

O Para apresenta como nota para a parte objetiva 36,90, inferior a outros

Estados da Federacdo, especialmente das regides Sul e Sudeste. E, Oriximina,

consequentemente, apresenta as mesmas caracteristicas de baixa de nota que

sofrem a Regido Norte e o estado do Para.

A prova objetiva, como instrumento de coleta do ENEM, é uma prova com

guestdes dissertativas e objetivas,

abrange varias areas do conhecimento,
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organizadas conforme as atividades pedagdgicas da escolaridade basica. A prova
esta composta de duas partes: uma objetiva, com 63 questfes, e uma redacao,
valendo 100 pontos cada uma delas. A parte objetiva da prova é caracterizada por
avaliar cinco competéncias, correspondentes a e vinte e uma (21) habilidades.
Atualmente, essa estrutura tende a desaparecer com a nova reformulagédo do
ENEM.

Na redacdo ou producdo de texto, o participante “é considerado como
escritor, autor de um texto” (INEP, 2006, p.44). A redacédo é avaliada por meio das
cinco competéncias que estruturam a parte objetiva da prova, mas que Sao
avaliadas dentro de um contexto escrito. Vale destacar as competéncias necessarias

a construcdo da redacao:

- Demonstrar dominio da norma culta da lingua escrita;

II- Compreender a proposta de redacdo e aplicar conceitos das varias
areas de conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites
estruturais do texto dissertativo-argumentativo;

lll- Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacdes, fatos,
opiniBes e argumentos em defesa de um ponto de vista;

IV-  Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos necessarios
para a construcao da argumentacao;

V- Elaborar proposta de solucdo de problema abordado, mostrando

respeito aos valores humanos e considerando a diversidade sociocultural.

E perceptivel que todas as questdes do ENEM sio perpassadas por um
conhecimento contextualizado e que envolve uma situagédo-problema, que deveréo
ser resolvidas com base em diferentes habilidades pelo participante. Nesse
contexto, o foco da avaliacéo recai sobre a afericdo de competéncias e habilidades
que, por meio de um dindmico processo de desenvolvimento cognitivo, (re) formulam
novos conhecimentos.

Ainda no tocante a redacdo, sua nota é a média aritmética das notas
atribuidas a cada uma das cinco competéncias avaliadas, que deverdo se situar na
faixa de desempenho correspondente. Essas faixas de desempenho obedecem aos
seguintes intervalos: Insuficiente a Regular (0,40), Regular e Bom (40,70) e Bom a
Excelente (70,100).
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Em relagdo ao desempenho médio, na redacao, os participantes da Regido
Norte, como apontado pela parte objetiva do Exame apresentam notas inferiores as
notas dos participantes das regifes Sul e Sudeste, 0 que pode ser observado na
tabela que demonstra o Desempenho Médio dos Participantes do ENEM,

concluintes do Ensino Médio.

TABELA 4 — Desempenho médio na Redacdo dos Participantes do
ENEM concluintes do Ensino Médio, por dependéncia administrativa da escola,
segundo a Regido/Unidade da Federacao — 2008

SITUACAO EM RELACAO AO ENSINO MEDIO

Regido/UF
Total Publica Privada Sem Informacéo
Brasil 58,60 57,26 65,35 57,96
Norte 57,02 56,26 65,22 55,88
Ronddnia 55,95 55,36 63,64 54,19
Acre 56,96 56,36 65,51 52,45
Amazonas 58,07 57,77 65,10 56,13
Roraima 56,72 56,37 62,42 54,78
Para 57,51 56,37 65,73 56,56
Amapé 56,71 56,00 64,56 57,55
Tocantins 55,09 54,50 65,67 55,86
Nordeste 56,96 55,52 65,14 57,16
Maranhao 56,48 55,33 64,87 56,00
Piaui 56,77 54,94 66,18 56,92
Ceara 57,84 56,54 65,03 58,47
R. G. do Norte 56,40 54,48 64,81 57,15
Paraiba 56,31 55,41 62,75 56,70
Pernambuco 56,19 54,61 62,30 56,78
Alagoas 55,00 53,35 63,83 56,43
Sergipe 56,78 54,87 66,62 58,30
Bahia 57,63 56,23 68,11 57,35
Sudeste 59,35 57,83 65,69 58,59
Minas Gerais 59,48 58,21 67,01 58,33
Espirito Santo 59,88 57,81 66,70 59,23
Rio de Janeiro 59,68 57,41 66,18 60,74
Séo Paulo 59,16 57,77 64,96 57,89
Sul 59,78 59,14 64,22 58,32
Parana 57,74 57,03 62,24 56,32
Santa Catarina 59,89 58,74 65,76 62,16
R. G. do Sul 62,24 61,84 66,17 60,09
Centro—Oeste 57,91 56,42 65,35 56,95
M. G. do Sul 58,28 57,46 64,04 57,07
Mato Grosso 55,72 54,54 62,67 55,33
Goias 57,94 56,11 66,10 58,17
Distrito Federal 60,62 59,14 67,31 56,40

Fonte: MEC/Inep/Enem RELATORIO PEDAGOGICO 2008



88

Nessa perspectiva, observa-se que os demonstrativos de aproveitamento
das afericbes do ENEM sado patentes quanto as grandes diferencas que existem
entre os estados brasileiros, ndo s6 no que concerne as escolas publicas e
particulares, mas demonstra que existem diferencas em todos os ambitos: culturais,
politicos e econbmicos. Consequentemente tém-se diferencas extremas entre as
regibes brasileiras. Nesse contexto, observa-se, ainda, que, mesmo entre 0s
estados da regido Norte ha diferencas dispares em seus niveis de aproveitamento.

Essas questbes revelam outra preocupacdo: essas novas mudancas
provocadas pelo ENEM, segundo as quais o aluno, dependendo de sua nota, podera
concorrer a qualquer Instituicdo de Ensino Superior do pais, podem gerar alteracdes
no processo seletivo. Esse fato pode provocar o inchaco das Instituicdes de Ensino
Superior por alunos oriundos dessas regides (Sul e Sudeste), e os alunos do Norte e
do Nordeste, pelas notas que apresentam, podem nao garantir suas vagas e ficar de
fora, nesse processo, ou podem apenas garantir os cursos de segunda Opgéao.

Mesmo o0 governo insistindo em um curriculo unificado para todos os
estados brasileiros, ainda esta longe a possibilidade de se vislumbrar igualdades em
um pais de diversidades de todas as ordens. Acreditamos que o Estado precisaria
investir mais em politicas publicas que garantissem educacdo de qualidade para
todas as regidbes de nosso pais; que investissem ndo s6 nos alunos, mas,
principalmente na formacdo dos professores e na valorizacdo da profissdo com
salérios mais dignos.

Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP),
o0 numero de Instituicbes que utilizam os resultados do ENEM em seus processos
seletivos é cada vez mais expressivo, “gracas aos esforgcos do Ministério da
Educacdo que vem trabalhando para sensibilizar e convencer as instituicdes de
Ensino Superior para isso”. *®* (INEP, 2007). No entanto, esse nimero tende a
crescer com a nova formulacdo sofrida pelo ENEM, que passa a categoria de
vestibular do tipo Scholastic Assessment Test (SAT), dos Estados Unidos.

Apesar de privilegiar a meritocracia, como o Exame Nacional de Cursos, ou
seja, premia os melhores e favorece o marketing nacional, o ENEM é uma das
politicas de avaliagdo mais bem aceita. E provavel que sua aceitacio seja resultado

dos mecanismos que foram sendo utilizados, ao longo desses anos, como a isen¢éo

18 Segundo dados do INEP séo cerca de 600 IES, em todo o Brasil, que utilizam os resultados em seus processos
seletivos.
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da taxa para alunos das escolas publicas e com poder aquisitivo baixo, e a
premiacdo e a distribuicAo de bolsas integrais e parciais, nas instituicoes
particulares, por meio do ProUni.

No entanto, vale ressaltar que por si s6 o ENEM né&o conseguiu atingir seu
objetivo principal: o de fornecer aos participantes elementos para a sua auto-
avaliacdo, em termos de competéncias e habilidades desenvolvidas na escola. Em
razdo de o ENEM ser um exame, dai ser pontual, ndo ha uma relacdo maior entre os
participantes e os responsaveis pela avaliacdo. Esse fato compromete, de certa
forma, a auto-analise dos alunos que sO encontram dialogos quando levam suas
guestdes para serem discutidas em sala de aula, junto aos colegas e professores.

Uma das contribuicdes de Afonso (2005) para este estudo, registra que:

[...] o delineamento das reformas educacionais é frequentemente mais
congruente com uma concepcdo idealizada e racional-burocrética das
escolas do que com o conhecimento da realidade concreta e das formas
como as praticas educativas se estruturam, muitas das causas para
explicar o insucesso das reformas apontam para a nao coincidéncia entre o
gue é regulamentado e o que é praticado, o que faz com que as reformas
falnem por ndo terem em conta a existéncia de importantes disjuncdes
entre as inten¢gBes (dos decisores) e as acg¢des que se realizam nos
contextos concretos como a escola (p.61).

O que se pode observar € que como o Estado é avaliador passa a ter o
controle dos dados, de uma maneira impositiva; ndo ha uma participacéo civil no que
€ decidido para o campo da avaliagdo. As coisas acontecem com uma grande
velocidade: o que era uma simples avaliacdo de desempenho pode, a partir do
poder que emana das politicas de avaliacdo, transformar-se num exame nacional
unificado, sem direito a comentéarios e /ou outras discordancias. Desse modo, essa
concepcao racional-burocratica, como afirmou o autor citado, que esta presente em
todas as decisdes da educacado pdem por terra muitas conquistas historicas.

O interessante é que durante todos esses anos em que O sistema de
avaliacdo nacional vem sendo implementado, no Brasil, contou com o apoio
incondicional da legislacéo nacional. Essas leis tém sido suportes para a legitimacao
de tais politicas que, na maioria, sdo implantadas de forma autoritaria, através de
decretos e de medidas provisorias. Conforme Locco (2005) a legislagcdo nacional
tem sido um suporte para as politicas publicas de avaliagdo. A afirmacgéo de que a
politica publica de avaliacdo esta na centralidade das discussfes nacionais e

internacionais, materializa-se na legislacédo e compde o cenario da educacéao, tendo
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na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional n® 9.394/96 a sua expressao

principal.

2.3 O ENEM como politica afirmativa dos curriculos nacionais

O Congresso Nacional, ao promulgar a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, em 1996, tinha o objetivo de alinhar a educacdo as mudancas
que estavam se processando na sociedade. Assim, o Ensino Médio, como etapa
final, deveria voltar-se para o aprimoramento do educando em sua formagéao ética,
sua autonomia intelectual e seu pensamento critico, em sua preparacdo para a
cidadania, para o trabalho e para continuar aprendendo (INEP, 2006, p.31).

Assim, a LDB n°® 9.394/96 estabelecia as linhas mestras para serem
seguidas pela educacdo, nesse nivel de ensino. No entanto, como justificativa,
lancou-se o discurso de que, para acompanhar a evolucdo social e 0 mercado de
trabalho, o aluno tinha que desenvolver algumas habilidades e competéncias
basicas como: dominar a educacao tecnoldgica basica, compreender as formas
contemporaneas de linguagem, dos principios tecnolégicos da producdo moderna e
dos conhecimentos filosdéficos, além de ter compreensao das ciéncias, das letras e
das artes, por meio da qual desenvolveria 0 senso estético e critico.

Para atingir esse objetivo toda a educacdo passou por mudancas
estruturais. O Ensino Médio passou pela reforma do Ensino Médio, responséavel por
dar uma preparacao basica para o trabalho, de modo que o educando fosse capaz
de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢cdes de aperfeicoamento a partir da
compreensao dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos.

No dizer de Domingues (2000), é possivel ver que a presenca da tecnologia,

no Ensino Médio, necessitava de uma preparacao prévia dos educadores:

[...] ndo basta, porém, levar tais midias para a escola sem uma
concomitante preparacdo dos recursos humanos, particularmente dos
professores. Ha de se preparar professores com tais competéncias em
curso de capacitacdo permanente, mas, especialmente, nos cursos de
formacdo inicial de professores. E preciso criar uma dinamica de
aprimoramento permanente dos professores, ndo apenas em relagdo as
midias, mas, sobretudo em relacdo as areas especificas do conhecimento,
como também no que se refere a avaliagdo da aprendizagem,
possibilitando-lhes momentos para troca de experiéncias, de maneira que
sejam difundidas, pelos proprios professores, as mais bem sucedidas. Ndo
se pode dar o que ndo se tem. (p.74 - Grifos meus).
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Concordamos com o autor, quando fala da necessidade de uma preparacao
para trabalhar com as midias na escola. Esse foi o objetivo real da reforma do
Ensino Médio: trabalhar uma educacdo tecnoldgica, preparar os alunos para o
mundo informatizado que se constitui com a sociedade tecnoldgica. Mas como fazer
iISS0, se os professores nem sempre dominam essas tecnologias? Os mais atingidos
com a reforma foram os professores que nédo se encontravam preparados para
acompanhar essas mudancas. Ndo queremos com isso dizer que somos contrarios
as mudangas que acontecem na educagcdo, mas somos contra a maneira como as
reformas séo impostas, no geral de forma verticalizada.

Nas palavras de Delors e de sua equipe (2006), € possivel entender bem
esses propositos da educacao:

[...] o proximo século submetera a educag¢do a uma dura obrigacdo que
pode parecer, a primeira vista, quase contraditoria. A educacdo deve
transmitir, de fato, de forma macica e eficaz, cada vez mais saberes e
saber-fazer evolutivos, adaptados a civilizagdo cognitiva, pois séo as bases
das competéncias do futuro. Simultaneamente compete-lhe encontrar e
assinalar as referéncias que impecam as pessoas de ficar submergidas nas
ondas de informac¢des, mais ou menos efémeras, que invadem o0s espagos
publicos e privados e as levem a orientar-se para projetos de
desenvolvimento individuais e coletivos. A educacdo cabe fornecer, de
algum modo, 0os mapas de um mundo complexo e constantemente agitado
e, a0 mesmo tempo, a bdssola que permita navegar através dele (p.89).

Essas argumentacbes alertam para a busca de um novo modelo de
educacéao, de novas propostas de avaliacdo e de curriculo. Assim, ao ter mudancas,
de um lado, temos, também exigéncias, de outro. Para consolidar tal estrutura,
precisou-se de um curriculo de base comum, o qual foi prontamente formulado
através das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e Parametros Curriculares
Nacionais (PCN).

De acordo com Locco (2005),

[...] as Diretrizes Curriculares Nacionais para todas as etapas e
modalidades da Educagdo Bésica tem carater mandatério, obrigatorios e
definem os contetdos, mas nao o fazem de forma tdo detalhada como
aparecem nos PCN. Estes por sua vez, sdo indicativos, referenciando

principalmente a avaliagdo, a qual foi bastante detalhada, nestas
propostas, e que aparece em forma de critérios. (p.55).

O mais interessante nessas questdes concernentes ao curriculo é que tanto

as Diretrizes Curriculares Nacionais quanto os PCN do Ensino Médio e as Politicas
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de Avaliagdo Nacional trazem, em seu bojo, a nocdo de competéncia como
modeladora da formacao almejada para esse nivel de ensino.

A ideia de competéncia tem sido estabelecida como uma construcao
pessoal subjetiva, que acreditamos ndo estarem a servico de uma sociedade
democratica. Dai dizer que “é preciso [...] reconstruir seu significado ndo s6 de forma
coerente com a realidade brasileira, mas no sentido de valorizar as potencialidades
humanas como meio de transformacéo dessa realidade” (RAMOS, 2006, p.170).

Outra questdo que vale a pena destacar € a data de implantacdo dessas
politicas educacionais: tanto DCNEM™® quanto os PCN foram aprovadas em 1998.
Quando colocados em xeque essas estruturas, € possivel trazer a discusséo seus
reais propadsitos, como afirmar, por exemplo, que uma politica educacional subsidia
a outra. Nesse caso, 0s Parametros Curriculares Nacionais serviriam para unificar o
curriculo nacional e a avaliagdo nacional asseguraria sua implementacao.

Embora, ndo se tenha claramente os propdésitos dessas politicas
educacionais, pois os estudiosos de avaliacdo apenas detém em olhar para os
objetivos da avaliacéo, faz se mister querer entender a intencionalidade do banco de
dados que o INEP constitui, a partir dos questionarios soécio-econdémicos dos
participantes, e outros fatores envolvidos. Assim, julga-se necessario estar atento a
tudo o que envolve o ENEM: sua nova formulagdo e outros aspectos que
caracterizam essa politica de avaliacdo de nosso pais.

Ao colocar em discussao a relacao entre o ENEM e o curriculo, € pertinente,
ainda, buscar entender a articulacdo que vem conseguindo com 0 ensino superior.
Nesse aspecto, questiona-se: o ENEM tem o papel de democratizar o ensino
superior ou seria mais uma maneira de mostrar que as escolas ndo se encontram
preparadas e nem possuem qualidade para aprovar seus alunos? Sao questdes que
nos colocam diante de muitas interrogacdes. Entdo, com o propésito de
compreender um pouco mais 0s impactos sociais dessas politicas de avaliacdo é
gue o estudo procurou focar o ENEM e suas repercussdes no trabalho daqueles que
mais diretamente s&8o responsaveis pela implementacdo dessas politicas: os

professores. Tema tratado no préximo capitulo.

9 A Resolugdo CNE/CEB N° 3, de 26 de junho de 1998, instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio.



Capitulo 3

AS REPERCUSSOES DO ENEM NAS ATIVIDADES
PEDAGOGICAS DOS PROFESSORES DO ENSINO MEDIO

N&o tenhas medo de fazer perguntas:
N&o te deixe levar por convencido

vé com teus proprios olhos!

O que nao sabes por experiéncia prépria,
a bem dizer ndo sabes.

Tira a prova da conta:

és tu quem vai pagar!

Aponta o dedo sobre cada item,
pergunta: como foi parar ai?

Tens de assumir o comando!

Bertolt Brecht

Neste capitulo, o escopo € apresentar os resultados das andlises efetivadas
tanto dos dados obtidos na pesquisa empirica quanto dos documentos eleitos como
fontes de informacao: projeto politico pedagoégico da escola, Regimento Escolar das
Escolas Publicas de Educacao Basica do Estado do Para e instrumentos avaliativos
dos professores.

O capitulo foi dividido em trés itens. No primeiro, descrevemos as concepcdes
de educacédo e de avaliacdo que perpassam o trabalho pedagdgico dos professores;
no segundo, destacamos a visdo dos professores sobre o ENEM e no terceiro,
apresentamos as mudancas que se processaram no trabalho pedagdgico dos
professores em consequéncia das repercussdes do ENEM.

Para sua construcdo, tomamos como base as informac¢fes orais dos sujeitos
interlocutores do estudo. Aos dados coletados na entrevista realizada com (04)
quatro sujeitos atribuimos-lhes a analise categorial, que de acordo com Minayo
(2007) implica descobrir o que esta subjacente aos conteudos manifestos.

