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RESUMO

Esta investigacdao foi desenvolvida no Programa de Po4s-Graduagdo em Educagdo da
Universidade Federal de Uberlandia (PPGED/UFU), na Linha de Pesquisa “Saberes e Praticas
Educativas”. O estudo teve por objetivo compreender os efeitos do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) nos saberes e nas praticas de professores de Histéria e de Lingua
Portuguesa do ensino médio do Instituto Federal do Triangulo Mineiro (IFTM), inspirada na
Abordagem do Ciclo de Politicas, desenvolvido por Ball e Bowe (1992). O estudo estd
inserido no campo da abordagem qualitativa da pesquisa educacional, e a revisdo bibliografica
perpassou todas as etapas de realizacdo da pesquisa. A op¢do metodoldgica adotada foi o
estudo de caso, fundamentado em Stake (1983), Yin (2001), Ludke (1983), Alves-Mazzotti
(2006) e André (2008; 2013). Os procedimentos de coleta de dados foram o questionario, a
entrevista narrativa — baseada no aporte tedrico metodoldgico da histéria oral tematica,
conforme Thompson (2002), Connelly e Clandinin (1995), Portelli (1996), Guimaraes (1997),
Joutard (2000), Meihy e Ribeiro (2011), Meihy e Holanda (2015), Jovchelovitch e Bauer
(2015) — e a analise de documentos publicos. A andlise dos dados teve como referencial
tedrico-analitico a Analise de Contetddo (AC) de Bardin (2011) e a analise documental, de
acordo com Cellard (2008). Os colaboradores da pesquisa foram 38 professores do IFTM, das
disciplinas Histdria e Lingua Portuguesa, aos quais foi aplicado o questionario. Dentre eles,
16 foram selecionados para a realizacdo das entrevistas narrativas. Como efeitos do Enem,
nesta investigacdo, verificaram-se deslocamentos e rupturas das concepcdes que oS
professores colaboradores possuiam sobre o Exame em diferentes épocas. O registro de
deslocamentos das concepcdes foi maior do que o de rupturas. Identificaram-se efeitos do
Enem relativos a adesdes, resisténcias e dificuldades dos docentes em relacdo ao Enem como
instrumento de avaliacdo dos concluintes do ensino médio (em que prevaleceu a resisténcia
dos professores colaboradores) e como forma de acesso ao ensino superior (em que
prevaleceu a adesdo, desde que o Enem esteja associado a politica de cotas). Ficou evidente o
efeito do Enem nos saberes e nas praticas dos professores no que diz respeito a
interdisciplinaridade (Historia e Lingua Portuguesa). Constatou-se que os investigados t€ém
autonomia e oportunidades em relacdo ao Enem no IFTM. Entretanto, essa autonomia ndo se
constituiu sem resisténcia, que se deu, principalmente, na coexisténcia entre o ensino técnico
e o propedéutico. Os efeitos nos saberes e nas praticas dos professores investigados
ocorreram, principalmente, em razdo da demanda dos alunos. O Enem influencia os curriculos
dos docentes e os materiais didaticos que usam, mas nao os compde com exclusividade, uma
vez que outros documentos, como os PPCs dos cursos, também marcam os curriculos
construidos em sala de aula. Em relacdo aos efeitos do Enem enquanto politica publica de
educagdo e seu papel na composicdo da justica social, para os professores investigados, o
Exame contribui com a justica social ao aproximar o acesso ao ensino superior de um
processo mais democratico e por vincular-se a outros programas de politicas educacionais,
como o Prouni e o Fies.

Palavras-chave: Enem. IFTM. Professores de Historia. Professores de Lingua Portuguesa.
Saberes e praticas docentes.



ABSTRACT

This investigation was carried out in the Graduate Program in Education at the Federal
University of Uberlandia (PPGED / UFU), in the line of research Knowledge and Educational
Practices. The study aimed to understand the effects of the National High School Examination
(ENEM) on the knowledge and practices of high school History and Portuguese language
teachers at the Federal Institute of Triangulo Mineiro (IFTM), inspired by the Policy Cycle
Approach, developed by Ball and Bowe (1992). The study is inserted in the field of
qualitative educational research approach, and the bibliographic review went through all the
stages of conducting the realization of the research. The methodological option adopted was
the case study, based on Stake (1983), Yin (2001), Ludke (1983), Alves-Mazzotti (2006) and
André (2008; 2013). The data collection procedures were the questionnaire, the narrative
interview - based on the theoretical methodological support of thematic oral history, according
to Thompson (2002), Connelly and Clandinin (1995), Portelli (1996), Guimaraes (1997),
Joutard (2000 ), Meihy and Ribeiro (2011), Meihy and Holanda (2015), Jovchelovitch and
Bauer (2015) - and the analysis of public documents. The data analysis had Bardin's Content
Analysis (AC) as its theoretical-analytical reference (2011) and the documentary analysis,
according to Cellard (2008). The research collaborators were 38 teachers from IFTM, from
the disciplines History and Portuguese Language, to whom the questionnaire was applied.
Among them, 16 were selected to carry out the narrative interviews. As effects of Enem, in
this investigation, it was found that there were dislocations and ruptures in the conceptions
that the collaborating teachers had about the Exam at different times. The record of
displacement of the conceptions was greater than that of ruptures. The effects of Enem related
to teachers' adhesion, resistance and difficulties in relation to Enem were identified as an
instrument for evaluating high school graduates (in which the resistance of collaborating
teachers prevailed) and as a way of accessing higher education (in which it prevailed
adhesion, since Enem is associated with the quota policy). It was evident the effect of Enem
on the knowledge and practices of teachers with regard to interdisciplinarity (History and
Portuguese Language). It was found that the investigated have autonomy and opportunities in
relation to Enem in the IFTM. However, this autonomy was not constituted without
resistance, which occurred mainly in the coexistence between technical and propaedeutic
teaching. The effects on the knowledge and practices of the investigated teachers occurred,
mainly, due to the students' demand. The Enem influences the teachers' curricula and the
teaching materials they use, but does not compose them exclusively, since other documents,
such as the PPCs of the courses, also mark the curricula built in the classroom. Regarding the
effects of Enem as a public education policy and its role in the composition of social justice,
for the investigated teachers, the Exame contributes to social justice by bringing access to
higher education to a more democratic process and by linking itself to other educational
policy programs, such as Prouni and Fies.