Nesse contexto, 0s pesquisadores que buscam a compreensao dos
significados da fala, em geral, negam e criticam a andlise de frequéncias das falas e
palavras como critério de objetividade e cientificidade e tentam ultrapassar o alcance
meramente descritivo das mensagens, para atingir, mediante inferéncia, uma

interpretacédo mais profunda.
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Assim, apds extrair as unidades de registros e de contexto, usadas para
demarcar as unidades de sentidos, foram construidas tabelas que revelaram os
conteudos latentes e manifestos dos enunciados; posteriormente, procedemos a
analise do conteudo. Para efetivacdo do trabalho de categorizacéo, utilizadas nas
andlises das entrevistas com os professores, valorizamos a frequéncia de palavras e
frases, contidas nos enunciados das respostas. Ap6s esse momento, foram
elaboradas as categorias e subcategorias e, em seguida, foram realizadas as
inferéncias, as descricdes e as interpretacdes dos dados.

Ao analisarmos o Projeto Politico Pedagdgico da Escola 2006-2010, no que
tange a avaliacdo da aprendizagem, percebemos que a escola trabalha com base
em uma avaliacdo quantitativa, que privilegia a prova escrita e os trabalhos

expositivos, o que pode ser observado no fragmento do Plano da Escola:

“a avaliagdo abordara os aspectos qualitativos: participagdo nas atividades
de sala de aula e extra-classe, assiduidade, responsabilidade, cooperacao
e 0s quantitativos: provas, testes individuais e em grupos, seminarios e
trabalhos individuais e em grupo”.

Apesar do uso de diferentes instrumentos, a frequencia da prova escrita e
dos trabalhos expositivos ainda é uma constante entre os professores. Situacéo que
pode ser vista nos excertos das entrevistas:

Eu trabalho muito com trabalhos expositivos, com a utilizagdo de materiais
didaticos como maquetes, com desenho das estruturas da célula e com os
trabalhos expositivos (professora A - IC).

A prova escrita € mais importante, porque a gente ndo pode constatar se a
gente ndo tem uma coisa concreta. Até porque ela € um documento que vai
ficar guardado. Ela que vai nos respaldar o que realmente estamos
fazendo. Infelizmente é assim. As outras atividades, embora sejam
importantes, como 0s semindrios, as atividades de classe, mas a prova
escrita ela é fundamental, até porque quando vocé vai se submeter a um
concurso um dos instrumentos é a prova escrita (professora B - IC).

Hoje, eu sou obrigado a usar a passar a prova, aquela prova de perguntas
e respostas; mas eu, particularmente, ndo acho que uma prova, ela avalie
o aluno; eu acho que a prova escrita € mero instrumento para vocé ter
apenas uma nota. Obviamente que ele vai passar por diversas situagoes,
ao longo da vida dele, onde ele vai ser questionado através de métodos de
aferimento, mas é importante que, com aluno se trabalhe com conceitos.
Mas eu gosto mesmo é de avaliar os alunos, principalmente, com o0s
trabalhos de exposicéo, aqueles trabalhos no qual vocé da uma tematica e
pede para que o aluno pesquise e crie uma idéia (C - FC).
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Esses depoimentos expressam a forma como a avaliagdo € trabalhada na
escola. Ainda ndo ha uma cultura de avaliacdo que sirva para conduzir efetivamente
0s processos de aprendizagem do aluno, conforme defendemos neste estudo. Sua
finalidade, pela expressédo dos professores ainda € de verificar conhecimentos para
atribuir uma nota. Dai seus instrumentos serem pontuais e garantirem uniformidade

de resultados.

De acordo com Esteban (2008):

a avaliacdo do rendimento escolar, indispensavel ao processo
classificatdrio, inscreve-se nas préticas sociais cujo objetivo ao examinar é
vigiar e punir [...] Na escola, a aprendizagem, assim como o ensino, seria
decorréncia de um sistema eficiente de vigilancia e de puni¢éo, faciimente
traduziveis em prova, testes, notas, conceitos, recuperacdo, aprovacao e
reprovacéo (p.19).

Nessas condicdes, € possivel inferir que, os professores operam com base
em uma avaliacdo somativa, e a prova escrita é o instrumento mais qualificado para
avaliar. Quando o professor C-FC, diz que “hoje € obrigado” a fazer uma prova
escrita, mostra, com isso, a obrigatoriedade para com a avaliacdo quantitativa, mais
precisamente com o0 exame.

Por outro lado, quando a professora B-IC, justifica a necessidade da prova
escrita, nos moldes dos concursos, demonstra como a avaliagcédo pontual, usada nos
exames externos, estd se estabelecendo e se cristalizando na pratica pedagogica
dos professores, no Ensino Médio.

Sobre o assunto Vasconcelos (2005) faz a seguinte analise:

[...] as dificuldades ou resisténcias a mudanca advém do fato de a pratica
da avaliacdo dar-se em determinadas condicbes objetivas e estar
vinculada, ainda que de maneira ndo consciente, a valores,
representacdes, crencas, supersticdes, imaginarios, mitos, conceitos,
historia de vida, desejos, tecnicidades, concep¢do de humanidade, de
sociedade, concepc¢fes estas incorporadas em rituais sociais de origem
remota, de tal forma que se apresentam hoje como naturais (p.14 Grifo no
original).

Assim, além de envolver valores, a pratica da avaliacdo ainda é
determinada por algumas condi¢des especificas. No caso, dos sujeitos pesquisados
a pratica da avaliacdo defendida como escolha sua, ndo significa, necessariamente,
ter autonomia em seu trabalho pedagdgico, pois, quando questionado sobre a

obrigatoriedade da prova escrita um dos professores esclareceu que, apesar, de ter
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a liberdade de organizar a avaliacdo, os padrbes seguidos ainda s&o os
estabelecidos pela escola, advindo de exigéncias externas. 1sso s6 vem corroborar
com a idéia de que avaliacdo €, hoje, o centro de todo o processo de ensino; tanto a
interna quanto a externa estéo primando pelo poder de seus resultados.

N&o queremos dizer com isso que a avaliacdo seja dispensavel dos
processos educativos; pelo contrério ela € muito necesséria, mas a forma como vem
sendo imposta, como processo de regulacdo, € que merece severas criticas. No
entanto, para desvelar essa realidade, € preciso estar atento, pois 0 senso comum
nos leva a ver as coisas como naturais, e, na educagéo, nada pode ser olhado no
vacuo, tudo tem um sentido para existir.

Nesse aspecto, Apple (2006) afirma que:

[...] as definigbes sociais sobre o conhecimento escolar — definicbes que
sdo dialeticamente relacionadas e que repousam no contexto maior das
instituicbes sociais e econdmicas circundantes — sdo mantidas e recriadas
pelas praticas do senso comum de ensino e avaliagdo nas salas de aula

(p.89).

No momento em que a escola prioriza a avaliacdo como o centro de seu
saber, quando tem nesta o alicerce de toda construcdo do ser humano, de suas
qualidades e de suas aptidbes, merece ser tratada com mais cuidado, pois pode
estar servindo para manter o status quo de um tipo de educacdo e também de

sociedade, pois de acordo com Sacristan (2008):

o predominio do paradigma quantitativo como modelo de cientificidade, que
concede valor de objetividade a expressdo numérica das qualidades e
estados de aprendizagem, quando os professores o utilizam de forma
espontanea, enfatiza a reducdo da informacdo para emitir juizos de
avaliacdo. Séo sistemas comodos para o professor. A avaliagdo com base
em coédigos numéricos numa escala simplificada que pretende refletir
estados de aprendizagem final nos aluno, € um modelo simples para o
professor, de realizar a avaliagdo, quanto a comodidade de manejo, a
economia de processos psicolégicos que ocorrem quando esse professor
tem que realizar a operacgdo psicolégica de emitir opinides formalizadas
sobre seus alunos (p.319).

Ainda, que seja uma obrigatoriedade da escola, a prova escrita, tem que
fazer sentido no processo de ensino e de aprendizagem, precisa servir de
procedimento de diagndstico para o professor saber como atuar com seus alunos,

para atingir um melhor desenvolvimento de sua classe e também da escola. No
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entanto, ndo € o que acontece. No geral, servem apenas para dar um resultado final
que leva a aprovacédo ou a reprovacgao.

Sobre a questéo, Afonso (2005) faz as seguintes observacoes:

através da avaliacdo o trabalho dos alunos pode ser entendido ou
representado como tendo caracteristicas da produgdo mercantil, isto &,
através da avaliacao estabelece-se um valor de troca. O que é avaliado é o
potencial de cada um e este é comparado com o dos outros e trocado por
classificacbes, graus, certificados ou diplomas (p.25).

Assim, é possivel dizer que o trabalho pedagdgico dos professores criado
para avaliagdo do aluno, tem deixado de valorizar varios aspectos que envolvem o
aluno em seu processo de desenvolvimento, por avaliar apenas seus conhecimentos
em determinados conteudos. Nesse aspecto, ha a predominancia do que se poderia
chamar de racionalizacdo do trabalho pedagdgico, que nao foi construido pelo
professor, mas é consequéncia da imposi¢do advinda do préprio sistema de ensino.
Nesse sentido, tomamos como concepcao de avaliagdo, neste estudo, as
referéncias teodricas da abordagem de Sacristan (2008) por mostrar que:
a funcédo fundamental que a avaliagdo deve cumprir no processo didatico é
a de informar ou dar consciéncia aos professores sobre como andam as
coisas em sua classe, os processos de aprendizagem de cada um dos
seus alunos que se desencadeiam no ensino, etc. Se uma proposta de
avaliagdo ou um modo de entender como esta ha de se fazer ndo pode ser
abordada pelos professores dentro do andamento normal de seu trabalho,

€ uma proposta inutil, ainda que, de um ponto de vista teérico, seja correta
e conveniente (p.331).

Comungamos com as ideias do autor por entender que a avaliagdo é uma
acado pedagdgica necessaria para intervir no processo de construcdo pessoal do
aluno. Nado é meramente um instrumento de controle, para saber se o aluno
compreendeu o0 conteddo, mas um procedimento que servirA para mostrar
informacgdes relevantes sobre as mais diversas situagdes do aluno: seu interesse,
suas aptiddes, suas atitudes e seus conhecimentos.

Ao analisarmos o PPP detectamos, ainda, que a instituicdo enfrenta
problemas de evaséo escolar e de baixo nivel de aprovacdo. Segundo os dados do
documento, existe evasdo em todas as séries do Ensino Médio. No noturno, o
problema é maior que nos turnos diurnos e chega a ser mais critico nos primeiros

anos. Assim, nenhuma série do noturno consegue atingir 80 % de aprovacéo.
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Diagnosticou-se, também, conforme esse documento, que 84% dos
professores cultuam a auto-estima em seu trabalho, ou seja, sdo otimistas em
relacdo as mudancas que se processam na educacdo e 16% sao indiferentes a
essas mudancas. No tocante a cooperacao, 92% estimulam e 8% nao estimulam
esse valor entre os alunos. Todavia, quando questionados sobre suas relagbes com
0s pais e a comunidade, diagnosticou-se que apenas 38%, procuram, em parte, oS
pais e 62% nédo o fazem; porém, quando procurados pelos pais, 92 % dos docentes
os atendem. Podemos inferir que a escola ainda se encontra distante da
comunidade e seu trabalho se d4 de maneira isolada, pois, hdo ha uma cultura de
trabalho conjunto entre escola e comunidade, especialmente, quando o assunto é
avaliacao da aprendizagem.

No entanto, a cada inicio de bimestre, os professores sdo chamados a
atencdo sobre suas principais dificuldades. Nas Orientacdes para os professores -
Ano Letivo 2007 que tinha como meta “A qualidade das aulas dadas na escola

Nicolino através da melhoria da comunicagao”, as orientacdes foram as seguintes:

1- O planejamento das Disciplinas devera ser feito coletivamente (por
Area/Disciplina) e entregue individualmente;

2-  Cada professor devera ter uma copia deste plano que sera solicitado
bimestralmente pela supervisora da escola;

3- O Plano de Curso 2007 devera ser entregue até o dia 16/02/07 sem
prorrogacéo;

4- A Meta Pedagdégica para o ano 2007 é: aumentar a qualidade das
aulas dadas na escola Nicolino através da melhoria de nossas escolas;

5- O livro didatico deverd ser utilizado este ano. Lembre-se que este é
um direito do aluno;

6- Os professores que trabalham exclusivamente com apostilas
xerocadas identifiguem o livro do qual foi retirado o texto;

7- Vamos motivar nossos alunos para a producdo, interpretacdo e
andlise de textos;

8- Este ano teremos alguns alunos portadores de necessidades
especiais: audicdo, fala. Entdo, é provavel que teremos dificuldades em
trabalhar com eles;

9- Alunos com problemas de aprendizagem ou com problemas para
realizar uma determinada atividade ndo pode ser considerado um
obstaculo para aplicacdo de uma metodologia;

10- Nossos alunos apresentam dificuldades que tiveram inicio em sua
alfabetizac@o e que ao longo da vida escolar nédo foi desenvolvida. Nossa
tarefa ndo é corrigir o erro do colega anterior, nosso compromisso deve ser
o de desenvolver as habilidades que os nossos alunos ndo possuem;

11- No final de cada bimestre, caso tenha terminado o contetido procure
fazer revisdo ou outras atividades dirigidas ou que contenham a
contextualizagao dos conteldos;

12- A sala de aula é o nosso ambiente de trabalho, o jeito de como a
deixamos, pode motivar ou ndo o aluno. Por isso, vamos nos preocupar
com que os alunos dizem sobre a nossa sala de aula. Entdo, o que de
imediato precisamos é levar em conta o tipo de comunicacdo que estamos
tendo com eles.
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13 Motivar os alunos a fazer os exames externos, como PRISE, PSS,
ENEM entre outros. (OrientagGes Pedagdgicas para os professores - inicio
do ano letivo 2007).

Essas (13) treze orientacGes dirigidas ao professor explicam muitas das
suas atitudes em sala de aula. Nas observagdes que realizamos, pudemos perceber
que os professores usam livros didaticos para trabalhar a disciplina que ministram.
Os livros apresentam questdes do ENEM. O préprio raciocinio do livro nas atividades
propostas apresenta, como no Exame, sequéncias de objetivos que séo vistas como
um conjunto de habilidades que devem ser desenvolvidas durante o percurso da
aula, conforme pode ser observado nos fragmentos extraidos do livro didatico de

geografia.

Sugestéo de atividade

Com base em seus conhecimentos e nas principais ideias abordadas pelo
texto anterior, responda as questdes:

O texto enfoca, sobretudo, a chamada producgéo enxuta, que compreende 0
processo Just-in-time, tema que abordaremos neste capitulo. Como é
fundamentada a producéo textual?

O que é?

Just-in-time
Tigres asiaticos
Manufacturing belt
Rust belt

Fabrica global

Desafiando seus conhecimentos

1. Observe a tabela abaixo:

Exportacéo (%) 1974 1986 2000
Agricultura 2,4 6,2 7,8
Energia 6,3 8,4 2,8
Manufatura 7,5 14 7,3

Com base nos dados mostrados pela tabela e no que vocé sabe sobre a
indastria chinesa, expligue as caracteristicas do atual estagio de
industrializacdo desse pais.

Interpretando a noticia

Brasil tem déficit de investimentos para exportar, diz Ricupero
Campinas (SP), 5 de agosto de 2003

Uma questao paradoxal apresentada pelo ex-ministro da fazenda e atual
presidente da Unctad, Rubens Ricupero...
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Apesar do livro-didatico ndo ser objetivo deste estudo, esse fato nos
chamou muito atencdo, pois, observamos o quanto os conteudos do ENEM,
perpassam toda e qualquer atividade da escola e deixam o professor com muito
pouca alternativa em nao trabalhar questdes do ENEM em sala de aula.

Segundo Sacristan (2008) a atuacéo de certos mediadores na avaliacdo séo
bons instrumentos para analisar o efeito de certas forcas sociais e culturais dentro
das tendéncias educacionais. E essas tendéncias na educacdo sdo em grande parte
reprodutoras das técnicas de controle dos individuos dentro da instituicdo. Assim, o0s
valores dominantes difundidos pela cultura, os livros-texto sao elementos
determinantes nas teorias implicitas dos professores.

Assim, para além do que até aqui foi exposto, no que concerne aos
instrumentos utilizados no processo de avaliacdo, demarcado no trabalho
pedagdgico dos professores e no PPP importa analisar outra situacdo que, constitui
objetivo deste estudo. Trata-se das concepcdes de educacdo e de avaliagdo que

permeiam o discurso dos sujeitos, que veremos a seguir.

3.1 Concepcdes de educacao e de avaliacdo dos Professores de
Ensino Médio

No atual contexto em que vivemos, € muito pertinente querer compreender
0 que os professores concebem como educacdo e como avaliacdo, haja vista que se
trata de um tempo em que a autonomia dos professores passa por diferentes
controles, seja por regulacbes advindas do curriculo, seja por outras advindas das
proprias leis que regem a educagdo e ainda, outras tantas procedentes da
sociedade e das politicas educacionais.

Assim, antes de adentrar o campo dessas regulacbes, achamos
conveniente analisar as concepcdes de educacao e de avaliacdo que permeiam 0s
discursos dos professores do Ensino Médio, pois € certo que a teia em que nos
vimos envolvidos [hoje] leva de rolddo toda a reflexdo ética e valorativa, fazendo
valer os interesses da produtividade, fortemente marcados pelo interesse de
mercado. De cidaddos, passamos a ser vistos como consumidores, e, “para iSso

estamos sendo conformados, até mesmo na nossa professoralidade” (CUNHA,
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2005, p. 24). E, essa € uma situacdo que tem contribuido para o conformismo e para
a ndo reflexdo da prépria pratica.

Para abordamos o campo das repercussdes do Exame sobre as praticas
pedagogicas dos professores, primeiramente, investigamos acerca das concepcoes
de educacdo e de avaliacdo que permeiam o discurso dos professores. Devido a
frequéncia com que aparece na interlocucdo dos sujeitos, de que a educacéo
prepara o educando para exercer uma atividade profissional e forma para a
cidadania, que a proxima secgao tem como titulo “educagdo como preparagao para o

mercado de trabalho e para a formacéo da cidadania”

3.1.1 — Educacao como preparacao para o mercado de trabalho e
para a formacao da cidadania

Aprender e conhecer sdo acles inerentes a natureza humana. A
aprendizagem acontece a partir de diferentes vivéncias, seja na escola seja fora

dela. Sobre isso, Brandéo (1981), reflete que:

[...] ninguém escapa da Educacdo. Em casa, na rua, na igreja ou na escola,
de um modo ou de muitos, todos nés envolvemos pedagos da vida com
ela: para aprender, para ensinar, para aprender e para ensinar. Para saber,
para fazer, para ser ou para conviver, todos os dias misturamos a vida com
Educagdo. Com uma ou com varias Educacado, Educacgdes (p.11).

A educacéo, de acordo com o autor, acontece em diferentes lugares; seja
na escola, na rua ou na igreja, estamos desenvolvendo conhecimentos. Entéo,
educacdo € um processo amplo e continuo. Do ponto de vista social, pode ser
considerado como um processo que envolve um conjunto de estruturas e instituicbes
como a escola, a igreja, o Estado, a familia. Mas, também, pode dar-se de maneira
individual e restringir-se ao desenvolvimento cognitivo, afetivo e psicomotor de cada
ser humano.

Desta forma, podemos asseverar que a educacdo acontece de forma
sistematica e assistematica dependendo do canal, através do qual esta se
desenvolvendo no ser humano: tal sera sua condicdo de educacéo. Dai dizer que o
homem é um ser que sofre as influéncias de seu tempo, portanto, € um ser
historicamente situado. Assim, ao operar sobre o meio, também sofre suas
influéncias. No entanto, precisamos estar atentos a intencionalidade dessa

educacao.
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Para Mészéaros (2008), a educacdo esté ligada aos processos da sociedade,
pois:

poucos negariam hoje que 0s processos educacionais € 0S processos
sociais mais abrangentes de reproducdo estdo intimamente ligados.
Consequentemente uma reformulacdo significativa da educacdo é
inconcebivel sem a correspondente transformacao do quadro social no qual
as praticas educacionais da sociedade devem cumprir as suas vitais e
historicamente fun¢des de mudanca (p.25).

De acordo com o autor, ndo é surpreendente que as utopias de mudancas
sociais se proponham apenas remediar as reformas educacionais, porque, uma vez
ligados ao capital, ndo existe possibilidade de mudanca potencial nas estruturas da
sociedade e, consequentemente, na propria educacdo, sem que ocorra uma
mudanca no préprio sistema capitalista.

Nesse sentido, é também Mészaros (2008) quem faz uma alerta sobre a

sociedade capitalista:

limitar uma mudanca educacional radical as margens corretivas
interesseiras do capital significa abandonar de uma sé vez,
conscientemente ou n&o, o objetivo de uma transformacgdo social
qualitativa. Do mesmo modo, contudo, procurar margens de reforma
sistémica na propria estrutura do sistema do capital € uma contradicdo em
termos. E por isso que é necessario romper com a légica do capital se
quisermos contemplar a criagdo de uma alternativa educacional
significativamente diferente. (p.27, Grifos do autor).

Propor mudancas dentro de um sistema por si s6 excludente, no qual o
valor é dado ndo ao ser humano, mas ao capital faz-se necessério tratar
dialeticamente as questfes, haja vista, que é o capital quem dita as regras de como
a educacao deve ser desenvolvida e de que maneira vai interferir na formacéo do
ser humano. No entanto, o autor mostra que somente rompendo com a logica do
capital teremos verdadeiramente uma alternativa educacional diferente, capaz de ser
a mola mestra para a transformacéao do atual modelo econémico.

Ao tomar por base esses conceitos de educacao, foi possivel analisar as
respostas dos professores e entender seus conceitos de educacdo e suas
respectivas funcbes. Para os sujeitos, a educacédo tem como funcdo preparar o

aluno para a formacao da cidadania:
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A educacéo é responsavel pela formacao do cidadao. A educacao é
responsavel por tornar o aluno formador de pensamentos, mesmo que
esses pensamentos sejam criticos. (Professor A — IC. Grifo meu).

Eu entendo Educacdo como dois tipos de educacéo: educacao formal
e educacéao informal. Tanto uma quanto a outra servem para a nossa vida,
para a nossa formacdo, enquanto cidad&o, enquanto pessoa. (Professor B
— IC. Grifo meu).

A Educacdo é a base do cidadao, pois, para a pessoa se dizer
cidadd, ela tem que ter uma formacé&o. (Professor C — FC. Grifo meu).

A Educacao é a base de tudo. E a escola, ela s6 vai complementar.
Ela vai aperfeicoar. Ela vai estar junto. Mas para que isso aconteca, ela
precisa da familia. (Professora D — FC).

As respostas dadas pelos professores sobre concepcao de educacao e para
gue serve demonstram que a educacéo tem como objetivo preparar os alunos para o
mercado de trabalho e também para a formacdo da cidadania. Nesse contexto,
podemos inferir que apesar do professor valorizar a educacdo como meio que
oportuniza a descoberta e prepara o educando para 0 pensamento critico, sua
preocupacao principal € com a formagéo para o trabalho, visto por meio de uma
formacao para a cidadania. Essa concepc¢ao de educacéo, a partir das analises dos
resultados, foi a mais evidenciada pelos sujeitos.

Os professores ao expressarem que a Educacéo € a base para a formacéo
de cidadania, para a construcdo da formacao profissional e também pessoal do
estudante admitiram que essa formacdo, ndo é uma prerrogativa apenas da escola,
mas € também da familia. E, que a escola é apenas uma parte dessa educacao.
Porém, acreditamos que é preciso estar atento a centralidade da educacdo como
uma area priorizada nesse contexto de capital globalizado.

Freire (1982) ao estabelecer a relacdo educacgéo-sociedade diz que nao héa
educacéao fora das sociedades humanas e ndo ha homem no vazio, por esse motivo
educacdo é dialogo na medida em que ndo € transferéncia de saber, mas € um
encontro de sujeitos interlocutores. Nesse sentido a educacdo € plena e integra
homem e sociedade.

Nas observacgdes, que realizamos na escola, notamos que o0s professores
tém grande preocupacdo quando o assunto é formar para a cidadania. Eles vém
essa formagdo por meio de uma continuagdo dos estudos. Ao construir sua

formacéo, por meio da educacéo, o educando, para eles, alcanca a plenitude de sua
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cidadania. Presenciamos em diferentes momentos, em nossas observacdes, 0S
professores elucidarem essas questoes.

Nesse aspecto, entendemos que ndo € possivel construir uma cidadania
consciente sem a interferéncia da educacéao. No entanto, vale dizer que a educacao
para formar o cidadao, precisa ser “uma educacédo [...] que supere a contradicdo
entre 0 homem e a sociedade que possibilite a reconciliagdo entre o individuo e o
cidadao” (LOMBARDI; SAVIANI, 2005, p. 234).

Ao colocar a educacéao como central na formacéo do cidadao, conceituamos
a partir das contribuicbes de Mészaros (2008) que diz “que os principios
orientadores da educacédo formal devem ser desatados do seu tegumento da logica
do capital” (p.58). Sem o alcance dessa premissa basica, ndao teremos uma
educacao em seu sentido pleno.

O mesmo autor diz ainda que “a unica forca capaz de contribuir
positivamente para o novo processo de transformacdo é a propria educacéo,
cumprindo com isso seu papel de érgao social” (p.102).

Assim, ao analisar o que dizem os sujeitos sobre formacdo do cidadéo,
reportamos-nos ao artigo 35 da Lei n° 9.394/96, que determina a seguinte finalidade
para o Ensino Médio:

0 ensino médio, etapa final da educacdo basica, com duracdo minima de
trés anos, tera como finalidades:

| — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — a preparacgédo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condicbes de ocupacdo ou aperfeicoamento

posteriores.

De acordo com esse ponto de vista legal ha uma intima relacdo entre
trabalho e formacéo de cidadania. Ao entender cidaddo como alguém que goza de
plenos direitos, entre eles a educagdo, a saude e, outros direitos basicos;
verificamos na pratica que ha um grande descompasso entre ser cidadao de fato e
cidad&o de direito na propria lei.

Para a Lei, a cidadania esta a servico do mercado de trabalho. Tanto que &
explicito no artigo supracitado, que a educacdo deve servir a adaptacdo a novas
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condicbes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores, que, subentende-se, sédo
atitudes necessarias ao mercado e ao sistema capitalista. Essa relagdo também foi
possivel ver nos depoimentos dos professores quando expressaram sobre a fungéo
da educacéo.

Ao falar da educagcdo na vida dos alunos, o fato que mais esteve em
evidéncia entre os professores foi a mobilidade social pela educacdo. Os
professores demonstraram que o aluno precisa da educacao para crescer enquanto
pessoa, mas, principalmente, para entrar no mercado de trabalho. Fato presente no

excerto dos depoimentos:

Vejo que hoje, se ndo houvesse a educacéo para os alunos, se eles
nao iniciassem os estudos, ndo chegariam até o Ensino Médio e depois 0
Ensino Superior, ao Mestrado e ao Doutorado. E, também, s fica no
mercado de trabalho quem é bom o suficiente. Que hoje ndo vale somente
a experiéncia que as pessoas tém: a experiéncia de trabalho, mas sim pelo
curriculo que ele apresenta (Professora A — IC).

Os alunos, eles precisam ter formagéo e, dentro dessa formacéo, eles
precisam ter conhecimentos. Eles precisam cultivar valores. Eles precisam
estar inteirados com o mundo. Eles precisam ter, assim, um cabedal de
conhecimentos, de tudo, em termos gerais. (Professor D — FC).

Com bases nesses depoimentos percebemos que o0s professores estao
mais preocupados em dar uma formacao integral para o aluno para que este garanta
um espaco na sociedade. Nesse sentido, a sociedade € vista como excludente e a
educacdo a saida para a mobilidade social. Ndo hd uma preocupa¢do com uma
educacdo responsavel pela formacdo do cidaddo consciente, com capacidade de
criar mecanismos de defesa para a construcdo de outra sociedade, mais humana e
coletiva.

De acordo com a analise de Santomé (2001):

[...] o darwinismo economicista imperante favorecerd somente as titula¢des
académicas e os conteldos culturais que possam ser mais facilmente
requeridas pelo mercado. Utiliza-se o sistema educativo como uma
instituicdo bancaria na qual se investe em estudos e titulos que facilitaréo
encontrar um posto de trabalho e obter beneficios econémicos e sociais (p.
27).

Cria-se, com isso, uma cultura regulatéria de mercado de trabalho.
Dependendo do tipo de homem que a sociedade almeja, € esse tipo que sera

construido pela educagdo. Constroem-se assim, consensos passivos de aceitacao
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de um determinado conceito de homem e de sociedade, e isso gera uma verdadeira
sedimentacao do que nés podemos chamar de cultura neoliberal de educacéao.
A esse respeito Frigotto (2001) ressalta:

0 campo educativo, da escola basica a pés-graduacao, no quadro de ajuste
global, é, entdo, direcionado para uma concepcdo produtivista e
mercantilista, cujo papel é desenvolver habilidades de conhecimento, de
valores e atitudes e de gestdo da qualidade, definidas no mercado de
trabalho, objetivando formar em cada individuo um banco ou reserva de

competéncias e habilidades técnicas, cognitivas e de gestdo que lhe
assegure empregabilidade (p. 64).

Isso nos permite dizer que, as concepg¢des dos professores sobre educagao
estdo voltadas para preparar o cidadao para o mercado de trabalho. De acordo com
essa légica, a economia ganha terreno, pois, uma vez inserida nos fins e objetivos
educacionais, torna-se mais facil formar cidaddos e cidadas para atender as
exigéncias mercantilistas e produtivistas da sociedade capitalista. Meios € que nao
faltam para isso, e um deles é o proprio sistema de avaliacdo, que mais propicia a
regulacdo e o controle dos conhecimentos trabalhados, do que garante a formacéao
dos docentes e dos discentes da escola.

Apbs realizarmos as consideracfes sobre as concepc¢des de educacdo que
permeiam as praticas dos professores do Ensino Médio, prosseguiremos nossas

analises para falar de suas concepcoes de avaliacao.

3.1.2 Avaliacdo como verificacdo da aprendizagem

A avaliacdo da aprendizagem sempre se revelou como um grande desafio

para os professores em diferentes épocas. De acordo com Luckesi (2006):

[...] a avaliacdo da aprendizagem ganhou um espacgo tdo amplo nos
processos de ensino que nossa préatica escolar passou a ser direcionada
para uma ‘pedagogia do exame. O mais visivel e explicito exemplo dessa
pedagogia esta na pratica de ensino do terceiro ano do 2° grau, em que
todas as atividades docentes e discentes estdo voltadas para um
treinamento de “resolver provas”, tendo em vista a preparagao para o
vestibular, como porta (socialmente apertada) de entrada para a
Universidade. Nessa série de escolaridade, o ensino centra-se no exercicio
de resolver provas a partir de determinados contetdos que concernem a
selecdo do vestibular (p17).

7

Nesse contexto, segundo o autor o foco principal da avaliacdo € a

aprovacao e/ou reprovagdo. No exame, como afirma o autor, o importante ndo é o
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processo, mas o exercicio de resolver prova. H4 um condicionamento exacerbado
dos alunos para esses fins. E, o fim perseguido € sua futura aprovagcdo nos exames
vestibulares e agora, nas realidades das escolas de Ensino Médio, mais do que
nunca, no ENEM.

De acordo com o Regimento Escolar das Escolas Publicas de Educacgéo
Basica do Estado do Para (PARA, 2005) a avaliagdo € um processo responsavel

pelo desenvolvimento de habilidades e competéncias:

Art. 113 — As atividades de avaliacdo deverdo contemplar o aluno no seu
aspecto global, considerando o dominio do conhecimento, o
desenvolvimento de habilidades e competéncias que contribuam para a
formacdo de pessoas capazes de pensar, criticar, agir, construir e
reconstruir.

A concepcdo de avaliagdo que permeia esse documento legal expressa
uma preocupacdo em desenvolver habilidades e competéncias no educando de
modo que possa dominar 0 pensamento critico, mas também tenha capacidades
para agir, construir e reconstruir. Diante do cenério econdmico, essas palavras de
ordem transmitem muitas significacbes, entre as quais, esta a capacidade de
competitividade.

O Regimento das Escolas Publicas do Para, ao demarcar a funcdo da
avaliacdo, no art. 114 diz que:

Art. 114 - Os procedimentos, bem como os resultados obtidos em sala em
cada atividade de avaliacdo, deverdo ser registrados em documento apropriado a
ser analisado por professores, alunos e pelo nucleo pedagdgico e administrativo,

possibilitando:

| — diagndstico dos avancgos e dificuldades da aprendizagem dos alunos de
forma a nortear as atividades de planejamento e replanejamento dos
conteudos bésicos curriculares;

Il — Observacdo e andlise dos progressos individuais e coletivos de
aquisicdo e construcao do conhecimento em funcao da préatica pedagdgica
desenvolvida;

Il — embasamento para as intervengdes pedagogicas necessarias a
garantia da qualidade da aprendizagem;

[...] (PARA, 2005)
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Nesta Otica a avaliacdo é uma prética estruturada a servico da
aprendizagem dos alunos. Mas, também serve ao planejamento e replanejamento
das atividades escolares. No entanto, sabemos que nem tudo € ou ocorre conforme
0 que esta escrito nos documentos oficiais sobre essa pratica pedagdgica. Sacristan
(2008) nos alerta que a avaliacao € antes, de mais nada, uma exigéncia institucional
que depois se racionalizou como possibilidade de conhecimento do aluno nas
regulacdes dos processos de aprendizagens.

No depoimento a seguir € possivel entender as contradicdes presentes no

contexto escolar sobre o processo de avaliagao.

Uma das dificuldades que eu enfrento em avaliar meu aluno é a
guestdo: somos professores, a gente ganha pouco, algumas vezes tem que
ter uma carga horéria bem grande, em varias escolas. Em algumas
escolas, a sala de aula é super lotada, o que dificulta a gente trabalhar uma
avaliacdo. Por exemplo, quando um aluno ndo se sai bem numa prova
escrita, muitas vezes a gente ndo tem como avaliar ele de outra forma. Até
porque quem trabalha de manhd, de tarde e de noite, por exemplo, que é o
meu caso, ndo tem condicbes de conhecer cada aluno para avaliar
gualitativamente ele. E essa é uma das dificuldades que enfrento
(Professor B — IC).

Assim, inferimos que o conteldo discursivo que o Regimento das Escolas
Publicas do Para advoga sobre avaliacdo distancia-se profundamente da realidade
de nossas escolas e de nossos alunos. Nesse contexto, o professor ao falar de sua
carga horaria e das dificuldades que enfrenta em seu trabalho diario, mostra o
guanto as politicas salariais estdo aquém do ideal, e com isso deixa claro que o
processo de valorizacdo do magistério e os fundos destinados a esses fins ainda
ndo atingiram os professores em seu mais simples grau: garantir-lhes um salario
digno, que lhes permita a sua sobrevivéncia e a efetivagdo de seu trabalho em sala
de aula.

Apesar de ter certa intimidade com a profissdo, os professores, ao serem
guestionados sobre 0 que seria para eles avaliar, ndo deixaram de externar que a

avaliacdo € algo de dificil resposta e também de trabalhar:

Avaliar é algo de dificil resposta e também de trabalhar, porque a gente de
alguma forma esta sendo avaliada, em todos os sentidos até quando tu te
vestes, quando tu falas, tu estas sendo avaliado por alguém. Seja no
trabalho, seja na tua casa, seja na escola (Professor D — FC).
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Pela expresséo do professor, avaliar ganhou uma conotacéo de palavra do
dia. Ainda que o relato do professor aborde a avaliagdo em todas as instancias da
vida cotidiana, € perceptivel, nos documentos oficiais, o0 quanto a avaliacdo é
importante para medir ndo s6é o conhecimento do aluno, mas, principalmente, o
desempenho do professor. Seu papel esta tdo amplo que a professora sentiu
dificuldade em definir com poucas palavras o que seria exatamente avaliacdo, uma
vez, que serve a varias funcoes.

Nesse contexto, ao tomar por base que tudo é motivo de avaliacdo, o
professor langa mao de sua propria condi¢do de sujeito para dizer que, hoje, tudo é
avaliado; até mesmo a roupa que se veste € motivo para juizo de valor. Portanto, o
campo da avaliacdo é bastante diversificado e como diria José Dias Sobrinho (2003)
“polissémico e plurirreferencial’.

Ao conceituarem avaliacdo, conforme suas praticas, os professores
demonstraram que a avaliacdo serve como planejamento ao seu trabalho
pedagogico como um todo, mas também serve a auto-avaliacdo. No entanto, é
recorrente em seus depoimentos a avaliacdo ser vista como medida para verificar o

desempenho do aluno e consequentemente o desempenho do professor.

Avaliar é, de uma certa forma, planejamento[...] do trabalho cotidiano
em sala de aula. E sempre olhar o desempenho do aluno em relagdo com o
desempenho do professor, porque ndo adianta a gente achar que o aluno
esta tirando nota baixa somente porque ele ndo aprendeu. Sera que nés
elaboramos certo o nosso contelldo? Passamos de maneira correta, para
gue eles entendessem os contelidos? Sera que nosso desempenho foi
suficiente para que eles assimilassem todos os conhecimentos? (Professor
A-IC).

Avaliar... ela ndo busca apenas avaliar o aluno. Ela serve, também,
para avaliar o desempenho do aluno, mas, também, a nossa metodologia,
enquanto professor, porque, dependendo do resultado, nds vamos
realmente saber se a falha estd no aluno ou se est4 em nds, professor, em
nossa metodologia (Professor B — IC).

De acordo com as respostas dos professores, podemos inferir que a
concepcao de avaliacdo que perpassa seu trabalho pedagogico parte do principio de
que a avaliagdo € um processo normativo e serve para prescrever o comportamento
do aluno, se dominou o conteddo ou ndo. Assim, como uma espécie de termémetro
serve para medir o desempenho de alunos, que também é medido em relacdo ao
desempenho dos professores. Se aqueles ndo vao bem, o professor, também faz

uma auto-avaliagdo para saber o que deu errado: sua metodologia? O contetdo
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trabalhado? Ou foi seu desempenho, na hora de passar o assunto que néao foi
compreendido?

Contudo, as respostas dos professores demonstram que mesmo usando
uma avaliacdo do tipo somativa, por exigéncias burocraticas, os professores,
procuram fazer um diagnostico de seu trabalho e do desenvolvimento do educando.
Situagdo presenciada, nos momentos das observacdes. A cada analise de prova, 0s
professores revisavam com seus alunos 0s erros cometidos nas questdes
trabalhadas. E, no momento de buscar entender as dificuldades dos alunos, sempre
perguntavam se estes tinham compreendido o contetddo ensinado. No entanto, o
que poderia ser um momento de trocas e de didlogos acerca da avaliacdo, acabava
por se transformar em um momento infrutifero, pois no geral, os alunos sempre
defendiam seus erros por meio do ndo entendimento do contetdo e também dos
instrumentos avaliativos, que recebiam criticas devido as questdes fechadas.