Keywords: Enem. IFTM. History teachers. Portuguese Language teachers. Teaching
knowledge and practices.



RESUMEN

Esta investigacion fue desarrollada en Programa de Postgrado en Educacion de la
Universidad Federal de Uberlindia (PPGED/UFU) en la Linea de Investigacion
“Conocimientos y Practicas Educativas”. El estudio tuvo como objetivo comprender los
efectos de Examen Nacional de Escuelas Secundarias (ENEM) en los conocimientos y las
practicas de los profesores de Historia y de Lengua Portuguesa de la Escuela Secundaria de
Instituto Federal de Educacién, Ciencia y Tecnologia del Triangulo Mineiro (IFTM),
inspirada en el marco del Enfoque del Ciclo de Politicas, desarrollado por Ball y Bowe
(1992). El estudio se inserta en el campo del enfoque cualitativo de la investigacidn educativa,
y la revision bibliografica pasé por todas las etapas de la investigaciéon. La opcidn
metodoldgica adoptada fue el estudio de caso, basado en Stake (1983), Yin (2001), Ludke
(1983), Alves-Mazzotti (2006) y André (2008; 2013). Los procedimientos de recoleccion de
datos fueron el cuestionario, la entrevista narrativa - basada en el aporte teérico metodolégico
de la historia oral tematica, segin Thompson (2002), Connelly y Clandinin (1995), Portelli
(1996), Guimaraes (1997), Joutard (2000), Meihy y Ribeiro (2011), Meihy y Holanda (2015),
Jovchelovitch y Bauer (2015) - y el anélisis de documentos publicos. El anélisis de datos tuvo
como marco teorico-analitico Analisis de Contenido (AC) de Bardin (2011) y el anélisis
documental, segtin Cellard (2008). Los colaboradores de la investigacion fueron 38 profesores
de IFTM, de las asignaturas Historia y Lengua Portuguesa, a quienes se aplico el cuestionario.
Entre ellos, 16 fueron seleccionados para la realizacion de las entrevistas narrativas. Como
efectos de Enem, en esta investigacion, se verifico que habia desplazamiento y rupturas en las
concepciones que los profesores colaboradores tenian sobre el examen en diferentes
momentos. El registro de desplazamiento de las concepciones fue mayor que el de las
rupturas. Fueron identificados efectos de Enem relacionados con las adherencias de los
docentes, la resistencia y las dificultades en relacién con Enem se identificaron como un
instrumento para evaluar a los graduados de secundaria (en el que prevalecia la resistencia de
los docentes colaboradores) y como una forma de acceder a la educacion superior (en la que
prevalecié adhesion, siempre que Enem esté asociado con la politica de cuotas). Fue evidente
el efecto de Enem en el conocimiento y las practicas de los docentes con respecto a la
interdisciplinariedad (Historia y Lengua Portuguesa). Se encontré que los investigados tienen
autonomia y oportunidades en relacion con Enem en IFTM. Sin embargo, esta autonomia no
se constituy0 sin resistencia, lo que ocurri6 principalmente en la convivencia entre la
ensefanza técnica y la propedéutica. Los efectos sobre el conocimiento y las practicas de los
docentes investigados ocurrieron, principalmente, debido a la demanda de los estudiantes. El
Enem influye en los curriculos de los docentes y los materiales de ensefianza que utilizan,
pero no los compone exclusivamente, ya que otros documentos, como el Proyecto Pedagdgico
del curso, también marcan los curriculos construidos en el aula. En cuanto a los efectos de
Enem como una politica ptblica de educacion y su papel en la composicion de la justicia
social, para los docentes investigados, el examen contribuye a la justicia social al acercar el
acceso a la educacidn superior a un proceso mas democratico y al vincularse otros programas
de politica educativa, como Prouni y Fies.

Palabras clave: Enem. IFTM. Profesores de Historia. Profesores de Lengua Portuguesa.
Conocimientos y practicas docentes.
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MEMORIAS DE VIDA'

“Minha mde achava estudo
a coisa mais fina do mundo.Ndo é.
A coisa mais fina do mundo é o sentimento.”

Adélia Prado

Na infancia, eu brincava de “ser professora”, assim como tantas outras criangas. A
escola me foi apresentada como um lugar muito especial, quase sagrado. Por meio dela, iria
me transformar em uma grande heroina.

Ir a escola demandava um ritual por parte da mae da familia e um grande esfor¢co por
parte do pai, mas eles ndo abriam mao, e todos os oito filhos tinham de estudar, inclusive eu, a
cacula.

Quando nasci, 15 de junho de 1971, meus pais carregavam largas experiéncias de suas
vidas pessoais e da familia que constituiram juntos. Meu pai, Silvério de Oliveira, nascido em
2 de maio de 1925, contava com 46 anos; e minha mae, Maria Euripedes Corréa que, depois
de casada, passou a se chamar Maria Corréa de Oliveira, nasceu em 31 de dezembro de 1930
e estava com 40 anos a época. Antes de mim, tiveram oito filhos e perderam a ultima filha,
cuja causa mortis minha mée nunca soube explicar direito; ela dizia que “passou da hora”,
porque ndo havia meio de transporte que pudesse levar mae e filha ao hospital na cidade de
Uberaba, distante 38 km do distrito de Ponte Alta, onde a familia morava. Impossivel dissipar
da mente e do coracdo a cena que ela, insistentemente, descrevia: a filha morta e sua mae que
a velava em um quarto, solitarias, enquanto o pai trabalhava por ndo ter conseguido o dia de
afastamento; a0 mesmo tempo, os moradores da casa que havia acolhido a familia de meus
pais jantavam e conversavam, alheios a dor que inundava aquele quarto.