Para Sacristan (2008):

a propria dindmica a que se vé submetido o sistema escolar pela pressao
da sociedade e da prépria administracdo reforca e reclama esse processo
de supersimplificacdo, pois, pede que se classifigue 0s sujeitos em
categorias simples e muito reduzidas, préprias da avaliacdo chamada
somativa - expressdo de estados finais — para que a coletividades de

alunos sejam globalizados como grupo e se possa, assim, discriminar
facilmente entre os mesmos, dar andamento as valida¢des (p.319).

Os efeitos dessa concepcao de avaliacdo ndo levam em conta o contexto do
processo de ensino e nem o aluno, porque tem como mais importante a objetividade
dos dados, assim, ao atribuir o valor prefere fazer de maneira globalizada e
uniforme. As subjetividades ndo sdo consideradas e o maior referencial é a nota
final.

Conforme Luckesi (2006):

o0 modo de trabalhar com os resultados da aprendizagem escolar sob a
modalidade da verificacdo, reifica a aprendizagem, fazendo dela uma
“coisa” e ndo um processo. O momento de afericdo do aproveitamento
escolar nao é um ponto definitivo de chegada, mas um momento de parar
para observar se a caminhada esta ocorrendo com a qualidade que deveria
ter (p. 94).

Assim, comungamos com o autor de que o exercicio da pratica de afericdo
seria mais significativo se mostrasse que avaliagdo ndo é apenas verificar e nem
examinar o aluno, mas €, sobretudo, mudar a sua condi¢do no processo de ensino.

E, esse modificar tem muito haver com crescimento individual enquanto pessoa.
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Sacristdn (2008) diz que a avaliacdo atua como uma pressdo modeladora
da pratica curricular, ligada a outros agentes, como a politica curricular, o tipo de
tarefas nas quais se expressa o curriculo e o professorado escolhendo conteudos ou
planejando atividades de maneira ordenadas e estabelecidas pelo préprio sistema
educacional.

Mas, vale ressaltar que essa preocupagdo em fazer um diagnéstico do
desenvolvimento e formacéo do educando por meio da avaliacdo foi mais presente
entre os professores em inicio de carreira. Os de final de carreira ndo apresentaram,
de maneira expressiva, essa preocupacao.

De acordo com estudos realizados sobre professores iniciantes, 0s
primeiros anos da profissdo sédo ricos em conquistas. De acordo com Marcelo Garcia
(1999) trata-se de uma etapa de tensfes e aprendizagens intensivas, em contextos
geralmente desconhecidos, durante a qual os participantes devem adquirir
conhecimentos profissionais, além de conseguir manter certo equilibrio pessoal.
Destacam-se como caracteristicas desse periodo a inseguranca e a falta de
confianca em si mesmo.

Nesse sentido, Castro (1995) afirma que as iniciantes atribuem diferentes
causas as dificuldades enfrentadas na pratica, destacando a falta de dominio de
contetidos tedricos, principalmente, os relativos a Psicologia e a Didatica, e a
desarticulacdo entre conhecimentos teoricos adquiridos na formacado inicial e a
pratica encontrada nas escolas. Tal situacdo pode ser observada na preocupacao
que os professores demonstraram com o aluno por ndo aprender, mas também com
seu proprio papel de professor e com as metodologias usadas.

Em meio as mais diferentes concep¢des de avaliacdo, encontramos uma
gue se preocupa em verificar os conhecimentos, ndo somente os instituidos, mas
também os instituintes, que os alunos trazem de casa, de suas experiéncias
cotidianas. Essa concepcdo de avaliacdo se aproximou muito daquilo que as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e mesmo o Exame Nacional
do Ensino Médio trazem, em seus bojos, como concepg¢do de curriculo e de

avaliacao.

Avaliar, para mim, passa por um ponto onde vocé procura visualizar o
que é que o0 aluno conseguiu se apropriar do conhecimento, das
discuss@es, dos pontos que séo levantados, e isso é importante nos dias
de hoje. Devemos avaliar 0 mais préximo da realidade do aluno, levando
sempre em consideracdo a experiéncia que ele ja adquiriu, que traz
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consigo. Devemos trabalhar essa experiéncia que ele ja tem com uma base
tedrica, procurando equilibrar (Professor C — FC).

Para as DCNEM, a organizacdo curricular deve tratar os conteudos de
ensino de modo contextualizado, aproveitando sempre as relacdes entre contetdos
e contextos para dar significado ao aprendido, estimular o protagonismo do aluno e
estimula-lo a ter autonomia intelectual (BRASIL, 1998a, p. 26).

Nesse aspecto, ha uma valorizacdo dos conteudos contextualizados,
evidenciando, assim, 0 quanto é necessario, em sala de aula, trabalhar os
conhecimentos dos alunos, como bagagem cultural.

De acordo com Freire (2007, p. 33):

[...] pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente, a escola, o
dever de ndo so respeitar os saberes com que 0s educandos, sobretudo,
os da classe populares, chegam a ela saberes socialmente construidos na
pratica comunitaria, mas também [...] discutir com os alunos a razéo de ser
de algum desses saberes em relacdo com o ensino dos contetdos (p.33).
De acordo com o autor, aprendidos esses conteudos, eles operardo por Si
mesmo no sujeito. Nao longe dessas questdes estdo os contetudos de avaliacdo do
ENEM, que trazem também como premissas basicas, conhecimentos
contextualizados e praticos. Mas aqui, vale uma ressalva: o pratico que o exame
sinaliza ndo reflete verdadeiramente uma preocupacdo com os conhecimentos do
educando. E mais uma preocupacido com a aquisicio de competéncias pelos
alunos, necessarias a serem desempenhadas em momentos posteriores, numa
funcdo no mercado de trabalho.
Para Ramos (2006), a definicdo de competéncias presente nos documentos
relativos ao ensino médio:
carrega uma conotacdo psicoldgico-subjetivista, manifestando-se nos

documentos da educacéo profissional como fator econémico para o capital
e como patrimonio subjetivo para os trabalhadores (p.169).

A ambiguidade presente na definicdo de competéncia, dependendo do
angulo pelo qual se olha, faz com que esta tenha sentidos distintos para o aluno,
para a escola e para a sociedade. Assim, € sempre preocupante trabalhar com
bases em desenvolvimento de competéncias sem ter verdadeiramente sua funcao

explicitada nos curriculos, avaliacbes e proposta da escola.



113

Em sintese, as analises das respostas nos mostraram que o0s professores
do Ensino Médio, trabalham com base em uma avaliagdo somativa, mas seus
resultados numéricos os ajudam no (re) planejamento de seus trabalhos, e os
conduzem a realizacdo de um diagnodstico do progresso de aprendizagem dos seus
alunos. Mas, pelo fato de seguirem padrdes estabelecidos, ndo conseguem trabalhar
uma avaliagdo que nao gradue e nem hierarquize os alunos, de modo a superar a
barreira da estrutura social estabelecida para construir habilidades e competéncias
no educando. Com isso acabam tomando como correta avaliacdes externas, que da
mesma forma, serve apenas para regular uma ordenacdo construida. No entanto,
acreditamos que a avaliagcédo deve qualificar qualquer que seja a acdo ou deciséo da
escola para assim tornar-se o mais claro indicador da relacdo escola e sociedade.
Nesse contexto, um olhar mais minucioso sobre o ENEM, na visdo dos professores

faz-se necessario. Situacdo que veremos na sec¢ao seguinte.

3.2 A viséo dos professores de Ensino Médio sobre o ENEM: o que

sabem sobre ele e como o percebem como politica de avaliagcao?

Entender o ENEM no ambito escolar nos leva a fazer uma incursdo pelos
conhecimentos que o docente tem sobre o Exame, enquanto politica de avaliacéo.

As andlises das respostas categorizadas nos levaram a inferir que para os
professores, o0 ENEM, serve para avaliar o conhecimento dos alunos, dos
professores e também a estrutura pedagogica da escola. No entanto, suas respostas
demonstraram que o Exame, apesar, de ser conhecido, ainda suscita muitos
questionamentos, principalmente, no que diz respeito a certificacdo das habilidades
como prerrogativa para a entrada dos alunos nos cursos de Educacédo Superior. O
gue pode ser observado no excerto do relato do professor C-FC:

O ENEM, ele surgiu como uma forma de se avaliar as escolas, mas a
gente esta comecando a perceber que ele esta comecando a servir para
uma coisa maior. Ndo serve apenas para avaliar a escola, e vocé avaliar
um momento que o aluno vai sair do Ensino Médio para entrar na
Universidade. Mas, esta preocupado com o tipo de aluno que vocé vai ter

na universidade. Assim, qual o modelo que a universidade esta criando
para gerar um futuro profissional? (Professor C-FC).

De acordo com esse depoimento, € possivel observar uma preocupacéo

com a visdo de homem que o ENEM esta privilegiando. No momento que o
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professor questiona essa estrutura formada, demonstra uma preocupagdo com o
modelo de estudante pretendido pelas universidades. E, ao questionar mostra ainda
gue apesar de ndo possuir clareza dessas mudancas politicas, sente necessidade
de respostas para suas perguntas. De todos os depoimentos, esse foi quem
apresentou teor mais critico sobre o Exame e também sobre avaliacdo. Se lermos
detidamente sua concepcéo de avaliacao, perceberemos que ao definir avaliagéo,
tomou por base a experiéncia do aluno. Situacdo ndo presente nos outros
depoimentos.

Diferentemente, os professores, no geral se resumiram em responder que 0
ENEM servia, basicamente, para avaliar o perfil final de escolaridade dos alunos e,

também, avaliar a escola, como pode ser observado nos excertos abaixo:

O ENEM, como avaliagdo nacional do Ensino Médio, eu considero
muito positivo (Professor B — IC).

Ele serve para a avaliagdo do aluno. O ENEM vai avaliar o
conhecimento que o aluno adquiriu durante o Ensino Médio, o que
conseguiu assimilar dos contetdos e quais as disciplinas que se saiu
melhor (Professor A-IC).

Ele serve na verdade para nos avaliar. Eu ndo sei até que ponto ele é
positivo e até que ponto é negativo. Vou pegar o positivo. Ele ndo vai
avaliar sé o aluno. Avaliando o aluno, ele est4 avaliando o trabalho dos
orientadores. Est4 avaliando o trabalho da administracdo, que também
deve trabalhar com as questdes pedagdgicas. Ele esta avaliando tudo,
como um todo (Professor D-FC).

Com base nas respostas dos professores podemos inferir que o ENEM,
historicamente, esta se consolidando no Ensino Médio com grande aceitabilidade
entre os professores, isso significa dizer que, o Exame esta sendo legitimado pelos
professores por sua funcdo avaliativa. Tanto, que a professora (D-FC), no ato da
entrevista, chegou a dizer que “a escola precisa de um instrumento para avaliar os
professores. Somente assim, o trabalho sera mais eficiente e de qualidade”. O

diagrama a seguir sintetiza os depoimentos dos professores sobre 0o ENEM
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Diagrama 1 — Depoimentos dos Professores sobre o ENEM

SERVE PARA AVALIAR
O PROFESSOR

SERVE PARA AVALIAR
A CONCEPCAO DE
ALUNO ALMEJADO

PELA UNIVERSIDADE

ENEM

SERVE PARA AVALIAR
A ESCOLA

SERVE PARA AVALIAR
O ALUNO

Fonte: Elaborado pela autora com base na entrevista/2009

Todavia, no momento, em que o professor afirma que o ENEM esta
preocupado em fazer uma avaliacdo “como um todo” toma para si o discurso desse
Exame na educagdo; nesse momento ndo somente favorece sua finalidade
avaliativa, como reconhece os resultados que colocam as escolas em rankings
nacionais.

Segundo Dias Sobrinho (2003) ao falar sobre a finalidade da avaliacéo
externa no contexto das politicas publicas educacionais, afirma que:

[...] essas avaliagbes estdo impondo um modelo de formagéo profissional,

induzindo uma pedagogia e um curriculo ajustados as demandas da

economia e as necessidades de dominacdo ideoldgica dos governos.

Essas avaliagBes sdo predominantemente quantitativas, objetivistas e

cumprem a ética utilitaria da racionalidade instrumental dos Estados, que

flexibilizam a economia, porém exercem forte controle sobre os ambitos
socioculturais (p.67).
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Comungamos com as ideias do autor por entender que no momento que o
ENEM diz que as escolas ndo vao bem, que os estudantes nao estao preparados
para ingressar na universidade, induz os professores a uma tomada de decisdo. A
esses professores, € imputada a funcdo de construir objetivos segundo as
orientacbes do modelo capitalista que tem como palavras de ordem a
multifuncionalidade, a racionalidade e a produtividade. Segundo essa perspectiva, a
educacao passa a ser modelada de acordo com os interesses econémicos, 0s quais
definem o curriculo e imp&em um novo modelo de formacéao profissional.

De acordo com Afonso (2005), muito do que ocorre no cotidiano das escolas
ganha mais sentido quando as escolas sao percebidas como ‘sistema debilmente
articulado’ ou como ‘anarquias organizadas’, em vez de, apenas, organizacoes
burocréaticas, como séo tradicionalmente representadas pelos reformadores. Ao ser
uma instancia burocrética trabalha com base em a¢des definidas.

Nesse contexto, o ENEM enquanto uma das politicas de avaliacdo constroi
individualidades, perfomances e padrbes de um aluno ideal, cujo perfil serd
aperfeicoado durante os anos de escolaridade, por meio de regulamentacdes
externas. Percebemos nessa perspectiva, uma espécie de cadeia estrutural do
ensino.

O aluno, ao sair do Ensino Médio, ja traz marcado a ferro e a fogo sua
entrada na universidade. Desse processo, sO participardo 0s que comprovarem
possuir diferentes habilidades e competéncias. Essas competéncias® serdo bases
em suas experiéncias nos cursos das universidades. Mas sua ndo entrada, ja
demarcaria outro fator: acesso ao mercado de trabalho.

Assim, os alunos que, porventura, nessa odisséia, ndo conseguirem
alcancar o almejado perfil final de escolaridade podem usufruir o outro lado que o
Ensino médio oferece: a formacédo para o trabalho. Entdo, quando o aluno sai desse
nivel de ensino, traz consigo toda uma bagagem que o lancara para uma preparagao
mais especifica ou para uma preparacdo basica necessaria a exercer uma funcéo de
trabalho.

No entanto, nos dias atuais, assiste-se uma verdadeira revolu¢do, no ambito

do Ensino Médio. Sua bandeira de luta ganhou um slogan ‘qualidade’; para isso,

20 Tomamos como referéncia a definigio dada por Ramos (2006) para quem ‘competéncia’ ¢ a expressdo de uma
metamorfose do conceito de qualificacdo na sua conotagéo produtivista.
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reformou-se o conteudo, alterou-se a metodologia dos professores, mas, o mais
importante n&o foi feito: garantir educacao para a vida e para a cidadania.

Como explica Zanchet (2005) quando realizou estudos sobre o Ensino
Médio:

[...] os textos da reforma delegam ao ensino médio a busca de um perfil de
formacéo do aluno mais condizente com as caracteristicas da sociedade
contemporanea. Nesse sentido, caberia a proposta pedagégica do nivel
médio englobar a construcdo de valores apropriados ao processo de
adaptacdo do cidaddo a instabilidade da vida, a individualizacdo do
trabalho e das formas de sobrevivéncia na sociedade capitalista. A funcao
educativa torna-se nessa 6tica, marcada por uma perspectiva individualista
gue proporciona uma adaptacdo do individuo as incertezas da
contemporaneidade (p.169).

Nessa perspectiva, ndo ha uma preocupacdo com a formacdo para a
cidadania, mas a funcdo educativa assume a postura de desenvolver habilidades a
semelhanca do que vai se usar no trabalho, como individualismo, eficiéncia e
planificacdo. Um modelo uniformizador requer, também, mecanismos de controle
para garantir sua exequibilidade.

Assim, o Ensino Médio é um dos niveis que se encontra tomado por um
exame externo, qgue mede qualidade, mas designa, para esses fins, apenas a base
conceitual; o aspecto material, o contexto e outras estruturas que o movem, 0O
determinam e o constituem como nivel de ensino sdo relegados a segundo plano.

Também é um dos niveis de ensino que mais sofre com falta de recursos
gue garantam o mais essencial para o seu funcionamento. Sob a égide do Estado,
ressente-se da falta de incentivos, principalmente, por meio das politicas publicas,
gue nao atingem a educacédo nem a valorizagcdo dos professores. Segundo estudos
realizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep) sobre
salarios dos professores da Educacédo Bésica, os professores das regides Norte e
Nordeste sdo 0s que recebem os menores salarios.

Nesse contexto, ainda perdura o problema da caréncia de professores para
atender o Ensino Médio. De acordo com pesquisas desse mesmo 6rgdo, o sistema
escolar precisa de mais de 250 mil docentes. S6 na area de Fisica, faltam 55 mil
professores, mas também é significativa a caréncia de professores de Quimica,
Matematica, Biologia e Linguas Estrangeiras.

Calcado em uma base fragil, com a caréncia de professores, a falta de

infraestrutura, com salérios baixos que assolam a dignidade dos professores; esta
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amalgamado por uma proposta curricular com base tecnoldgica, mas que, pela falta
de recursos materiais, chega a ndo dispor nem mesmo de laboratorios que 0s
alunos possam usar em seus estudos. Até mesmo as salas de aula - parte mais
elementar de uma escola, apresentam sérios problemas.

No entanto, € com base nesse quadro que as escolas de Ensino Médio se
apresentam para professores e alunos. Por outro lado, para a lei e para os exames
nacionais, o Ensino Médio é o nivel de escolaridade visto como o eixo integrador
entre Educacédo Béasica e Educacéo Superior.

Entretanto, ao serem questionados sobre acreditar na possibilidade de o
ENEM ser um processo democratico de universalizacdo do Ensino Superior, 0s
professores foram unissonos em responder que diferentes fatores contribuem para
gue isso ndo seja uma realidade. De acordo com os depoimentos, € possivel

perceber que professores ndo concebem essa possibilidade como verdadeira.

Eu néo sei..., como eu disse o seu lado negativo... ndo quero falar do
lado negativo, porque estaria falando do governo. Mas, democrético, tdo
democrético, ndo é, porque a partir do momento que criam nos vestibulares
o sistema de cotas, eu acho que ja ndo é tanta democracia. (Professora D-
FC).

Até onde a gente trabalharia a democracia...com nosso regime de
cotas, a aceitagdo do ENEM como ferramenta de acesso ao Ensino
Superior acaba ou vai acabar essas questdes de cotas? De que maneira, a
universidade ird ofertar no ENEM essas vagas das cotas? Sao questfes
gue ndo estdo claras. Se vocé vai ter um processo democratico, entao,
vocé tem que dar igualdade para todo mundo. Se vocé entra com o sistema
de cotas, deixa de estar dando igualdade, ja ndo estd fazendo o processo
democrético. Que nome que a gente daria para isso? (Professor C-FC).

Adequada, adequada, o ideal, talvez ndo seja, mas, ho momento, €
um dos melhores instrumentos que nos temos. O resultado do ENEM ele
tem favorecido a algumas pessoas a adquirirem a bolsa. (Professora B-IC).

N&o acredito...para todos os alunos, ndo. E democréatico? E, qualquer
aluno que ja tenha terminado o Ensino Médio pode fazer, mas nem todos
se sobressairdo, sempre vai haver concorréncia. (Professor A-IC).

Os depoimentos evidenciam o descréditos dos professores em relacdo as
politicas de avaliagdo externa com relacdo aos processos democraticos. Suas
respostas levam-nos a inferir que os professores ndo concebem o ENEM como um
processo democratico e nem tampouco instrumento ideal para avaliar os alunos para
ingressar na universidade. Primeiramente, os professores aludiram ao sistema de

cotas, que néo possibilita igualdade de participagao, pois, alguns serdao beneficiados
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com as cotas e outros nao. Por outro lado, o sistema excludente das avaliacbes
deixara uma grande maioria a margem do processo.

Desta feita, observamos nas respostas dos professores, que, mesmo
acreditando que o ENEM serve para avaliar a qualidade da escola, serve como
parametro ao seu trabalho, ndo poderd ser democrético, por causa de suas
idiossincrasias e de suas particularidades, que fazem dele um Exame nem um
pouco plural, em seu sentido mais amplo.

Conforme Dias Sobrinho (2003) em suas analises sobre a avaliacao

externa:

em lugar da intencionalidade educativa, a avaliagdo vai universalizando a
prestacdo de contas, os computos de rendimento para as classificacfes
gue estdo na base dos financiamentos e da reputacéo publica, a ideologia
da eficiéncia e da competitividade, enfim, vai disseminando um construto
gue se torna cada vez mais inquestionavel e aderido a cultura pedagdgica,
como se sempre fizesse parte dela. Com este construto fabricado
externamente e imposto verticalmente pelos centros do poder, a avaliagdo
vai assumindo de forma crescente um sentido de vigilancia. Tudo na
instituicdo educativa e mesmo no sistema esté sob suspeita (p.142).

Em sintese, as analises evidenciaram que o ENEM estd presente no
cotidiano das escolas e que faz parte do universo de professores e alunos do Ensino
Médio, mas que muito pouco tem contribuido para assegurar mudancgas substanciais
de qualidade, nesse nivel de ensino.

No entanto, conforme Zanchet (2005) o Unico risco que os docentes correm,
€, de que o ENEM assuma caracteristica de ser uma avaliacdo usada para regular o
trabalho dos professores, na perspectiva de atender as competéncias estabelecidas
pelo mercado. Nesse contexto, entender sua intencionalidade politica, talvez seja o
grande desafio lancado aos professores. Na préxima secao, falaremos,
especificamente, sobre as repercussbes do ENEM no trabalho pedagdgico dos

professores.

3.3 O ENEM e o trabalho pedagdgico dos professores: o que
mudou?

Como parte do Sistema Nacional de Avaliacdo, o ENEM, inscrito na agenda
das reformas educativas, € um exame que avalia o perfil final dos alunos concluintes
do Ensino Médio, com o objetivo de oferecer certas referéncias em relagcdo as

competéncias e habilidades construidas pelo aluno, ao longo de sua escolaridade
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bésica. Instituido pela Portaria Ministerial n°® 438, de 25 de maio de 1998, teve sua
materializacao e idealizagao frutos das ideias do ministro da educacao Paulo Renato
Souza®, no governo de Fernando Henrique Cardoso.

O ENEM como politica de avaliacdo, € um exame de carater voluntario,
centrado no individuo. Desde sua primeira edicdo seus pressupostos tedricos -
metodologicos tém sido o principal instrumento para veicular o exame. Usado como
critério para a selecédo de bolsas do ProUni, € hoje uma das opc¢des para o aluno
chegar ao ensino superior. E, com a mudanca que sofreu recentemente, que foi a de
promover o desempenho académico para ingresso nas instituicdes de nivel superior,
conta com mais de setecentas universidades usando seus resultados nos
respectivos processos seletivos.

O ENEM, como exame que serve tanto para avaliar o desempenho do aluno
e, por essa via, promover sua auto-avaliacdo, quanto para avaliar o nivel de
desempenho académico das escolas de Ensino Médio agregou, neste ano de 2009,
mais um objetivo: certificar os alunos concluintes desse nivel de ensino. Assim, o
aluno que desejar concluir o Ensino Médio, sem necessariamente estudar esse nivel
de ensino, podera usar os resultados do Exame para esses fins. Entretanto, o aluno
deverd ter, no minimo, 18 (dezoito) anos completos. De acordo com os informes do

INEP, é possivel ver essa outra funcionalidade do ENEM:

O Novo ENEM, reformulado neste ano, agregou novas funcionalidades.
Além de ser usado nos processos seletivos de instituices de ensino
superior e servir como critério de distribuicdo de bolsas do Programa
Universidade para Todos (ProUni), o Novo ENEM vai possibilitar que
estudantes obtenham certificacdo no ensino médio. Para isso, o
interessado em se certificar neste nivel de ensino deve se inscrever e
realizar a prova exatamente como 0s demais, para que depois, munido de
seu boletim individual de desempenho, busque os caminhos formais para a
certificacdo. A idade minima para pleitear certificacdo por meio da prova do
Enem é 18 anos (INEP, 2009a).

Conforme o documento do INEP, o ENEM sofreu transformacdes, o texto
também referenda que os alunos por meio do Exame podem obter certificacdo do

Ensino Médio. Assim, cresce nos meios escolares o interesse pelo ENEM.

21 O ministro Paulo Renato Souza assumiu o Ministério da Educacio em janeiro de 1995.
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De acordo com Zanchet (2005):

[...] ocorre que o Enem, ao se propor ser um certificado de avaliacdo de
competéncias, sendo estas afinadas com aquelas solicitadas pelo mundo
da producéo, favorece que o participante, de posse dos resultados, possa
ser induzido a julgar—se preparado ou ndo para atuar no mercado. Essa
parece ser a preocupacdo do Estado, que procura regular os sistemas
educativos na ldgica do mercado, desconsiderando as diferengas
socioecondmicas e culturais presentes na realidade brasileira (p.184).

O mais interessante, nesse contexto, € que as mudancas que o ENEM vem
promovendo, no ambito das escolas, buscam incontestavelmente por uma
modificacdo na estrutura do Ensino Médio, seja na atuacdo dos professores, em
suas metodologias, nos conteudos trabalhados e mesmo na maneira de avaliar os
alunos em sala de aula.

Nesse sentido, percebe-se que, para trabalhar conteudos alinhados com o
mercado de trabalho, foram estabelecidos curriculos Unicos nacionais. Para levar o
aluno a buscar o ENEM esta se formando uma entrada sem saida: bolsas do ProUni
ofertadas aos alunos com poder aquisitivo baixo; certificacdo para concluintes do
Ensino Médio e, também, porta de entrada para as Instituicdes de Ensino Superior.
Ao analisarmos essas situac¢des, vimos que a auto-avaliacdo individual, um dos
objetivos do ENEM, que serviria para mostrar as deficiéncias do aluno nas diferentes
areas, cedeu lugar a outros objetivos.

Ainda conforme Zanchet (2005):

[...] o que se verifica, nessa perspectiva, € um aumento do controle do
Estado sobre o trabalho do professor e das escolas, quer seja por meio do
estabelecimento de um curriculo minimo, quer seja pela implementacgao de
exames nacionais (p.185).

Assim, mais dificil fica uma reacdo contraria dos professores em relacéo a
esses exames externos, pois, como um fetiche, este se reveste de uma roupagem
que nao reflete o real para, assim, se legitimar. Constréi-se como se fosse uma
espécie de entidade, criada pelo proprio homem para atender as suas necessidades,
mas que se torna independente e se universaliza e, assim, passa a domina-lo em
todos os sentidos, principalmente, em seus aspectos subjetivos.

A propria reforma pensada para o Ensino Médio ja trazia em seu bojo
medidas de mudanca, como modificacdes no processo avaliativo, no tratamento dos
conteudos e a incorporacdo de instrumentos tecnoldgicos na préatica escolar. Tudo

ajustado com o que determina a Lei n° 9.394/96 que, de acordo com seu art. 36,
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paragrafos 2°, 3° e 4%?° previam para os alunos do Ensino Médio uma formacéo
propedéutica seguida por uma formacao para o exercicio de profissdes técnicas.

Concomitantemente a essas condi¢cfes, que propiciam campo livre para as
politicas de avaliacdo, esta a situacdo econdmica dos participantes, que € bastante
atraente, no que diz respeito a procura por esse tipo de afericdo, a comecar pela
inscricao, pois os alunos oriundos das escolas publicas ndo pagam suas inscricées
para participar do ENEM. Ademais, geralmente quem participa do Exame s&o os
alunos que vem de classes menos favorecidas. Pelo menos, essa foi uma das
caracteristicas que predominou, nos ultimos anos, do Exame.

O ENEM é, hoje, motivo de manchete e matérias em varios jornais e
revistas. O site do jornal OriximinaOnline, em 17/04/2008, ao divulgar a nota final da
avaliacdo do ENEM do municipio de Oriximina, I6cus deste estudo, apresentou a

seguinte noticia:

No dia 05 de abril de 2008 foi divulgado o resultado do Exame Nacional do
Ensino Médio - Enem 2007. O principal objetivo do exame é a verificacdo
da aprendizagem no Pais.

Oriximina obteve as notas mais altas de toda a regido Oeste do Estado do
Para na prova do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), atingindo a
média de 56,437. A cidade de Santarém ficou em segundo lugar, com a
soma de 51,276 e o Estado do Para ficou em 47,083. Belém ficou abaixo
de Santarém na somatéria com a nota de 40,870. As provas foram
realizadas em agosto do ano passado e nesta semana o0 Instituto de
Pesquisas Anisio Teixeira (Inep) divulgou os resultados.

O resultado deixou [sic] satisfeitos professores e alunos das Escolas Padre
José Nicolino de Souza e Dr. Almir Gabriel que estao situados nos bairros
Centro e Santissimo, respectivamente.

A diretoria da escola Almir Gabriel, divulgou nota onde afirma que o
resultado final focalizou o municipio de Oriximina como a melhor nota
regional e colocou o Colégio Dr. Almir Gabriel, inaugurada [sic] h& cinco
anos, no topo da qualidade de ensino. A escola alcangou ainda, diz a nota,
0 1° lugar no resultado final das escolas publicas estaduais da cidade de
Oriximina com 46,73 pontos, incluindo as escolas particulares. [...]
(ALMEIDA, 2008).

22 Os paragrafos 2° e 4° foram revogados pela Lei 11741/2008.
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Nessa perspectiva, observa-se que o Exame além de regulador de
aprendizagem tornou-se um grande medidor de qualidade dentro de uma
racionalidade técnica que divulga posicbes entre os Estados, as cidades e as
escolas, com base em um ranking nacional que serve basicamente para evocar
disputas entre as diferentes instancias.

Conforme Cunha (2005), a avaliacdo que é trabalhada pelos exames
externos, define os rumos da pratica do professor:

[...] a avaliacdo, que se propGe a garantir um controle de qualidade, acaba
exercendo uma pressdo sobre os professores para que ensinem
fundamentalmente o que os testes exigem. Efeitos similares certamente se
instalam no Brasil com as mesmas praticas avaliativas. O professor passa
a ser medido pela sua capacidade de garantir o éxito dos estudantes nos
exames. Perde a sua condi¢éo deciséria na definicdo dos rumos da prética

pedagdgica que transcendem o pragmatismo de alcancar uma nota
baseada em algum par&metro cognitivo (p.25).

Somos conscientes, diante desse estado de coisas, de que os professores
sofrem as repercussfes do ENEM em suas praticas pedagoégicas de sala de aula.
De acordo com o dicionario Houaiss (2004), o termo repercutir do latim
repercussione, significa exercer influéncia ou acdo generalizada. Assim, por
acreditar nessa perspectiva, foi por ela que enveredei meus estudos para essa
investigacdo. Para facilitar o entendimento das repercussdes nas préticas
pedagogicas dos professores, agrupei as respostas dos interlocutores em

subcategorias de analise, que explicito nas proximas subsecdes.

3.3.1 Mudancas na forma de avaliar e de ensinar o conteudo

A avaliacdo sempre foi usada para dar valor e mérito a alguma coisa, mas,
nos ultimos anos, com a presenca expressiva do Estado nos assuntos educacionais,
a avaliacdo tem servido para certificar as escolas, quanto a sua qualidade, como
uma espécie de controle. Mas o0 que mais chama atencdo, nessa questéo, € que 0s
professores estdo se identificando com o discurso do governo, como pode ser

observado em alguns depoimentos:

O ENEM é sempre um parametro para que vocé meca, de uma maneira
geral, como a escola esta indo. (Professor C — FC).
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Eu acredito que o ENEM, como avaliagdo nacional do Ensino Médio, eu
considero muito positivo, € uma das formas da gente ter parametros da
educacdo, a nivel nacional, a nivel regional e, por exemplo, a nivel
municipal, para a gente saber a qualidade do ensino que a gente esta
oferecendo ou ndo. Eu considero muito importante a avaliagdo do ENEM.
Mesmo que nao fosse, 0 ENEM seria um outro tipo de avaliacdo, com um
outro nome, mas eu considero importante. (Professor B — IC).

De acordo com as respostas dos professores o ENEM é colocado como
uma espécie de motivacao para o professor melhorar seu desempenho em sala de
aula e, também, uma maneira de alinhar as escolas a sua finalidade béasica que é
proporcionar formacéo a jovens estudantes, no caso do Ensino Médio. No entanto,
percebemos, pelos depoimentos dos professores que para eles o ENEM tem como
ponto central conseguir que a escola apresente bons resultados diante da
sociedade.

Para Zanchet (2005) em suas pesquisas sobre o ENEM, afirma que:

considerar que os professores estdo sendo atingidos em suas praticas
pedagégicas é um fato incontestavel. Mesmo que eles ndo admitam,
explicitamente, uma modificacdo mais intensa em suas a¢fes docentes,
percebe-se que modificaram, de alguma maneira, seu trabalho cotidiano
em sala de aula. Veiculam e reforcam o modelo como alternativa plausivel
em suas praticas sem fazerem uma reflexdo mais consistentes da proposta
(p.194).

Assim, a presenca do exame € vista como algo salutar e serve para
demarcar melhorias na oferta da educacéo, nas diferentes instancias: nacional,
regional e municipal. Podemos, afirmar, diante de tudo isso, que esta havendo uma
aceitacdo do Exame, como expressdo de qualidade e de desenvolvimento de
competéncias e habilidades, o que impulsiona mudancas na maneira do professor
trabalhar em sala de aula.

De acordo com Ramos (2006), é preciso colocar a nhocdo de competéncia
sobre o crivo de outras ideologias e, entdo, reconstruir seu significado, ndo s6 de
forma coerente com a realidade brasileira, mas no sentido de valorizar as
potencialidades humanas como meio de transformacdo dessa realidade e nao de
simples adaptacdo a ela. Nesse sentido, € preciso colocar os interesses da escola
em primeiro lugar, valorizar o que foi previsto no respectivo Projeto Politico
Pedagogico, sua visdo de mundo, o qual foi assumido e discutido coletivamente,
mas, que, neste momento, perde totalmente seu espaco, nessa discusséo, diante

das exigéncias do ENEM.
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No tocante as mudancas nas metodologias, esta, foi uma questdo muito
enfatizada pelos professores entrevistados, quando se referiram a forma de ensinar
hoje. Afirmaram que mudaram a maneira de avaliar e de ensinar para acompanhar
as novas exigéncias, ndo necessariamente do ENEM. Mas, alguns depoimentos
foram mais enfaticos e mostraram que as mudancas aconteceram por causa do

Exame. E possivel ver nos excertos das entrevistas:

Certa vez recebi uma critica de uma supervisora, que disse que 0s
professores de portugués faziam muitas coisas, mas ndo trabalhavam os
conteldos do ENEM. Eu fiquei muito aborrecida, porque eu sempre tive
compromisso com o meu trabalho. Sempre procuro avaliar em que sera
gue falhei [...] Hoje eu prefiro trabalhar com leitura partilhada, produgéo de
textos, e nds estamos trabalhando com essas questdes. Sdo questdes bem
elaboradas, bem praticas, voltadas para o conhecimento geral (Professor D
- FC).

No inicio do ano, nés fazemos o nosso planejamento, que é o contetdo
programatico, todo voltado para questdes que sao trabalhadas no ENEM e
no vestibular. A gente procura priorizar, colocar dentro do nosso
planejamento exatamente esses conteldos, porque, afinal de contas,
estamos preparando nossos alunos com esse objetivo (professor B — IC).

Algumas questdes que sédo trabalhadas no ENEM, a gente acaba
aproveitando, trabalhando com nossos alunos, aplicando em forma de
atividade de classe, de avaliacdo (Professor B — IC).

Hoje eu sou obrigado a passar prova, aquela de perguntas e respostas
(Professor B — FC).

Com base nas respostas dos professores podemos inferir que o0s
professores mudaram sua maneira de ensinar para acompanhar as exigéncias da
escola; adequaram o conteudo, e alteraram a rotina de trabalho por conta das novas
exigéncias que estdo se processando na sociedade. Pois, a escola como uma
instituicdo social, situada historicamente, sofre mudancas paradigmaticas a medida
gque a sociedade muda. Nesse contexto, as modificacbes se deram,
preferencialmente, no curriculo escolar. Assim, o planejamento do Ensino Médio
passou a priorizar os conhecimentos do ENEM e dos exames vestibulares. Mesmo
que o professor ndo utilize esses conteddos, existem outros instrumentos que
fecham e canalizam para essa dire¢do: as Propostas Curriculares para o Ensino

Médio, da rede estadual, e os livros didaticos adotados pela escola.
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Para Apple (2006):

[...] tanto quanto a hegemonia se mantém nas escolas por meio do ensino
tacito que |4 ocorre, também sdo mantidas uma visdo acritica das
instituicdes e uma visdo excessivamente técnica e positivista de ciéncia
como aspecto de uma cultura eficaz e dominante levado a cabo por
“intelectuais”, cujas agdes a fazem legitimas, parecendo um conjunto de
categorias neutras que conferem significado para que possamos agir
adequadamente (p.151).

Nessa perspectiva, acreditamos que o0s conteldos, 0S pressupostos
epistemologicos do ENEM que adentraram o ambiente de sala de aula como se
fossem as concepcdes mais acertadas a serem seguidas pelos professores
resultaram da auséncia de reflexdo critica sobre a prépria pratica pedagogica.
Observa-se que o ENEM, por ser resultado de acfes politicas e premissa basica
para garantir qualidade na educacdo do ensino médio, ndo passou pelo crivo critico
nem dos professores nem mesmo dos alunos que séo as partes mais interessadas
nesse processo.

Assim, os professores falam das mudancas como se fosse algo natural
(novidade) do préprio sistema, e que ndo conseguem perceber o diferente devido
cumprirem com suas fungdes: “estou aberta as novidades, mas ndo acho que o
ENEM tenha introduzido tantas mudancas” (Professora D-FC).

No que concerne as mudancas, entre, 0s elementos constituintes da pratica,
que mais sofreram alteracdo, estd o ensino dos contetdos disciplinares. A maioria
dos professores entrevistados revelou que trabalha com os contetdos da avaliacao

do ENEM e dos programas de vestibulares:

Eu, por exemplo, deixei de ser gramatiqueira; € muito dificil vocé ver uma
guestdo de gramatica pura totalmente cair numa prova dos exames dos
vestibulares e do ENEM. Entédo, eu deixei de trabalhar o objeto direto. [...]
Como eu digo, eu acho que tem que ser na pratica; e o ENEM, ele
contempla essas questdes (Professor D — FC).