Na ocasido, meu pai era operario da Fabrica de Cimento Portland Ponte Alta, trabalho
que havia conseguido com a ajuda do irmdo que o acolheu com a esposa e os filhos, o que
ocorreu depois de meu pai precisar sair da propriedade rural familiar onde trabalhava e vivia.
Entretanto, sua origem ndo é a de operérios. Ultimo filho de uma familia com algumas
propriedades rurais na regiao de Uberaba, nascido com uma deficiéncia fisica que lhe causava
dificuldades de locomogao - ao contrario do que acontecia naquela época em muitas familias
que tinham filhos com alguma deficiéncia - meu pai foi destinado a estudar, e estudou. Esse

fato o levou a ser professor das escolas rurais proximas as propriedades da familia.

1 . . . . . . . . ~
O memorial foi escrito na primeira pessoa do singular por se tratar de uma narrativa pessoal. As demais se¢des
da tese estdo escritas na primeira pessoa do plural.



24

Hoje, como pesquisadora da educacgdo, tenho consciéncia de que os conhecimentos do
meu pai e suas experiéncias docentes constituiam uma grande fonte de informacao e pesquisa
para a area da educagdo, os quais, infelizmente, eu nao soube e ndo pude aproveitar. Muitas
vezes, peguei-me pensando em quio importante teria sido a “histéria oral de vida” de meu pai
para os estudos sobre educacdo no Brasil e lamento, profundamente, que ele tenha falecido
em 15 de dezembro de 2000, muito tempo antes de eu me tornar professora e, posteriormente,
pesquisadora na referida area. Contudo, estou certa de que minha escolha pela docéncia teve
forte influéncia daquele homem sabio e respeitado, que conhecia e ensinava sobre quase tudo
que se pudesse querer aprender - desde Filosofia até Fisica e Quimica - que conhecia a
histéria do Brasil e sua geografia como poucas vezes se ouviu falar, e que declamava, com a
entonacdo necessaria, os mais belos e importantes poemas das literaturas brasileira e
espanhola.

Por motivos familiares, meu pai teve de abandonar a escola onde lecionava e assumir
o trabalho em uma das fazendas da familia, mas jamais abandonou a docéncia. Onde quer que
estivesse, era reconhecido e respeitado por sua sabedoria, ao que respondia ensinando as
pessoas que assim solicitavam. Houve, entdo, uma grande reviravolta na vida desse professor,
e ele, que era proprietario, gestor e trabalhador de uma fazenda, teve de entregar a um de seus
irmaos sua moradia, seu local de trabalho e o labor que sustentava sua familia. . Foi assim que
esse respeitado professor acabou pedindo acolhimento a outro de seus irmdos, em Ponte Alta,
distrito da cidade de Uberaba, e se tornou um operador de forno na Féabrica de Cimento.

Nunca tive coragem de perguntar a meu pai o motivo desse episédio. As vezes,
quando sonddvamos minha mae sobre o assunto, ela dizia que ele preferiu entregar os bens a
ter que brigar com o irmdo, mas, na realidade, jamais soube os detalhes e tampouco me senti
no direito de pedir explicagdes. Foi uma decisdo dele e que s6 a ele cabia. Minha mae, meus
irmaos e eu respeitamos, porém conscientes de que essa decisdo nos afetaria por toda a vida.
A partir dai, a vida dessa familia se tornou ainda mais dificil e levou meu pai a nos ensinar um
mantra: “se quiserem mudar a situagdao de vocés, estudem”. E nos, os oito filhos, estudamos.
Para mim, essa mudanca tinha nuances de uma branda vinganca; nao de alguém, mas da vida,
que havia nos conduzido a um tempo e uma situacao tao cruéis.

Acredito ainda que, talvez, na mesma proporcao que os largos conhecimentos formais
de meu pai influenciaram minha escolha, a falta deles na vida de minha mae e o quanto ela os
admirava também me afetaram. Nascida em uma familia sem posses e 6rfa de mae aos dois
anos de idade, ela foi destinada a ajudar na criacdo dos seis irmaos mais novos, advindos do

segundo casamento de seu pai. Assim, minha mae teve oportunidade de estudar durante um
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Unico ano, quando acabara de completar seus 15 anos. Durante toda nossa vida juntas, eu a
ouvi falar de sua professora, Celina Meireles, do quanto era bonita, inteligente e boa, e de
como elogiava as composi¢des que minha mae, Maria, fazia. A letra redondinha - quase
desenhada, quase um troféu - e a admiracdo de minha mae por meu pai e pela Unica
professora dela, de fato, ajudaram em minha escolha. Eu, definitivamente, queria ser
professora! Queria ser a heroina que mudaria ndo s6 a minha situacdo, mas também a dos
meus pais e até€ a dos meus irmaos.

Foi no Jardim da Infincia, preparado para atender aos filhos dos funcionérios da
Fabrica de Cimento, em Ponte Alta, que, aos quatro anos, frequentei a escola pela primeira
vez. Minha professora, Dona Catarina, era linda: cabelos loiros e cacheados, pele e olhos
claros - parecia uma fada de docura. A minha ultima e atual professora também. Fiquei dois
anos no jardim da infancia, em Ponte Alta, mas, quando completei seis anos, minha mae
precisava ir quase diariamente a Uberaba para ajudar minha irma mais velha que dera a luz
sua primeira filha e primeira neta de meus pais. E foi assim que comecei a estudar na entao
Escola Estadual Henrique Kriiger, em Uberaba, onde cursei do pré-escolar ao quarto ano do
primeiro grau. Foi um tempo prazeroso. Para mim, era uma alegria ir a escola, apesar das
vacinas que eram aplicadas nos alunos e da precariedade da institui¢do, de que, sinceramente,
nem me dava conta e s6 fui me conscientizar em relagdo a isso muitos anos depois.

Depois, chegou o tempo de ir para o colégio. A época, isso significava uma grande
mudanca para os alunos do grupo escolar: era quase coincidente com a passagem da infancia
para a adolescéncia. Deixariamos, entdo, o sonho infantil para enfrentarmos um mundo
desconhecido. Fui matriculada na Escola Estadual anexa a Sociedade Uberabense de Protecdo
e Amparo aos Menores (SUPAM), que se tratava de um convénio entre o estado de Minas
Gerais e a referida instituicao.