Eu acho que o ENEM, ele tem trabalhado essas contextualizagfes, Agora,
na escola, vai do professor - ele observar, ele estar antenado, ele esta
realmente integralizado com essas questdes, para que ele possa trabalhar
isso, esses conteudos. Caso contrario, o aluno vai dizer assim: “eu nunca
ouvir falar nisso aqui”, o que tem acontecido. Mas, eu acho que o professor
gue ndo se tocou de que as coisas modificaram, que ndo é mais uma
decoreba, como até passa no informe do governo [...] (Professor D — FC).

Nos trabalhamos muito a questéo da escrita para o ENEM, ndo so6 na area
de lingua portuguesa, mas em todas as areas; e eu, na disciplina que
ministro, usei... trabalhei interpretacdo de texto, elaboracéo e discussédo a
partir de reportagem (Professor C-FC).
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Esses depoimentos mostram que as mudangas processadas por causa do
Exame se deram em diferentes ambitos. Por mais que afirmem que ndo mudaram o0s
conteudos e a forma de avaliar por causa do ENEM, as atitudes de suas praticas
demonstram tal situacdo. Os professores, para acompanhar com mais precisdo as
expectativas do ENEM e atendé-las alteraram suas metodologias e deram um
tratamento didético diferenciado aos conteudos.

No primeiro depoimento a professora afirma que deixou de ser
“gramatiqueira”, por que as questdes de gramaticas ndo sdao mais pedidas nesses
exames e nem nos processos seletivos, por isso, mudou sua maneira de ensinar 0s
contelidos disciplinares para se adequar ao contexto dessas novas exigéncias.

De acordo com Zanchet (2005):

mesmo nado possuindo as propriedades de um processo capaz de
constituir-se em um sistema de avaliagdo, 0 ENEM esta se consolidando

como um instrumento que tenta mudar o enfoque das avaliagbes e das
praticas pedagdgicas do professor (p.195).

Os excertos das entrevistas demonstram que aconteceram mudangas na
maneira do professor trabalhar os conteldos e as avaliacbes, tanto, que
demonstraram claramente suas preocupacdes com um conhecimento mais
significativo para os alunos voltados para as praticas sociais. Como um desafio a ser
cumprido e como meio de acabar com o repasse de conhecimentos sem sentido
para os alunos, os professores comecam desenvolver conteldos contextualizados
em sala de aula, como no Exame.

Uma das professoras foi tdo enfatica em sua colocacdo, na hora da
entrevista, que disse que, se 0s conhecimentos que estavam sendo trabalhados em
sala de aula ndo servissem para a vida dos alunos, de nada teria adiantado seu
trabalho. Essas posturas sdo patentes nas falas dos professores, quando afirmam
situacdes como “deixei de ser gramatiqueira” ou que os conhecimentos nao podem
se reduzir a uma espécie de “decoreba”. S&o essas perspectivas que levam o
governo acreditar em possibilidades de mudancas de metodologia no Ensino Médio.

Ainda, Zanchet (2005) ao falar do ENEM denuncia que:

os professores estdo sendo atingidos em suas praticas pedagdgicas [...]
Mesmo que eles ndo admitam, explicitamente, uma modificagdo mais
intensa em suas ac¢Bes docentes, percebe-se que modificaram, de alguma
maneira, seu trabalho cotidiano em sala de aula. Veiculam e reforcam o
modelo como alternativa plausivel em suas praticas sem fazerem uma
reflexdo mais consistente da proposta (p.194).
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Os professores acabam tomando para si 0S mesmos argumentos que sao
sustentados tanto pela midia quanto pelo governo, e assim, o legitimam-no, sem ao
menos analisar politicamente o principal interesse de se trabalhar, nas avaliacdes do
ENEM contetdos dentro da l6gica do saber-fazer.

Contudo, os professores ao afirmarem que mudaram os contetdos e a
forma de avaliar por conta dos exames, demonstram a centralidade da avaliacido
nessas reformas. Ademais, nas observacdes que realizamos pudemos perceber que
os professores trabalham sistematicamente para esse fim, pois, seu planejamento,
as questdes de suas avaliacbes, 0os conteudos, 0s exercicios, estdo todos em
consonancia com o ENEM. Além disso, as noticias sobre o ENEM também s&o
acompanhadas de perto pelos docentes para eventuais mudancas de conteudos,
com o objetivo de garantir um bom rendimento nas afericdes desse Exame.

Com base nessa perspectiva, observamos que as reformas e as
implementacBes das politicas publicas provocaram mudancas paradigmaticas no
ensino. De um ensino enciclopédico nas escolas, no qual o aluno aprendia por meio
da memorizacdo passamos ao ensino com base em uma educacao ativa.

No préximo item trabalharemos uma das questdes que tem acompanhado o
trabalho dos professores, em todos os tempos, no desenvolvimento de suas praticas

pedagdgicas: a autonomia.

3.3.2 Perda de autonomia

A perda de autonomia tornou-se expressdo amiude nos discursos
pedagdgicos quando o assunto € trabalho docente. Pois, grande parte do que o
professor executa em sala de aula, ndo saiu de suas maos a decisédo. Ou decidiram
por ele ou colocaram em sua responsabilidade a execucdo de tal acdo. Nado ha uma
preocupacdo em saber se este esta preparado ou ndo para as mudangcas nem
tampouco quais serdo seus resultados. O que estd em jogo € 0 ajuste desse
professor as medidas ditadas pelo sistema. Mormente, frente as reformas
educacionais como as afericdes dos exames nacionais, as mudancas curriculares e
outras inovagoes.

Assim, para revelar seu sentido, buscamos apoio na nogédo proposta por

Contreras (2002), para quem ‘autonomia’ € no contexto da prética de ensino um
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processo de construcdo permanente no qual devem se conjugar, se equilibrar e
fazer sentido muitos elementos, dentre os quais estd o entrelagamento dos aspectos
pessoais com 0s de relacionamento (ja que o ensino se realiza sempre em um
contexto de relacBes pessoais e sociais); as tentativas de compreensao e equilibrio
social com a defesa profissional de valores educativos, e a independéncia de juizo
com participacéo social.

O que se observa € que os valores educativos, que deveriam guiar as
atividades dos professores estdo cada vez mais se tornando controles técnicos e
burocraticos. Nesse aspecto, Contreras (2002) diz que ha uma perda de
competéncia técnica e uma proletarizacdo do trabalho, uma vez que, o professor ja
nao tem mais o controle de suas proprias atividades pedagdgicas.

Apesar de os professores afirmarem que tém o controle das aulas, do
planejamento de sua disciplina, que néo alteram o plano de aula para o ENEM e
nem fazem uma preparacdo para este, € notério que o seu trabalho esta sendo
regulado por um curriculo e por leis educacionais que articulam os interesses da
educacdo com mecanismos de mercado ou quase-mercado, 0s quais, para manter o
controle, usam exames nacionais que balizam as ac¢des desses docentes no interior

das escolas.

Na verdade, em relagdo a alteracdo do plano de aula por causa desses
exames, a gente sempre tem que alterar; ndo podemos fugir de nossa
realidade (Professor B- IC).

Eu ndo vou dizer que eu altere, mas eu adéquo o planejamento de aula ao
ENEM (Professor C — FC).

Sim, eu aplico as questBes do ENEM. Em nosso trabalho com os técnicos
da escola, eles tém nos orientados, trazendo as provas. Apds as provas, a
gente tem discutido as questdes com eles. Dez textinhos, mesmo que
sejam de trés, quatro linhas. E é assim que nés trabalhamos (Professor D —
FC).

Os contetdos que nos trabalhamos tém relacdo com o ENEM, porque nds
trabalhamos em cima dos contetddos dos livros didaticos do MEC. Esses
livros, eles trazem todos os assuntos necessarios para os conteudos do
PSS e do ENEM. Tanto que vimos, nesta Ultima prova, todos os assuntos
gue nés utilizamos (Professor A — IC)

Percebemos com esses depoimentos que os professores alteram seus
planos para adequar ao que vem sendo cobrado no ENEM. No entanto, é
perceptivel que estédo realizando atividades que ndo dependem exclusivamente de

sua agdo. Mas, seus posicionamentos denotam uma espécie de obrigagdo. Por
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serem o0s principais responsaveis de colocarem em praticas as politicas
educacionais sao eles também os responsaveis pelos bons ou maus resultados. Dai
dizer, que o professor é o que mais sofre com as mudancas que se processam na
educacao.
No momento que os professores afirmam que trabalham os contetdos do
ENEM, ndo precisam responder se alteraram seus planos, pois, no momento que
passaram a usar os conteudos legitimados nos pressupostos tedricos do Exame
mostram com isso que alteraram seus conteudos.
Conforme Zanchet (2005):
as avaliagbes nacionais representam, no contexto do Estado, um
dispositivo importante na regulacdo do processo ensino-aprendizagem e na
emissdo de um juizo de valor sobre a qualidade dos produtos do trabalho
escolar. Por conseguinte, elas assumem também o papel de um
mecanismo de controle do trabalho docente, influenciando no

direcionamento dos referenciais em torno dos quais 0s professores
organizam suas praticas (p.196).

No caso dos professores deste estudo, isso demonstra que nao tiveram
oportunidade de construir “independéncia de juizo” para dizer se queriam ou nao
trabalhar a proposta do Exame. Assim, comungamos com a autora quando diz que
as avaliagbes nacionais representam um importante dispositivo de regulagdo. E
dessa maneira que concebemos o ENEM e sua atuagdo nas escolas de Ensino
Médio.

Para referendar essa situacdo, nos reportamos a pergunta que realizamos a
um dos professores entrevistado se este teria vontade de trabalhar outros
conteudos, diferentes dos propostos pela escola e pelo livro didatico. Nesse caso,
sua resposta foi de que ndo mudaria os conteudos, somente diminuiria a quantidade.

Assim, verifica-se, nessa perspectiva, que os conteddos voltados para
desenvolver competéncias e habilidades basicas necesséarias a formacdo de mao-
de-obra ja foram incorporados e legitimados pela escola e, mais precisamente, pelos
professores, provocando, uma perda da propria autonomia e, por que nao dizer, de
sua identidade profissional.

De acordo com Linhares (2001), o trabalho dos professores, por sua vez,
esta recebendo um tratamento semelhante ao de instrutores ou tarefeiros, com
medidas direcionadas para uma formacdo acomodadora, subtraindo-lhes a

apropriacdo de estruturas teoricas presentes numa linha de pensamento capaz de
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fortalecer a autonomia e a possibilidade de intervir nos impasses da educacéo
brasileira.

Sob essa perspectiva, esses fatos s6 acontecem porque o professor, para
acompanhar as mudancas, esta substituindo seus anseios e desejos por outros
objetivos que ndo sdo nem os seus nem o0s de seus alunos. Mesmo detentor de
diferentes saberes, construidos ao longo dos anos, o professor, pelas pressées
externas sofridas, tem se transformado em verdadeiro executor de tarefas.

Como denuncia Cunha (2005),

[...] atender aos parametros avaliativos passou a ser o principal papel do
professor. Invertendo-se a légica natural do trabalho, o professor fica a
reboque do que foi para ele definido como importante. Afasta-se da sua
condicdo de éarbitro sobre o processo educativo que realiza e passa a ser
objeto e instrumento de um projeto politico do qual ndo é protagonista.

(p.24).

E com essa caracteristica de inverter a légica natural do trabalho docente,
gue percebemos o desenvolvimento do ENEM nas escolas. Isso é tdo forte que os
professores sdo 0s maiores incentivadores para que os alunos fagam o ENEM. No
entanto, a entrada para a universidade é a principal finalidade dessa indicacéo:

Quando eu os oriento, principalmente agora que o ENEM vem substituir em
algumas universidades o vestibular, sempre digo que o nosso futuro, o
NOsso sucesso, ele depende do nosso conhecimento, do nosso ingresso no
mercado de trabalho (Professor B - IC).

O melhor argumento é que ele tem possibilidades através do ProUni, de
entrar na universidade sem o vestibular, que € um tormento. Eu acho que o
vestibular ndo deveria mais existir (Professor D — FC).

Os excertos dos depoimentos dos professores nos mostram que o ENEM é
reconhecido por ser um portal para a entrada do aluno em um curso superior. Entéo,
€ um indicativo de qualidade do ponto de vista dessa finalidade. Por outro lado,
apesar, de agregar esse objetivo, sabemos que seu processo é seletivo. O que foi
reconhecido pelos professores; uma vez que em suas afericbes, somente,
conseguem vaga nas Instituicdes de Ensino Superior, os alunos com melhores
pontuacdes. E esses alunos, no caso brasileiro, geralmente, alunos oriundos de
escolas privadas, que tiveram mais oportunidades que os da escola publica:
dispuseram de mais bibliotecas, melhor estrutura de ensino, professores com mais

disponibilidades para acompanha-los em sua formagé&o. Situacdo um tanto desigual
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se comparado com o ensino das escolas publicas, conforme apresentado na tabela

Distribuigdo dos Concluintes segundo Dependéncia Administrativa da Escola e Etnia

por Médias Obtidas na parte Objetiva da Prova e na Redacdo, do Relatorio

Pedagogico ENEM 2008.

TABELA 5 — Distribuicdo dos Concluintes segundo Dependéncia
Administrativa da Escola e Etnia por Médias Obtidas na parte Objetiva da

Prova e na Redacéo

Dependéncia Administrativa da Cor/Etnia Parte Objetiva Redacéo
Escola
Branco 45,4 59,4
Pardo/Mulato 40,1 57,4
Escola Publica Negro 39,1 56,9
Amarelo 41,7 57,7
Indigena 35,0 55,0
Branco 41,3 60,2
Pardo/Mulato 37,0 58,3
Maior Parte Escola Publica Negro 37,1 57,1
Amarelo 38,0 58,9
Indigena 334 55,4
Branco 59,2 66,2
Pardo/Mulato 54,2 65,2
Escola Particular Negro 50,5 63,8
Amarelo 58,0 65,9
Indigena 48,2 62,1
Branco 50,3 62,7
Pardo/Mulato 45,5 61,4
Maior Parte Escola Particular Negro 43,9 60,9
Amarelo 47,8 62,0
Indigena 42,2 57,4
Branco 43,0 57,7
Pardo/Mulato 36,3 55,6
Escola Indigena Negro 41,6 55,7
Amarelo 33,3 47,7
Indigena 28,1 51,1
Branco 40,9 57,7
Pardo/Mulato 33,8 52,9
Maior Parte Escola Nao Indigena Negro 34,0 51,1
Amarelo 39,3 54,3
Indigena 29,0 49,0

Fonte: MEC/INEP/ENEM - Relatério Pedagogico 2008
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De acordo com os dados da tabela, os alunos das escolas particulares séo
0S que obtém as melhores pontuagcbes no ENEM e as menores notas sdo dos
alunos concluintes de escolas indigenas e nado indigenas. O que se observa € um
verdadeiro extremo entre as diferentes dependéncias administrativas.

Segundo Locco (2005):

0 aluno concluinte ou egresso do Ensino Médio, aderiu mais facilmente ao
ENEM, em razdo dessa politica estar mais proxima dele, e ter mais
legitimidade junto a sociedade, gragas aos apelos da midia sob a
encomenda do governo Federal (p.83).

Nesse aspecto, comungamos com as ideias da autora quando diz que a
busca pelo ENEM tem muito a ver com o discurso que € propagado sobre seu
respeito. No tocante as facilidades dos alunos de escolas privadas terem o0s
melhores resultados ndo significa dizer que as escolas publicas ndo tenham
condi¢cBes e nem os alunos sejam insuficientemente inteligentes, o que mais provoca
dificuldades para que isso nao seja uma realidade diz respeito a maneira como é
conduzido o processo. Pelas vozes dos professores, podemos entender a escola

hoje:

A escola néo se transformou, continua a mesma escola, 0 mesmo espaco
fisico; o mesmo tratamento que é dado ao professor, antes continua o
mesmo. O professor, hoje, [é] que esta tendo que se desdobrar para poder
ele acompanhar as transformagBes que a educacdo est4d passando. O
professor [é] que estd sendo o mantenedor das transformacdes (Professor
C-FC).

A gente precisa estar antenada com as mudancas. Nao podemos ficar para
trds. As vezes, [é] lI6gico que essas mudancas elas causam impactos,
muitas das vezes ndo sabemos trabalhar (Professor D — FC).

De acordo com as respostas dos professores €, facilmente, identificavel o
seus desabafos em relacdo as dificuldades de acompanhar as mudancas e ao
descaso dos 6rgdos publicos com a real funcionalidade das inovacdes. Os
professores sentem que a responsabilidade pelas mudancas que estdo se
processando na educacédo esta caindo diretamente em seus ombros.

No entanto, os professores demonstram que néo estavam preparados para
tantas transformacdes. Mas, como precisam acompanhar o processo, como no dizer
do professor, “estar antenada com as mudancgas”, colocam em pratica agdes que

nao correspondem aos seus interesses, mas aos de um estado regulador, que usa
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de diferentes argumentos, através das leis e das regulamentacgfes, para que seus
projetos sejam colocados em pratica.

Segundo Linhares (2001), este descompasso entre um acumulo de
promessas e expectativas, geradas, entre outras razdes, por regulamentagbes e
propagandas oficiais, movidas por interesses manipulatérios, acaba por debitar sua
conta nas responsabilidades do professor. Entdo, indiferente aos objetivos que
subjazem a esses interesses, 0s professores consolidam essas acfes. No préximo
item, trataremos, especificamente, do ENEM nos espacos escolares do Ensino
Médio.

3.3.3 Universo escolar tomado pelo ENEM

Longe de apresentar-se como uma alternativa para a melhoria da educacao
basica, o ENEM; fruto de uma politica neoliberal, invadiu a escola de Ensino Médio,
construiu morada e se consolidou no meio escolar como parametro de qualidade na
educacao.

Nesse contexto, os professores, de maneira geral, revelaram usar as
guestdes do Exame, em atividades de sala de aula e nas avalia¢des, haja vista que
0 proprio planejamento traz em seu bojo o anseio de tornar os conteldos
desenvolvidos em aula mais pertinentes as questdes apresentada nesse exame. De
acordo com os interlocutores, as questdes das avaliacbes do ENEM tornaram-se

rotina nas salas, como pode ser visto nos excertos abaixo:

Pegamos as provas do ENEM e aplicamos as questBes nas avaliacdes e
nos exercicios, discutimos essas questdes. Ndo s6 eu faco isso, mas 0s
outros professores do colégio também o fazem (Professor D — FC).

Eu sempre procurei trabalhar as questdes do vestibular e do ENEM, nas
turmas de 2° e 3° anos, para, justamente, eles irem se preparando para
eles, se familiarizando com esse tipo de situacdo (Professor B — IC).

No inicio do ano, quando nds fazemos 0 nosso planejamento, que é o
conteddo programatico, a gente ja trabalha com as questdes, a gente ja
pega as questdes que sdo trabalhadas, as questdes, os assuntos, 0s
conteddos que séo trabalhados no vestibular e no ENEM (Professor A —
IC).

Esses depoimentos nos mostram que o planejamento, a metodologia, as

atividades todas foram afetadas pelos conteudos das avaliacbes do ENEM. Os
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professores asseguram que usam as questbes do ENEM em suas atividades
pedagdgicas.