A Supam atendia meninas em situacdo de risco. La eram realizadas atividades
extracurriculares no periodo da manha e curriculares a tarde, quando funcionavam as classes
anexas, nas quais estudavam tanto as alunas internas quanto os demais estudantes. Fui, por
quatro anos, da quinta a oitava série, aluna das classes anexas. Esse foi, de fato, um tempo
feliz: ainda que fosse bastante dedicada aos estudos, também me dedicava as diversas
atividades artisticas, culturais, civicas, esportivas e politicas que envolviam a comunidade
escolar. Durante esse periodo, fui eleita representante de classe e presidente do grémio
estudantil, participei dos jogos estudantis da cidade, toquei surdo na fanfarra do colégio,
frequentei as aulas de datilografia e préticas de escritorio e participei da equipe de danca da

escola. Enfim, aproveitei com prazer e alegria as oportunidades que a diretora e sua equipe
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proporcionavam aos alunos. Sentia-me muito bem na escola e, ainda que ndo soubesse,
poderia passar a maior parte dos meus dias ali, participando daquele processo quase alquimico
de transformacdo de vidas e pessoas — eu poderia, um dia, ser professora!

Chegou a formatura da oitava série e, com ela, muitas lembrancas e algumas
preocupacdes: quase ndo havia opcdes de ensino no nivel do segundo grau - atualmente,
ensino médio - no turno diurno, e as escolas que o ofertavam eram particulares ou militares,
cujas vagas eram reservadas aos que podiam pagar (no caso das primeiras) ou aos
descendentes de militares (no caso das segundas).Teria, entdo, de estudar a noite, ideia que
me assustava.

Inocentemente, sem saber as consequéncias que poderiam ser causadas pelo meu
pedido, solicitei a meu pai que pagasse uma escola particular para mim. Aposentado por
invalidez apds sofrer um grave acidente na fabrica onde trabalhava, meu pai recebia um
salario minimo por més, o mesmo valor da mensalidade da escola. Consciente de todas as
dificuldades que enfrentaria e acreditando no meu empenho, meu pai, em acordo com minha
mae, decidiu pagar aquela escola e contar com a ajuda dos filhos mais velhos para manter a
casa. Assim, todo dinheiro da aposentadoria era destinado ao pagamento da mensalidade, e os
irmaos mandavam o valor que fosse possivel para as demais despesas.

Dessa forma, acabei matriculada em uma escola muito conceituada em Uberaba, o
Colégio Cenecista Dr. José Ferreira®, que mais aprovava alunos no curso de Medicina da
unica faculdade publica do municipio naquele tempo. Entretanto, a despeito de todos os meus
sonhos e esfor¢os, foi um ano muito dificil: ia para a escola de manha e estudava muito
quando ndo estava em aula, mas, mesmo assim, tinha dificuldades com as provas em algumas
disciplinas, principalmente Fisica e Quimica. Os colegas estavam sempre envolvidos em
festas que ndo faziam parte do meu mundo — uma vez eu fui e me senti tdo vazia, tdo sem
sentido...

As dificuldades financeiras em casa s60 aumentavam; entdo, comecei a ministrar aulas
particulares de Matematica e Portugués para os colegas de sala. Percebi que alguns faziam
comentarios a respeito da minha condi¢do econdmica e social, mas ndo sabia reagir € ndo
entendia os motivos - afinal, eu pagava a escola como todos os outros. O ano arrastou-se com
uma lentiddo indescritivel. Ao final, fui aprovada com notas altas e com a certeza de que nao
poderia mais sacrificar minha familia e tampouco poderia fugir daquilo que as possibilidades

me reservavam.

* O colégio foi fundado em 1954 pela Campanha Nacional de Escolas da Comunidade. Para mais informagdes,
acesse: <http://www.joseferreira.com.br/institucional/historia/>.
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Diante disso, aos 15 anos, consegui um trabalho como baba, matriculei-me no curso
noturno de magistério na mesma escola onde estudava e retomei o sonho de ser professora.
Um dia, o administrador daquela institui¢ao foi a sala de aula para oferecer um trabalho de
servigos gerais, explicou que a pessoa trabalharia no atendimento ao publico e em outras
demandas. Candidatei-me a vaga pensando que algum dia eu poderia ser professora naquela
escola e consegui o trabalho, o que me garantiu uma bolsa de estudos para o curso que estava
fazendo.

Dois anos se passaram e, enfim, pude concluir o magistério que, a época, correspondia
ao segundo grau. Chegara a hora de decidir por um curso superior; nesse momento, SO
pensava nos meus pais € em como os deixaria orgulhosos, pois queria fazer valer a pena a
confianca e os sacrificios para eu poder estudar. Decidi me inscrever no vestibular para
Direito, talvez por influéncia do namorado que estava fazendo esse curso. De qualquer forma,
eu seria uma doutora e encheria meus pais de orgulho. Mas a faculdade era privada - em
Uberaba, a dnica institui¢do publica de ensino superior oferecia o curso de Medicina; logo,
nem me atrevi a tentar. Afinal, havia cursado somente o magistério, que nao contemplava a
maioria das matérias do curriculo basico cobrado no vestibular.

Fui aprovada para ingressar no curso de Direito, o que foi motivo de grande alegria
para mim e minha familia. Entretanto, o valor da mensalidade era um pouco superior a0 meu
salario e, realmente, ndo teria como pagar. Além disso, precisaria deixar de ajudar nas
despesas de casa, o que comprometeria fatalmente nosso orcamento familiar. Mas, em meio a
essa turbuléncia, surgiu uma esperanca: o crédito educativo. Investi nessa possibilidade,
batalhei para conseguir um fiador (ndo foi ficil) e consegui realizar o curso. A época, eu
trabalhava a noite na escola, estudava no periodo matutino e, mais uma vez, convivia com
pessoas que ndo compartilhavam minha condi¢c@o socioecondmica. Apesar das diferencas, foi
um tempo bom; eu era extremamente estudiosa, conseguia boas notas e os colegas me
respeitavam por isso, ainda que nossas ideias em relacdo aos fundamentos politicos e sociais
ndo fossem coincidentes (e até hoje ndo sdo). Enfim, a formatura: um tempo de alegria. Fui a
primeira filha daquela familia a concluir um curso superior. Todos estavam felizes; fizemos
planos, compramos roupas, dangamos a valsa e celebramos.