Percebemos ainda que os professores que ndo trabalham em consonancia
com esse Exame sédo visto como anacronicos pelos seus colegas de trabalho. E os
gue trabalham séo tidos como atuais e como referéncia na escola. Esse fato torna-
se um grande aliado para referendar o Exame nas escolas de Ensino Médio.

Assim, o professor é o grande responsavel por implementar o ENEM, em
sala de aula, seja através de suas atividades escolares, seja no planejamento das
disciplinas. Mas, para isso, sempre existe uma justificativa que ora leva ao aluno,
como seu processo de familiarizagdo com as questdes do exame, que ora leva a
preparacao para os exames vestibulares. O certo € que o ENEM invadiu a escola e
se consolidou como uma avaliacdo que oferece um diagnostico das escolas de
Ensino Médio.

Conforme Zanchet (2007) o Estado, servindo-se desses resultados, presta
conta a sociedade e as agéncias financiadoras da situacéo do Ensino Médio no pais.
Nessa ldégica, a preocupacdo com a melhoria dos resultados passa a ser
responsabilidade dos protagonistas da acdo educativa, uma vez que o Estado
apenas aferiu o desenvolvimento das competéncias fundamentais ao exercicio da
cidadania, que devem ser desenvolvidas na escola béasica. Desta forma, sob a
bandeira da qualidade na Educacdo, o ENEM se consolida e toma todos os espacos
na educacao de nivel médio.

Se uma das finalidades do ENEM era estruturar uma avaliagdo, ao final da
Educacdo Basica, que servisse de modalidade alternativa ou complementar aos
exames de acesso a Educacdo Superior, podemos dizer que esse objetivo esta
sendo colocado em prética pelos professores do Ensino Médio, pois, na maioria dos
depoimentos, esta presente o ENEM como preparacdo do aluno para entrar em
cursos do ensino superior.

Assim, as mudancas, pelas quais passou o ENEM, recentemente colocaram
novamente o0 Exame no centro das discussfes. Na escola que serviu de I6cus ao
estudo, durante a semana de negociac¢ao do Ministério da Educacéo com as IES, os
professores passaram a falar mais sobre o ENEM, juntamente com o corpo técnico
pedagogico que organizou material sobre o exame para deixar os docentes

informados sobre o0 processo.
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Para Zanchet (2007):

a reforma enfatiza que o progresso social e a insercdo do pais na
economia globalizada dependem dos jovens e do sistema que os educa. O
discurso oficial deposita na escolarizagdo a responsabilidade de ser um
meio eficiente no desenvolvimento do cidadao (p.168).

Dessa maneira, a formacao para a cidadania e preparagao do jovem, nas
escolas, com as influéncias do ENEM, n&o tem uma discussédo fundada em uma
visdo politica emancipatoria de homem e de sociedade. Ademais, os professores
nao construiram em suas reflexdes um conceito critico sobre o ENEM,
especialmente, no que diz respeito as ideologias que orientam e acompanham sua
implementagdo nas escolas. E, nem questionam a quem servem seus resultados
nem sua formacdo com base em habilidades e competéncias. Na verdade, por ndo
fazerem esse tipo de reflexdo, apresentaram um olhar idealizado do ENEM. E
somente se permitiram uma resposta mais reflexiva quando perguntados sobre a
politica de democratizagdo do Ensino Superior por meio do ENEM.

Assim, o ENEM passa a ser uma realidade nas escolas e incorporado ao
seu cotidiano escolar, assume caracteristicas de um exame externo preocupado
com a qualidade da educacdo basica. No entanto, se adentrarmos, mais
provocativamente em sua logica, € possivel ver que sua concepc¢do extrapola a
simples nocdo de avaliacdo externa, pois muda a pratica pedagogica do professor
em sua forma de avaliar, de ensinar o conteudo; altera os conhecimentos
disciplinares e ainda modifica a subjetividade do professor. E, no caso do professor
de Ensino Médio, tendo como base a realidade brasileira, ainda, modifica seus

saberes pedagdgicos.

3.3.4 - Saberes docentes modelados conforme orientagcdes do ENEM

Os impactos das politicas de avaliacdo também tém dado novas direcdes
aos saberes docentes dos professores de Ensino Médio. Com o objetivo de adequar
sua pratica as mudancas que estdo se processando no campo da educacdo, 0s
professores mobilizam diferentes saberes.

Segundo Tardif (2006):
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0s saberes que servem de base para o ensino, tais como séo vistos pelos
professores, ndo se limitam a conteddos bem circunscritos que
dependeriam de um conhecimento especializado. Eles abrangem uma
diversidade de objetos, de questdes, de problemas que estéo relacionados
com o seu trabalho. Nesse sentido os saberes profissionais sdo plurais,
compostos e heterogéneos [...] bastante diversificados, provenientes de
fontes variadas, provavelmente de natureza diferente (p.213).

No caso do docente de Ensino Médio, os saberes provenientes de uma
ambiéncia cultural, oriundos de sua historia de vida, da sua formacéo profissional, de
seu trabalho como espaco de formacao estao se imbricando a saberes de processos
regulatérios oriundos das politicas de avaliagdo como o ENEM.

Ainda, segundo Tardif (2006) esses saberes sdo perpassados por

dimensoes valorativas:

0 saber é um constructo social produzido pela racionalidade concreta dos
atores, por suas deliberacdes, racionalizacdes e motivacbes que
constituem a fonte de seus julgamentos, escolhas e decisGes. Nessa
perspectiva [...] as competéncias do professor, na medida em que se trata
mesmo de competéncias profissionais, estdo diretamente ligadas as suas
capacidades de racionalizar sua propria pratica, de critica-la, de revisa-la,
de objetiva-la, buscando fundamenta-la em razdes de agir (p.223).

Conforme o autor, os saberes docentes que sdo mobilizados pelo
professores em suas praticas pedagdgicas tém muito de seus julgamentos e de suas
reflexdes. No entanto, por ndo serem estaticos, “estdo sempre submetidos a novas
interferéncias politicas, pessoais e profissionais” (CUNHA, 2005, p.56).

Para Cunha (2005) considerando a docéncia um processo cultural, sua
constituicdo € afetada intensamente pelas expectativas externas produzidas na
sociedade. Assim, é preciso reconhecer o poder que as politicas institucionais e o
proprio poder do Estado tém sobre a maneira de ensinar dos professores. E, incidem
de tal maneira, que seus saberes passam a ser orientados por meio de suas ldgicas.

Nesse aspecto, Cunha (2005) esclarece que:

o professor, por sua vez, ao esforcar-se para corresponder ao perfil que lhe
€ imposto, sofre um processo de intensificacao do seu trabalho, exp6e-se a
situagfes de estresse quando ndo consegue responder as demandas que
dele se espera, atingindo sua auto-estima e assumindo uma constante
culpabilidade diante do fracasso. Nao raras vezes esse processo avaliativo
leva a um circulo autofagico, no qual professores e alunos culpam-se pelos

resultados negativos, num jogo perverso em que 0s sistemas de ensino e
0s 0rgaos governamentais se isentam de responsabilidades (p.63).
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De acordo com esse contexto, é exigido do professor além de suas
atividades normais de sala de aula, também, que apresente altos indices de
produtividade, submeta-se aos ditames governamentais e institucionais e, ainda,
disponha a atender as expectativas de seus alunos e do mercado de trabalho.

Mudar a pratica requer reflexdo e postura critica diante da realidade. No
entanto, quando o professor ndo faz uma andlise de seu trabalho e nem de seus
processos pedagdgicos vivenciados no ambito escolar, constituem e incorporam
conceitos que traduzem discursos fabricados dentro de um contexto ideolégico.

Conforme esse particular, compreender o0s processos de mudancas
provocadas pelo ENEM nas praticas pedagdgicas nos remete aos diferentes
saberes que o professores precisam mobilizar para atender as expectativas dessas
politicas no contexto de ensino. Isso se evidencia nos depoimentos dos professores
de Ensino Médio. Para esses professores mobilizar diferentes saberes para atender

as exigéncias significa mudar sua maneira de ensinar:

O ENEM iniciou e nés tivemos um acompanhamento na média geral
dos alunos. Eu lembro que uma das maiores dificuldades era no que dizia
respeito & questao da redagdo. Durante aquele ano, nds trabalhamos muito
a questao da escrita (Professor C — FC).

Eu a partir do momento que passei a ter esses contatos com 0s
conteidos do ENEM passei a trabalhar com meus alunos. E um trabalho
coletivo, € um trabalho interdisciplinar. O resultado dele ndo é um resultado
do professor, mas € de todos (Professor D — FC).

No primeiro depoimento o professor lembra que no ano que iniciou 0 ENEM
a maior dificuldade se encontrava no trabalho com a Redacéo. Para atender essa
expectativa a escola trabalhou com maior empenho reda¢des nas diferentes areas
para dar conta de garantir melhor desempenho aos alunos. Nesse caso, 0 professor
passou a trabalhar ndo somente os conhecimentos de sua disciplina, mas passou a
fazer um trabalho interdisciplinar no qual usou a redacdo como atividade em sua
area de conhecimento.

No segundo argumento, quando o0 professor expressa que também
mobilizou diferentes saberes para acompanhar os conteudos do ENEM para assim
trabalhar com seus alunos, demonstrou que para acompanhar precisou ter clareza
sobre o ENEM. Nesse contexto o “entrar em contato” por si expressa as bases que
construiu para assim entender diferentes saberes que o levassem a dominar 0s

conteudos eleitos pelo Exame.
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As mudancas que aconteceram na forma de trabalhar os conteudos
disciplinares, que até entdo ndo eram realidades nas salas de Ensino Médio,
mostraram 0 quanto o professor tem em seu exercicio diario que dimensionar sua
pratica, quando a escola precisa acompanhar as exigéncias governamentais.

Outro aspecto que observamos concernente a mobilizagéo de saberes para
assim se inserir no paradigma reformista, diz respeito a acompanhar as proéprias

mudancas sociais:

O ENEM ele estad vindo hoje com uma visdo do proprio modelo
capitalista de producédo onde o individuo tem que ser multifacetado, porque
o individuo ndo pode ser especialista, 0 especialista ja ficou para tras. Hoje
o0 individuo é multifuncional (Professor C — FC)

Nesse depoimento percebemos que as questdes econdmicas do modo de
produgéo perpassam e acompanham permanentemente o discurso dos professores.
“‘“Acompanhar”, “estar antenado com as mudancgas”, tornaram se as palavras de
ordem nos depoimentos dos professores. H4 uma preocupacédo em preparar o aluno
para suprir as necessidades da sociedade capitalista, que hoje tem como mais
importante o sujeito multifuncional; e a escola para atender as exigéncias desse
modelo econdémico, muda suas concepcdes e mobiliza saberes para dar conta
dessas transformacdes. Pressupomos assim, que trabalhar a pratica associada aos
ditames sociais € um dos objetivos dos professores de Ensino Médio.

No entanto, o professor como agente social no espagco escolar que lida
diariamente com as mudancas, sente a forca da responsabilidade em acompanhar
esses diferentes saberes que emergem esporadicamente como desafios a sua
pratica e com isso reafirma que sua presenca, enquanto sujeito histérico é

absolutamente necessaria:

O prdprio professor que numa auto-avaliagao precisa estar presente e
responder a qualquer chamado, toda e qualquer transformacéo. Entédo é o
professor que acompanha a evolugdo [...] para vocé trabalhar de uma
forma diferente, uma aula mais gostosa, € vocé que investe em vocé
(Professor C — FC).

[...] Essas mudancas elas causam impactos, muitas das vezes nao
sabemos trabalhar (Professor D — FC).

Consoante essa composi¢cdo de argumentos é perceptivel a afirmacdo de
gue os professores sao os arautos das mudangas; mesmo que essas mudancgas nao
sejam tdo simples assim e causem impactos, como € possivel ver no segundo

depoimento. Nesse contexto, a escola como uma instituicdo social, por meio dos
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professores, assegura a implementagdo desses processos regulatorios
determinados por condicionantes politicos, econémicos e sociais.

Diante dessas consideracfes, inferimos que os professores do Ensino
Médio para garantir os propositos das politicas educacionais, recorrem e mobilizam
diferentes saberes que se desenvolvem por meio de suas experiéncias enquanto
docente.

Assim, comungamos com a assertiva de Cunha (2006, p.86) ao afirmar que:
“abalados os conhecimentos que dao sustentacdo a um ensino prescritivo e
legitimado [...], o professor vé se numa emergéncia de constru¢do de novos
saberes”. Dessa maneira, os desafios atuais, provocam nos professores impactos
significativos que incidem diretamente nos saberes que compdem suas praticas. O
diagrama a seguir sintetiza as repercussées do ENEM nas préticas pedagdgicas dos

professores:



141

Diagrama 2 — As repercussdes do ENEM nas praticas

pedagodgicas dos professores do Ensino Médio

POLITICA DE AVALIAGCAO EXTERNA
EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO
(ENEM)

I

O )

PRATICA
PEDAGOGICA

Fonte: Organizado pela autora com base na Entrevista/2009

O diagrama demonstra que, o0 ENEM, como regulador externo, ndo somente
alterou o cotidiano escolar, mas modificou a préatica pedagodgica dos professores e
com isso transformou sua maneira de ensinar e deu novo sentido a sua identidade
profissional. Essas alteracdes sentidas em seu saber pedagdgico sao resultantes do
confronto entre teoria e pratica.

De acordo com Pimenta (2005):

0 saber pedagdgico é o saber que o professor constréi no cotidiano de seu
trabalho e que fundamenta sua agdo docente, ou seja, € 0 saber que
possibilita ao professor interagir com seus alunos, na sala de aula, no
contexto da escola onde atua. A pratica docente é, simultaneamente,
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expressdo desse saber pedagogico construido e fonte de seu
desenvolvimento (p.43).

Ao adentrar nos conhecimentos epistemoldgicos do Exame, os professores
precisaram adequar seu saber pedagogico no sentido de garantir e efetivar as
mudancas provocadas pelo Exame na organizacdo dos conteudos disciplinares, na
pratica de avaliagcdo e em sua maneira de estar no mundo.

Diante dessas consideracfes, inferimos que o professor, enquanto
construtor de saberes oriundos de suas experiéncias cotidianas, de seus valores, de
suas angustias, de suas esperancas, de suas representacdes, de seus anseios
construiu sua praxis, que enquanto unidade de contradicdo e movimento encontra
meios que o integrem em seu meio social.

De acordo com o que pudemos evidenciar no decorrer deste estudo,
sabemos que o ENEM, além das criticas que recebe por ser uma avaliagdo externa,
acrescente-se ainda, a critica por sua matriz, que esta muito mais preocupada em
construir habilidades e competéncias para servir a um modelo econémico, do que
propriamente a formacgéo do educando.

Parafraseando Mészaros (2008, p.53): nunca € demais salientar a
importancia estratégica da concepgao mais ampla de educacgao: “a aprendizagem é
a nossa propria vida®’, pois, muitos dos nossos processos continuos de
aprendizagem nao se situam na escola, mas sim fora dela. Isso se da porque
nossas escolas sdo produtos de processos manipulaveis e controlaveis de

estruturas educacionais formais, legalmente, salvaguardada e sancionada.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estudo teve como propédsito analisar as repercussées do ENEM nas
praticas pedagogicas dos professores de Ensino Médio. Seu desenvolvimento nos
permitiu adentrar no ambiente escolar e entender como as praticas pedagodgicas
imersas em um ambiente cultural refletem e reconstroem seu contexto
historicamente construido pelos sujeitos sociais.

Assim, partimos do problema central de nosso estudo: Quais as
repercussbes do ENEM (Exame Nacional do Ensino Meédio) nos trabalhos
pedagdgicos dos professores do Ensino Médio de uma escola do municipio de
Oriximina? Esse questionamento orientou nossa pesquisa e de forma instigante nos
possibilitou respostas para entender as repercussdes do ENEM nas praticas
pedagogicas dos professores de Ensino Médio.

O estudo objetivou investigar como o ENEM tem modificado o trabalho
pedagdgico dos professores. Para que pudéssemos visualizar aquela realidade e
nela perceber seu carater histdrico em consonancia com uma base material
concreta, desenvolvemos o estudo com base em objetivos propostos, cujos alcances
orientaram o seu desenvolvimento.

Os objetivos do estudo foram: a) identificar que concepc¢des de educagéo e
de avaliacdo permeiam as praticas pedagdgicas dos professores do Ensino Médio,
b) investigar que conhecimentos os professores tém sobre o ENEM como politica
publica de Avaliacdo, c) analisar em que medida a proposta do ENEM altera o
trabalho pedagdgico desenvolvido pelos professores. E, no desenvolvimento deste
estudo, as analises conclusivas, apontaram que o ENEM alterou o cotidiano escolar
e influenciou mudancas na maneira de ensinar, de avaliar e de conhecer do saber-
fazer dos professores de Ensino Médio.

O ENEM enquanto avaliacdo externa da aprendizagem de estudantes
egressos do Ensino Médio, e atualmente, de iniciantes, interferiu na estrutura da
educacdo. Junto com os Parametros Curriculares Nacionais, Diretrizes Curriculares
Nacionais e outros instrumentos normativos, fundados, todos, na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, configurou uma nova visao de educacao e de homem
para o Ensino Médio.

Para visualizar essa realidade de sala de aula com maior preciséo e ter
bases para analisar a pratica pedagdgica do professor, dentro desse contexto de

avaliacdo nacional, langamos méao da entrevista semi-estruturada. A analise dos
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documentos, também, foi de suma importancia, nesse momento, pois, por meio
desta, foi possivel ter um diagnostico dos seus principais propositos. Nessa
perspectiva, observamos que o paradigma economicista, presente na linha mestra
das principais reformas do Estado, nortearam todas as mudancas que se efetivaram
Nnos processos educacionais.

Para dar maior respaldo ao assunto, no primeiro capitulo buscamos mostrar
a trajetoria historica da avaliacdo e os diferentes paradigmas que acompanharam o
seu processo historico, para assim mostrar que a avaliacdo, historicamente, sempre
esteve calcada dentro de um contexto social, cujos valores séo refletidos em suas
finalidades.

Com o objetivo de adentrar na base epistemoldgica do ENEM, fizemos uma
incursdo, no segundo capitulo, pelo Sistema Nacional de Avaliacdo e enfatizamos a
avaliacdo como politica publica do estado regulador; nesse contexto, destacamos o
ENEM como politica de avaliagdo e apresentamos sua fundamentacdo tedrico-
metodoldgica e seus eixos cognitivos. Procuramos mostrar por meio desse assunto
que o ENEM ¢é fruto de politicas do governo e como tal tem um propdésito na
educacao.

Na consecucdo dos objetivos as andlises nos permitem afirmar que os
professores tém a educacdo como principal responséavel pela formacgéo do cidadao.
Em nenhum momento, houve discordancia sobre essa finalidade. Até mesmo os
professores em inicio de carreira apresentaram essas caracteristicas. No entanto, o
que ficou demarcado para essas duas categorias de docentes e que pode ser
observado tanto em seus depoimentos quanto em sua atuacao € que os professores
em inicio de carreira sdo 0s que mais executam as acfes do governo com maior
empenho. E, na ansia de garantir um grande trabalho junto a comunidade escolar,
aceitam o desafio das mudangas com menor resisténcia.

No que se refere a concepcdo de Educacdo, os interlocutores deixaram
claro que esta € um meio indispensavel para preparar 0os jovens para 0 mercado de
trabalho e para a vida: “a educacao, primeiro ela € a base do cidaddo. Para a
pessoa se dizer cidada, ela tem que ter uma formagao” (Professor C-FC).