Passada a euforia das festas, recaiu sobre mim a responsabilidade de saber o que faria
com o diploma de bacharel em Direito. Havia a possibilidade de advogar, mas nao poderia
deixar o meu trabalho, pois 14 garantia parte do sustento da familia; logo, a advocacia se

tornou inviavel. Ainda ndo sei bem por qual motivo - talvez a falta de orientacdo ou de
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acreditar em mim mesma - naquela ocasido, ndo pensei que poderia continuar estudando e
prestar um concurso na drea do Direito (ja me arrependi disso algumas vezes...).

Mas a vida seguia e precisava continuar. Em 1993, conclui o curso de Direito; em
1994, aconteceu a formatura; e em 1995, pedi meu namorado em casamento e ele aceitou.
Namoravamos hé sete anos, desde que eu tinha 16 anos e ele, 18 - estdivamos formados e
trabalhando, nao havia motivo para esperar. Para ajudar, prestei um concurso de telefonista na
Escola Agrotécnica Federal (EAF) de Uberaba e fui aprovada. Assim, passei a trabalhar em
duas escolas, e meu marido, Lourenco Mendes do Nascimento Junior, pdde tentar a
advocacia.

Casamo-nos em 27 de maio de 1995, na simples (e linda) Capela do Colégio Nossa
Senhora das Dores. Nossos amigos e familiares estavam todos 14 - ndo houve festa, mas foi
um dia muito feliz. Em 1998 tivemos nosso filho, Victor Lourenco de Oliveira Nascimento, €
com ele ganhei outro grande amor e a certeza de que precisava mudar minha condi¢cdo. No
entanto, meu pai estava muito doente e os médicos demoraram a diagnosticar o problema
dele. Foram anos de muita angustia, sofrimento e despesas, sem saber por que aquele homem
sabio, culto, inteligente, gentil e extremamente amoroso ndo podia mais ver, ouvir e se
relacionar com as pessoas. Nao se lembrava de sua histdria e se perdera em um mundo que
ndo era o dele, que ndo era o nosso. Enfim, o diagnéstico: estava com Alzheimer. Os
sentimentos faziam uma grande bagunca dentro de mim - estava feliz com o nascimento do
meu filho, a euforia e alegria que uma crian¢a proporciona a um lar, mas, a0 mesmo tempo,
profundamente triste com minha impoténcia diante da situagdo do meu pai. Dois anos mais
tarde, ele faleceu em 15 de dezembro de 2000.

A morte de meu pai me causou grande descrenga. Nao podia acreditar que Deus nao
atendera as minhas oragdes e, durante algum tempo, questionei sua existéncia, embora
continuasse rezando para que meu pai estivesse bem e em paz. Entre pensamentos insistentes
sobre erros e acertos que havia cometido em relagdo ao homem que constituiu (e constitui)
meu grande exemplo, a vida continuava. De fato, 2001 foi um ano de muita saudade e
reflexdo, em que, na tentativa de ficar mais proxima da memoria de meu pai, de ser mais
parecida com ele, retomei novamente o meu sonho de ser professora.

Para minha mae, aquele momento foi ainda mais dificil, e a dor da alma refletiu no
corpo: foram trés infartos além de outro que havia sofrido antes. Ela necessitava de cuidados e
atencdo, e nds precisdvamos de dinheiro para ampara-la. Eu trabalhava muito, mas o salario
ndo era suficiente. Todos os dias, eu me lembrava das palavras de meu pai: “se quiserem

mudar a situacdo de vocés, estudem”. Nesse contexto, eu tinha uma vontade e uma
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necessidade que, segundo Davydov (1999), sdo elementos essenciais para concretizar a
atividade. Assim, em 2002, ingressei no curso de Letras da Universidade de Uberaba
(UNIUBE), periodo em que trabalhava em dois empregos, estudava a noite, tinha um filho de
quatro anos € uma mae com quatro infartos para cuidar. Foi uma época dificil, pois queria
muito estar com meu filho e cuidar da minha mae, mas nao havia tempo, e sim obrigagcdes a
cumprir, um pouco de ansiedade e muita esperanca que, em breve, foi destruida: em 2004, fui
demitida da escola particular onde trabalhei por 17 anos, lugar em que deixei pessoas e
historias decisivas para minha formacgdo, lugar que constituia parte do meu sonho de ser
professora.

Com essa nova realidade, veio uma grande incerteza em relacdo a continuar no curso
de Letras ou desistir. Fiquei desnorteada, e a faculdade ndo fazia mais tanto sentido. O apoio
do marido foi o que me fez seguir em frente; afinal, estava na metade do curso e teria mais
tempo para estudar, o que fiz com afinco para concluir o curso com todas as notas acima de
90%.

Estava preparada para ser docente. SO precisava de uma oportunidade, e ela surgiu
com a abertura de um concurso para professor de Portugué€s/Espanhol na escola publica onde
eu trabalhava como telefonista, que, naquela ocasido, era chamada de Centro Federal de
Educagdo Tecnoldgica (CEFET) de Uberaba. Tal noticia me devolveu toda a esperanca que
havia perdido e me deu for¢ca e coragem para tentar, mas, a0 mesmo tempo, temia a
concorréncia, pois, além dos colegas de curso, muitos professores experientes queriam aquela
vaga, inclusive alguns do Curso de Letras. Sabia que deveria agarrar aquela oportunidade e,
mesmo apavorada, continuei me preparando. Quando vi o resultado das provas, uma grande
alegria: depois de todas as fases, eu havia ficado em primeiro lugar — e foi assim que, em
2006, tornei-me professora de fato.

Nos primeiros dias de docéncia e em meio a euforia e gratiddo por uma conquista,
vieram as preocupagdes: além das disciplinas da minha area de formacao, fiquei encarregada
de algumas das quais ndo tinha conhecimento aprofundado e que nao haviam sido
contempladas pela Faculdade de Letras. No decorrer de minha docéncia, ministrei 13
disciplinas, distribuidas em aulas para 10 cursos diferentes entre os ensinos médio, técnico,
tecnoldgico e licenciaturas. Assim, percebi que o caminho a ser percorrido pelo docente
compreende ndo s ensinar, mas também (e principalmente) aprender.

Muito além dos conteddos, precisava aprender a ser professora, precisava internalizar
a ideia de incompletude e busca, pois, a cada turma, aluno e contexto, o docente esta sempre

diante de uma nova realidade e deve se preparar para se integrar a essa realidade e realizar
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muito bem o proprio trabalho. Ao professor cabem postura e conduta firmes, mas maleaveis,
capazes de levar seus alunos ao aprendizado significativo e eficiente, de modo a se formarem
como pessoas, profissionais e cidadaos conscientes dos proprios papéis em cada uma dessas
vertentes €, a0 mesmo tempo, cientes de sua capacidade transformadora e constitutiva da
sociedade. Tarefa desafiadora para uma professora iniciante.

Em 2007, menos de um ano depois de ter assumido o cargo de professora, fui
convidada a coordenar o setor de estdgio e convénios da escola. Um pouco assustada, mas
cheia de vontade, aceitei o trabalho; na ocasido, acumulei as aulas com o servico
administrativo e a especializacdo em Educacdo Profissional e Tecnoldgica Inclusiva, com a
qual fui contemplada pela instituicdo onde trabalhava — esse curso fazia parte de um programa
de valorizagdo da inclusdo na rede federal de ensino. As atividades eram trabalhosas, como
identificar oportunidades de estagios, obrigatdrios e ndo obrigatorios, para os alunos e firmar
convénios e parcerias com empresas ou institui¢des publicas e particulares, de modo a auxiliar
no processo de aprendizagem e favorecer a inser¢do profissional dos estudantes. Para tanto,
contava com a ajuda de um assistente administrativo e de duas alunas bolsistas. Estas ultimas
apresentavam grande rotatividade, o que demandava recomeco, retrabalho e esforco a cada
troca, pois precisava ensinar o trabalho e estar sujeita a adequacdes e falhas de cada bolsista
que iniciava na funcdo.

Atendiamos alunos de todos os cursos. O grande desafio era fazer com que
concluissem os estigios e, por conseguinte, 0S cursos, pois nao eram raros os estudantes que
desistiam na tultima etapa por ndo conseguirem finalizar o estdgio. Gradativamente, houve o
aumento de cursos e de discentes, o que levou a necessidade de haver mais dois assistentes
para colaborar no setor, mas perdemos as bolsistas - somava-se a isso a preparagao de aulas,
provas, atividades, reunides etc. Foi um trabalho dificil e, ao mesmo tempo, gratificante: a
maioria dos alunos nao mais desistia dos estdgios, € muitos conseguiram empregos. No meio
dessa jornada, em 2009, conclui a especializacdo e iniciei a busca por um curso de mestrado.

Cheguei a realizar algumas disciplinas na drea da educacdo, sobretudo na
Universidade Estadual Paulista (UNESP) — Campus Araraquara, mas a distincia, a
dificuldade de acesso e as despesas com locomog¢do e hospedagem levaram-me a decidir por
tentar o mestrado na Uniube, pois, assim, poderia conciliar melhor os estudos com o trabalho
e ficaria mais perto da familia. Os gastos que teria com deslocamento e permanéncia em outra
cidade seriam praticamente os mesmos, € a Uniube oferta um programa reconhecido pela

Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
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Nesse contexto, em 2010, realizei algumas disciplinas como aluna especial e, em
2011, submeti-me ao processo seletivo, tendo sido aprovada para, em seguida, iniciar os
estudos no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Uniube. Essa etapa ajudou,
sobremaneira, em meu amadurecimento profissional; contudo, o acimulo de atividades e a
sensacdo de esgotamento em relacdo ao que poderia contribuir com o setor de estagio
levaram-me a solicitar, em 2012, o afastamento do cargo de coordenacdo que ocupava desde
2007. Atendida em minha solicitacdo, recebi uma contraproposta para implantar e coordenar o
Centro de Idiomas do Instituto Federal do Triangulo Mineiro (IFTM), cujo desafio foi ainda
maior.

Realizar o mestrado demandou grande esfor¢o e proporcionou equivalentes alegrias,
visto que conhecer e participar do mundo da pesquisa e dos pesquisadores €, realmente, como
descobrir um novo mundo, com novas possibilidades e maneiras de buscar e interpretar a
realidade. Foi um tempo de muito aprendizado, de grandes desafios e conquistas. Tive a
oportunidade de ter como orientadora a Prof®. Dra.Vania Maria de Oliveira Vieira, pessoa
incrivel que me fez descobrir e aprender sobre as Representacdes Sociais e sua grande
relevancia para a descoberta da verdade buscada pela ci€ncia. Mais que isso, tive o exemplo
de uma grande mulher que enfrentou dificuldades, mas ndo desistiu das ideias em que
acredita, tudo isso com a dogura e o sorriso que lhe sdo peculiares. Sai do mestrado
fortalecida, mais consciente do alcance das acdes de um professor e, sem duvidas, mais
preparada para executd-las e difundi-las.

No trabalho, apesar de a implantacdo do Centro de Idiomas ter sido concluida com
sucesso, houve certa resisténcia. O grande esforco e os desgastes me deixaram marcas
profundas. Sofri assédio de pessoas de quem gostava e admirava muito - até hoje ndo
compreendo muito bem os motivos. Durante esse processo, encontrei pessoas € ambientes
carregados de vaidades, que testavam meus conhecimentos e minha competéncia o tempo
todo, como se meus esforcos tivessem de ser direcionados para a manutengdo do cargo que
ocupava, e nao para alcancar os objetivos e beneficios gerados pela oferta gratuita de cursos
de linguas estrangeiras a comunidade escolar, como as contribui¢des no aspecto técnico-
profissional e no desenvolvimento cognitivo. Tudo isso provocou em mim um profundo
cansaco, uma grande tristeza, o que ficou incontroldvel com a morte da minha mae em
outubro de 2014.