As entrevistas realizadas com os docentes nos levaram a inferir no tocante
a avaliacdo da aprendizagem, que esta representa um grande desafio para os
professores, principalmente, no que se refere a dificuldade em avaliar. Nesse

contexto, um dos professores apresentou um desabafo, ao dizer que sua maior
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dificuldade estava em acompanhar a turma, coletivo composto de muitas
individualidades, pois as turmas estdo sempre muito lotadas. Cada turma tem, no
minimo, quarenta alunos. Isso dificulta o atendimento individual a cada aluno.

Mesmo empreendendo diferentes projetos educativos, os professores ainda
trabalham com base em uma avaliagdo somativa. Usam como instrumentos de
avaliagdo a prova escrita e o seminario. Dos quatro sujeitos entrevistados, todos
demonstraram que usam trabalho expositivo com os alunos. No entanto, valorizam
muito mais a prova escrita, pelo fato de ser um documento no qual ficam registrados
todos os conhecimentos que os alunos adquiriram em uma unidade de ensino e/ ou
no estudo de um conteudo.

Tal situacdo tem levado os professores a trabalharem a partir das questdes
gue sao cobradas nos exames nacionais, como o ENEM, e/ou nos processos
seletivos de universidades, tais como a Universidade Federal do Para e a
Universidade do Estado do Parad. Segundo os professores, essa iniciativa tem
contribuido para que os alunos nao sintam dificuldades nesses processos seletivos.

A analise dos procedimentos avaliativos dos professores e de seus
instrumentos avaliativos nos levaram a inferir que os professores seguem o que foi
previsto no planejamento de curso que, por sua vez, estd em consonancia com o
Projeto Politico Pedagdgico da escola. Assim, ndo observamos, em nenhum
momento, diferenca na maneira de avaliar entre os professores. Todos seguem a
risca o que a escola priorizou como processo avaliativo.

Essa questdo mostrou que a avaliacdo é um dos processos educativos que
mais sofre resisténcia a mudanca. Assim, as analises e as observacdes nos
mostraram que os professores nao tém liberdade de dizer o que querem adotar
como avaliacdo e/ou ndo sabem fazer. No geral, opinam, no que diz respeito aos
quesitos de suas avaliacbes, envolvendo os critérios avaliativos. No entanto,
contetdo e instrumentos avaliativos, estes seguem uma espécie de padronizacao
ditadas pelas orientacbes da propria Secretaria de Educacdo do Estado do Para
(SEDUC).

Contudo, foi possivel compreender que os professores tém a avaliacao
como um processo final, que serve tdo somente para mostrar se o aluno aprendeu
ou ndo o conteudo. Em nenhum momento, a avaliacdo foi apresentada como uma
maneira capaz de explicar as mudangas na estruturas de aprendizagem dos alunos

e suas especificidades socioculturais.
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No geral, sua aplicagcdo ndo leva em conta o contexto nem mesmo a
individualidade de cada aluno. Seus instrumentos sao aplicados de forma
indiscriminada, cujos resultados sdo apresentados por meio de nameros, que nao
dao condicbes de uma leitura acerca de seu processo de conhecimento. Dai
perceber o motivo de os professores tomarem o ENEM como exemplo de avaliacao,
pois tudo que possuem como concepc¢do de avaliagdo se aproxima muito da politica
de afericdo que o exame propde.

Com referéncia a andlise que realizamos sobre como o0s professores
concebem o ENEM, o que sabem sobre o Exame enquanto politica de avaliacao,
inferimos que o discurso propagado pela midia foi assimilado pelos educadores.
Todos se posicionaram que 0 exame é muito interessante e necessario para avaliar
os alunos e principalmente, os seus desempenhos e o0s da escola. De acordo com
essa perspectiva, 0 ENEM é tdo importante que chega a ser colocado como modelo
de avaliacdo. Assim, os professores, em suas respostas, apresentam sua pratica,

como reflexo do que foi previsto pelo Exame.

Eu procuro trabalhar, ndo vou nem dizer trabalhar em conformidade
com ENEM, porque a minha forma de avaliagdo € uma forma parecida com
0 ENEM hé& muitos anos. (Professor C — FC)

Nesse sentido, hd uma busca de aproximar o trabalho pedagdgico que
realizam do modelo de avaliacdo proposto pelo Exame. Diante de tudo, seria
infundado afirmar que o ENEM n&o altera o cotidiano escolar, e nem repercute na
pratica pedagdégica do professor.

O ENEM, como politica de avaliacgdo do Estado, de acordo com os
depoimentos dos professores foi considerado como uma avaliagdo necessaria para
verificar o desempenho dos alunos, da escola e dos professores e, até 0 momento,
expressa uma das politicas que tem apresentado maior grau de aceitabilidade.
Segundo os entrevistados, seu “aparente sucesso” advém do fato de ser um exame
cujos resultados contribuem para a entrada dos alunos nas universidades. Ao
contribuir para a entrada dos alunos em um curso de nivel superior, 0os professores
por meio dessa acao, sentem-se realizados em seus trabalhos.

Da anadlise que efetivamos sobre as influéncias do ENEM no trabalho
pedagdgico dos professores, observamos que as mudancas foram sentidos,
principalmente, em sua maneira de ensinar e de avaliar. Nesse aspecto,

concebemos a pratica pedagogica a partir da ideia de que o conhecimento
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pedagdgico implica o dominio do saber fazer em sala de aula e envolve
conhecimentos oriundos tanto da trajetéria pessoal do educador quanto de sua
formacdo escolar e (ou) de sua formacdo em servico. Ao partir dessa relacdo
dialética, adotamos o principio de que a pratica € suscetivel aos impactos das acdes
externas, que se processam na sociedade.

Assim, em resposta ao objetivo de analisar como os professores
desenvolvem seu trabalho pedagdgico em consonancia com a proposta do ENEM,
podemos revelar algumas mudancas que emergiram em diferentes campos de sua
acdo pedagdgica: mudancas na forma de avaliar e de ensinar o conteudo escolar;
perda de autonomia, universo escolar tomado pelo ENEM e saberes docentes
modelados conforme orientac6es do ENEM.

Além dessas questdes observamos que os professores por meio do ENEM
legitimam o discurso do governo e favorecem a meritocracia escolar por meio do
processo de avaliagdo. Desenvolvem ainda o sentimento de culpa pelo insucesso da
escola e sentem-se responsaveis pelas mudancas educacionais e pela entrada do
aluno em cursos de Ensino Superior. Com isso, tém suas subjetividades e seus
saberes docentes alterados em relacdo as adaptacdes e mudancas que se
processam diariamente em suas praticas pedagdgicas.

As mudancas aqui relacionadas foram responsaveis por plasmar outra
concepcao de pratica pedagogica em sala de aula; na qual, alunos e professores
seriam 0s principais protagonistas. No entanto, essas mudancas aconteceram em
meio as alteracdes que se processaram no ensino médio, para as quais nem
professores nem os alunos estavam preparados. Dai ndo serem conscientes de tudo
0 que aconteceu nem do que podera acontecer, a partir desse ponto de
transformacéo.

Das andlises, constatamos que, mesmo desconhecendo as principais
intencdes dos exames nacionais, 0s professores tém consciéncia de que esse tipo
de avaliacdo ndo servirA para mudar completamente a estrutura das escolas
publicas, a ponto de promover mais qualidade para o ensino médio, mas subsidiara
as escolas, a partir de seus resultados, no que tange ao dominio de conhecimentos.
Tal descrenca é fruto dos resultados das politicas publicas implementadas pelo
governo, que pouco contribui para a mudanca da realidade educacional.

Na fala de um dos sujeitos, foi possivel observar, que, em que pesem as

transformacdes pela quais passou o0 ENEM, acreditar que este possa transformar a



148

vida dos estudantes que almejam cursar um ensino superior, neste pais, ainda é

algo bem duvidoso. E promover qualidade nesse nivel de ensino, também, é uma

guestao sobre cuja intencionalidade ndo se tem nem certeza nem clareza.
Essa é a oportunidade para ele entrar, mas eu ndo sei se vai contribuir
muito para que a educacdo do pais melhore. Entdo, ndo sei se é tdo
democratico. Sera que vai dar mais qualidade também? E uma pergunta. A
gente quer acreditar, porque, como profissional da educacédo, a gente ndo
pode deixar de querer ter esperanca, de ter esperanca de melhorias. Mas,
a gente ndo pode deixar de ser critica e achar porque é o ENEM ele vai dar
essas e aquelas oportunidades, vai dar mais qualidades para a educacao
de nosso pais. Também a gente néo é cego! (Professor D — FC)

Pelo fato de os professores ndo acreditarem que o ENEM possa contribuir
para dar mais qualidade a educacéo, ele ndo € visto, entre 0s sujeitos da pesquisa,
como relacionado a busca dos fins da educagédo. Percebem, na verdade, que esta
presente mais por consequéncia de uma determinacdo governamental do que
propriamente por uma necessidade de condi¢des favoraveis a melhoria do ensino.

Assim, ficou claro, apos a conclusdo deste estudo, que o Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) é um exame que nhdao se preocupa com as
individualidades, tampouco com o contexto em que tudo se desenvolve. Sua
preocupacdo estd em garantir maior empenho dos professores no que tange ao
desenvolvimento dos contetddos propostos nos Parametros Curriculares Nacionais
do Ensino Médio e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para esse nivel de ensino,
que, entre outras finalidades pretendem unificar o conhecimento dos estudantes
nessa etapa de escolarizacao.

Nessa perspectiva, ha uma tendéncia em ndo considerar os professores e
0s alunos como sujeitos desse processo. Seus anseios e seus interesses nNao sao
prioridades para esse tipo de avaliacdo, pois 0 que estd em jogo é o controle do
corpus formal do conhecimento escolar?®. Assim, para que o Estado tenha o dominio
total da escola, as avaliacdes tomaram corpo como um processo de regulacdo que,
unilateralmente, conta com a defesa Unica e exclusiva do Ministério da Educacao
(MEC).

Dias Sobrinho (2003, p. 49) diz que “a avaliagdo também pode criar
conhecimentos e censurar significados; ela tem entédo, o poder de definir quais séo

os conhecimentos ‘validos’ do sistema educativo”. Nesse aspecto, had um

2 Termo usado por Apple (2006) para falar do curriculo como poder.
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distanciamento da avaliacdo com perspectiva de formacao e integracado dos alunos
para uma melhoria de seu processo de conhecimento.

Dessa maneira, conforme analisamos, ao se tornar centralidade nas
escolas, a avaliacdo como sistema de regulacdo gerencia a preparacao de mao-de-
obra para o mercado globalizado. No entanto, vale dizer que nesse contexto, de
predominancia do fortalecimento dos sistemas de avaliacdo e de informagéo, dois
fatores séo basilares a sua garantia: o tempo para aprendizagem dos estudantes e o
desenvolvimento curricular. Isso explica de algum modo as caracteristicas
mercantilista presente na educagcdo como, por exemplo, o ENEM servir de
instrumento para certificar alunos concluintes do Ensino Médio e, em grande
medida, os cursos aligeirados de formacé&o de professores.

Com base nessa situacdo, € possivel asseverar que ao tomar forma de
regulacdo, a avaliacdo alterou a maneira de ensinar do professor, como também
provocou no ensino brasileiro, uma onda de mudancas que, entre outras
consequéncias esta o aligeiramento da formacéo, a privatizacdo de universidades, a
perda de identidade do professor, o ranqueamento das escolas e das Instituicdes de
Ensino Superior e as mudancas de concepcoes e de paradigmas educacionais.

Em sintese, podemos dizer que ainda ha muito que se caminhar para
compreender todos os impactos que esse tipo de exame provoca nas praticas de
ensinar e de aprender de alunos e professores. Portanto, vale dizer que tivemos um
tipo de escola antes e outro tipo depois do ENEM. E, em Oriximina, as repercussoes
desse exame foram visiveis no trabalho pedagdgico dos professores.

Assim, em razdo das contribuicbes de Luckesi (2006), Cunha (2005),
Zanchet (2005), Apple (2006), Afonso (2005), Locco (2005), entre outros,
concluimos que o Exame Nacional do Ensino Médio altera sobremaneira o saber
fazer do professor em sala de aula, e que as mudancas que acompanham o0s
docentes em seu percurso profissional tendem a obriga-los a uma diferente tomada
de decisdo. Com isso, constroem novos saberes, 0s quais possibilitam surgimento
de novas praticas.

O estudo realizado nao teve como objetivo esgotar o assunto sobre o
ENEM, tampouco seus resultados tiveram a pretensdo de generalizacdo. O que
primamos desde o inicio foi compreender e caracterizar um caso especifico de

problema para assim revelar seus multiplos significados e representacdes. No
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entanto, deixamos a cabo de cada leitor decidir se as interpretagbes aqui propostas
podem ou ndo ser generalizaveis.

Contudo, por meio deste estudo, entendemos que a forma como o professor
concebe a educacéao e a sociedade muito tem a ver com a formacao que recebe. Por
isso, foi possivel compreender porque o professor quer em inicio de carreira ou quer
em final de carreira, sdo indiferentes as mudancas que ocorrem no interior das
escolas. A grande resposta a essa questdo esta justamente em sua formacéao:
poucos professores tém uma visao politica da finalidade da educacéo.

Concluimos este trabalho com a certeza de que:

apenas a mais ampla das concepc¢des de educacdo nos pode ajudar a
perseguir o objetivo de uma mudanca verdadeiramente radical,
proporcionando instrumentos que rompam a ldgica mistificadora do capital
(MESZAROS, 2008, p.48).

Acreditamos que a educacdo somente propiciard modificacbes substanciais
por meio da avaliacdo, quando reivindicarmos, parafraseando Mészaros, uma
educacao plena para toda vida, no qual possamos colocar a sua parte formal a favor
de uma reforma radical nas formas de internalizacdo em prol do capital. Para isso,
precisamos estar preparados para abalar as formas cristalizadas de educacao e de
avaliacdo presentes em nossas escolas. E, o caminho esta na formacéao politica dos
professores como sujeitos construtores da sociedade. A pesquisa demonstrou ainda
a urgéncia de se ter no meio escolar uma outra postura em relagéo a avaliagdo. A
auséncia dessa postura viabiliza a predominancia da avaliacdo normativa nos meios

escolares.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para participagéo
em Pesquisa

pes

GOVERNO DO ESTADO DO PARA
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCAGAO - CCSE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Caro (a) professor (a):

Eu, Claudene Souza da Silva, pedagoga, regularmente matriculada no Programa de P6s Graduacédo
da Universidade do Estado do Para (PPGED/UEPA) venho por meio deste documento, convida-lo (a)
para participar como voluntario (a) da pesquisa, cujo titulo é;: o Exame Nacional do Ensino Médio —
ENEM e suas repercussdes nos trabalhos pedagoégicos dos professores do Ensino Médio. O
objetivo deste estudo é compreender as repercussdes do Exame Nacional do Ensino Médio no
trabalho pedagogico do professor. Para tal, preciso obter essas informa¢des por meio de
observages e entrevistas que serdo gravadas e transcritas. Apds a organizagdo do referido material,
marcarei um encontro especifico para apresentar, discutir tudo o que foi relatado (validacéo). Dessa
maneira, € de seu total direito acrescentar, excluir e /ou modificar qualquer declaracdo por sua
pessoa na transcricdo. Asseguramos ao (a) Senhor (a) que sua identidade sera mantida sob sigilo e
anonimato. Utilizaremos nomes ficticios para preservar sua identidade. Informo ainda que o Sr(a) tem
o direito de ser mantido atualizado sobre os resultados parciais da pesquisa. Comprometo-me ainda a
utilizar os dados coletados apenas para compor a pesquisa, que devera ter seus resultados
publicados, somente, em artigos cientificos de revistas especializadas e/ou em encontros cientificos e
congressos qualis. Agradecgo sua valiosa contribuicdo. E, coloco-me a disposicdo para as possiveis

davidas e/ou informac8es necessarias.

Pesquisadora
Claudene Souza da Silva
Matricula: 20077501002
E-mail: claudenesouza@gmail.com
Telefone: (093) 81181073

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, declaro que li as informacdes
sobre a pesquisa e me sinto perfeitamente esclarecido (a) sobre o conteddo da mesma. Declaro
ainda, por minha livre vontade, aceito participar como sujeito da pesquisa, fornecendo informacées
para a mesma.

Oriximina, / /

Assinatura


mailto:claudenesouza@gmail.com

1)

2)
3)
4)

5)
6)
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APENDICE B - Roteiro da Analise Documental

Que concepcdo de Avaliacdo permeia o Projeto Politico Pedagdgico da
Escola - PPP?

Quais os instrumentos de avaliacdo expressos no PPP?

Quais os critérios de avaliacdo expressos no PPP?

Quais as concepcdes de avaliacdo que permeiam os Planejamentos de Curso
dos Professores?

Como o ENEM esta representado no PPP?

Os conteudos presentes no Planejamento dos professores (previstos no PPP)

estdo em consonancia com os contetidos do ENEM?
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APENDICE C - Roteiro da Entrevista

GOVERNO DO ESTADO DO PARA
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCAGCAO — CCSE
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

OBJETIVOS
O QUE SE PRETENDE CONHECER NO ESTUDO

PROPOSTAS DE QUESTOES

- Quais as concepgdes de educagdo e de avaliagdo que
permeiam as préaticas avaliativas dos professores do

Ensino Médio?

1
2)

3)

4)

5)

Como vocé avalia seus alunos? Que aspectos sdo considerados?
Quais os instrumentos de avaliagdo que vocé utiliza em sua
classe? E, qual (is) vocé considera mais importante? Por qué?
Qual a finalidade da avaliacdo da aprendizagem que vocé realiza
com seus alunos?

Vocé enfrenta alguma dificuldade em avaliar seus alunos? Quais
sdo essas dificuldades?

Como vocé concebe a educagdo na vida dos alunos. Ela é

importante? Por qué?

Quais as repercussdes dos resultados do ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio) nas praticas avaliativas dos

Professores e das professoras do Ensino Médio?

1

2)

3)

4)

Quais as repercussdes dos resultados do ENEM sobre seu
processo avaliativo?

Segundo suas analises, em que medida os resultados do ENEM
repercutem no processo de aprendizagem dos alunos?

Como vocé avalia os contelidos do ENEM em relagdo aos
conteldos trabalhados no Ensino Médio? Eles tém relagdo? Como
se da essa relagdo?

Qual sua idéia sobre a importancia do ENEM no Ensino Médio?

Para que serve?

- Quais os saberes que emergem das préticas avaliativas
dos professores no Ensino Médio sob a acdo das

diretrizes oficiais da escola.

5)

6)

7

8)

9)

10)

Que competéncias profissionais vocé indicaria como necessarias
para desenvolver seu papel de avaliador em sala de aula?
Especifique as atividades que precisa desenvolver para avaliar os
alunos no encerramento de cada bimestre? VVocé sente dificuldades
para desenvolver essas atividades? Quais?

A Escola enquanto instituicdo social interfere no seu processo de
avaliacdo? De que maneira?

No seu processo de avaliagdo, vocé segue as determinagdes do
Projeto Politico Pedagdgico da Escola? Especifique.

Em sua opinido a escola possui condi¢Oes necessarias para o
desempenho de sua proposta avaliativa?

Que requisitos sdo necessarios para que o professor consiga fazer

uma boa avaliacéo de seus alunos?
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