Foi um tempo de profunda tristeza e soliddo. Eu estava sem referéncias e, apesar de as
pessoas a minha volta me darem carinho e compreensdo, eu me sentia sozinha e sem amor,

com uma dor indescritivel - meu mundo se resumia em perdas. Dessa vez, ndo fiquei chateada
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com Deus: alias, foi a Ele que recorri, insistentemente, para superar aquela etapa tdo dificil.
Precisava me reconstruir, precisava de alternativas; pensando nisso, entendi que realizar o
doutorado seria uma 6tima opcao, poderia mudar o foco do meu trabalho, tornar-me uma
profissional melhor e desviar o pensamento para o estudo, um novo objetivo. No entanto, para
mim, esse era um sonho muito dificil de realizar; muitas pessoas me falaram que s6
conseguiria o acesso quem tivesse um projeto exatamente como a universidade precisava, e eu
nem sabia por onde comecar.

Comecel a buscar alternativas e realizei uma tentativa sem sucesso na Universidade
Federal Fluminense (UFF). Mais uma perda, uma decep¢do que me levou a refletir e pensar
que um projeto de doutorado precisava sim atender as necessidades da universidade, mas
também deveria ser uma questio intima do pesquisador. Assim, fiz uma busca profunda em
minhas experi€ncias como professora e identifiquei que, dentre os alunos de todos os cursos
para os quais havia lecionado, naquele momento, os que mais precisavam de ajuda eram os do
ensino médio, sobretudo no que concerne ao Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

O ingresso na universidade € uma fase dificil e, quase sempre, de inseguranca para os
jovens, que contam com a experiéncia de seus professores, cuja maioria passou pelo mesmo
processo. Entretanto, grande parte dos docentes ndo passou pelo Enem e, no caso do ensino
médio, ainda assim precisam conduzir e orientar os estudantes para passar por essa etapa,
preferencialmente, com sucesso.

Ao pensar em minha pratica e na dos meus colegas, comecei a refletir sobre a
influéncia do Enem, enquanto processo seletivo de acesso a universidade, nos saberes e nas
praticas dos professores e, por consequéncia, na aprendizagem dos educandos. Dessa reflexao
construi o projeto que permitiu meu acesso ao doutorado do Programa de Pds-graduacao em
Educagdo na Universidade Federal de Uberlandia (PPGED/UFU) e que deu origem a esta
pesquisa.

O ingresso no PPGED/UFU foi motivo de grande orgulho e alegria para mim. Nao
sabia bem se as pessoas no meu entorno entendiam o significado dessa conquista; logo, penso
que elas ndo compreendiam as minhas reacdes. A divulgacdo do resultado de cada etapa do
processo de ingresso significava o coragdo em sobressalto. Fazia e refazia diversas vezes a
somatoria das minhas notas e as dos outros candidatos. Eu me agarrava a essa esperanga. No
dia do resultado final, ndo pude acreditar que havia conseguido e, apesar do meu empenho, a
unica explicacdo que encontrei foi o atendimento as minhas oragdes.

Comecaram as aulas e, naqueles dias, eu estava muito feliz. Medos, incertezas e

insegurancas coexistiam com a sensa¢do de conquista. Eu, que nunca havia dirigido sozinha
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em rodovias, coloquei o carro na estrada e superei a distancia, da mesma forma que muitos
outros desafios foram superados.

Enfim, conheci minha orientadora, Profa. Dra. Selva Guimardes: linda, elegante, uma
presenca marcante. Eu ndo sabia muito bem como agir ou o que falar naqueles primeiros
encontros. O que eu iria dizer aquela pesquisadora de renome, com intimeras publicacdes,
orientagdes, que ja havia ocupado diversos cargos importantes na universidade e em diversas
institui¢des renomadas em relacdo a pesquisa? Aos poucos, fomos nos conhecendo e descobri
uma pessoa gentil, afetuosa e generosa. Sua postura ultrapassa a pessoalidade, e me deparei
com uma pesquisadora que traz em si a elegancia do saber, da partilha do conhecimento, da
gentileza com as palavras. Entdo, fiz a mim mesma uma promessa: faria o possivel para ndo a
decepcionar. Eu precisava retribuir, pelo menos em parte, a sorte que o acaso da vida estava
me proporcionando.

A admirag¢do por minha orientadora, pesquisadora do ensino de Histdria, somada a
memoria de meu pai, um grande professor dessa disciplina, fez com que me interessasse pela
area. Comecei a participar das reunides do Grupo de Estudos e Pesquisa em Formacao
Docente, Saberes e Praticas de Ensino de Historia e Geografia (GEPEGH)3 da UFU, liderado
por minha orientadora. Verifiquei que as relagdes entre Lingua Portuguesa e Histéria eram
mais do que intuitivas, como, inicialmente, eu havia pensado - em diversas situacdes, durante
as reunides e as conversas com ela, pude identificar essas relagdes. Senti, entdo, a necessidade
de constatar se essa relacdo estava presente nos contextos educacionais e pensei em aborda-la
na pesquisa que estava por Vir.

Entretanto, meu objeto de estudo estava definido mesmo antes do ingresso no
programa de doutorado: o Enem. E foi a partir dessas reflexdes que eu e minha orientadora
decidimos pesquisar os efeitos do Enem nos saberes e nas praticas dos professores de Historia

e de Lingua Portuguesa do IFTM.

? Para conhecer as atividades do Gepegh, acesse: http://www.gepegh.faced.ufu.br e a plataforma digital do
Observatério do Ensino de Histéria e Geografia, criada pelo Gepegh em 2019, disponivel no site:
<https://observatoriogeohistoria.net.br>. Acesso em: 10 maio 2019.
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1 INTRODUCAO

“Essas narrativas, sobretudo potencializadas pela rede social

e pelo acesso a informagdo e comunicagao,

fazem com que a Historia e a Lingua Portuguesa [...]

tenham de dar as mdos para entender que

a realidade pode ser narrativamente configurada

e o peso historico que tem essa configuracdo narrativa da realidade.”

Professor colaborador C2H

1.1 Tema, problema, justificativa e objetivos

O Brasil perpassa um contexto politico-educacional conturbado, que tem afetado o
cendrio da educacdo no pais e gerado debates no meio educacional. Dentre as reformas,
destacamos a Lei n. 13.415(BRASIL, 2017a),instituida por meio da Medida Provisoria (MP)
n. 746, de 22 de setembro de 2016 (BRASIL, 2016b), que modifica o ensino médio e,
consequentemente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional (LDB), Lei n.
9.394/1996 (BRASIL, 1996); e a Proposta de Emenda Constitucional (PEC) n. 241/2016
(antes, n. 55) (BRASIL, 2016c¢), que congela os gastos com educacdo e saude por 20 anos.
Profissionais da educac@o, como professores e pesquisadores, tentam encontrar o equilibrio
necessario para entender as mudancas e identificar de que forma elas interferem nos saberes e
nas praticas docentes.

Esse contexto torna ainda mais relevantes e urgentes as investigacdes em relagcdo as
politicas publicas de educac@o. Nessa conjuntura, a escolha do objeto de estudo da presente
pesquisa parece-nos dificil e, ao mesmo tempo, necessaria: os efeitos do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) nos saberes e nas praticas docentes de professores de Historia e de
Lingua Portuguesa do ensino médio do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
do Triangulo Mineiro (IFTM).

Relacdes estabelecidas com alunos e professores do ensino médio, ao longo de nossa
trajetOria profissional, possibilitaram-nos verificar que a implantagdo do Enem como politica
de avaliacdo dos concluintes do ensino médio — e, principalmente, como processo seletivo que
permite o acesso ao ensino superior — provocou deslocamentos nas necessidades dos
estudantes e, consequentemente, mudancgas nas praticas dos professores, além de reflexdes a
respeito dos saberes ensinados, pois, para muitos educandos, sobretudo para os que,
forgosamente, sO terdo acesso ao ensino superior se ingressarem em uma Instituicdo de Ensino

Superior (IES) publica, o Exame passou a ser a Unica op¢do. Assim sendo, instalou-se nos
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professores certa indecisdo, inseguranga no tocante aos contetidos a serem trabalhados e as
formas de trabalho pedagdgico que melhor favorecam o aprendizado, conforme os objetivos a
serem alcangados pelo docente: formagao basica geral, de acordo com o projeto pedagdgico
da instituicdo; ou formagdo basica que contemple a Matriz de Referéncia (INEP, 2009)*que
norteia a elaboragdo da prova do Enem.

Ao tratarmos o Enem como politica publica, apoiamo-nos na Abordagem do Ciclo de
Politicas de Ball e Bowe (1992), para estudarmos o efeito dessa politica sobre a pratica
docente.“A ideia de que as politicas tém efeitos, em vez de simplesmente resultados, €
considerada mais apropriada. Nesse contexto, as politicas deveriam ser analisadas em termos
do seu impacto e das interacdes com desigualdades existentes” (MAINARDES, 2006, p. 54).
Assim sendo, optamos por estudar os efeitos do Enem sobre os saberes e as praticas dos
professores, com vistas a interpretacdo mais analitica do que descritiva.

Conforme o Michaelis — Dicionario Brasileiro da Lingua Portuguesa (2017, [n.p.]), a

palavra “efeito”apresenta, dentre outros, os seguintes significados:

1. Algo produzido por uma causa; consequéncia. 2. Aquilo que se procura
alcancgar; objetivo. 3. Acdo ou efeito de executar; execugdo, realizagdo. 4.
Impacto causado por algo, impressdo. 5. Resultado pratico; eficicia, poder.
6. Aquilo que resulta de um julgamento ou da aplicacdo de uma lei.

Tais defini¢des e a etimologia da referida palavra que se origina do latim effectus —
resultado, realizacdo, performance, com participio passado de Efficere, realizar, levar a cabo,
formado por ex, fora, mais facere, fazer (ORIGEM DA PALAVRA, 2017) — vdo ao encontro
da Abordagem do Ciclo de Politicas e ancoram a investigacdo sobre os efeitos do Enem nos
saberes e nas praticas docentes de professores que atuam no ensino médio.

A Abordagem do Ciclo de Politicas € um referencial tedrico-analitico para analise de
politicas publicas educacionais, formulado por Stephen Ball (1992)com a colaboragdo de
outros pesquisadores, como Richard Bowe (1992)e Anne Gold (1992). Ela € constituida por
cinco contextos: influéncia, producdo de texto, pratica, resultados (efeitos) e estratégia
politica. Embora perpassemos todos eles na realizagdo da pesquisa, neste estudo, o foco se

volta, principalmente, aos contextos da prética e dos resultados (efeitos).

* O termo “matriz de referéncia” ¢ utilizado especificamente no contexto das avaliagdes em larga escala, para
indicar habilidades a serem avaliadas em cada etapa da escolarizag@o e orientar a elaboracdo de itens de testes e
provas. Além disso, indica a constru¢do de escalas de proficiéncia que definem o que e o quanto o aluno realiza
no contexto da avaliagdo. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/matriz-de-referencia>. Acesso em: 22 set.
2017.
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Esse referencial coaduna com esta investigacdo, principalmente, em razdo da
importancia atribuida ao papel dos professores na implementagdo das politicas publicas de

educacao:

Esta abordagem, portanto, assume que os professores e demais profissionais
exercem um papel ativo no processo de interpretacio e reinterpretacdo das
politicas educacionais e, dessa forma, o que eles pensam e no que acreditam
tém implicagcdes para o processo de implementacdo das politicas
(MAINARDES, 2006, p. 53).

Assim, estudar os efeitos do Enem sobre os saberes e as praticas dos professores é
primordial, uma vez que traduzem o que eles pensam e em que acreditam, o que implica no
potencial de atuagdo tanto na implementagdo como na reconstrucdo dessa politica educacional
de avaliacdo do ensino médio no Brasil. Ao mesmo tempo, a pesquisa permite desvelar de que
forma as politicas publicas de avaliacdo, em especial o Enem, afetam os saberes e as praticas
dos professores e, consequentemente, os processos de ensino e aprendizagem.

Nos estudos sobre saberes e praticas docentes, € recorrente a afirmacdo de que, em sua
formacdo, os professores sdo privados de conhecimentos que permitam lidar com a prética
pedagodgica, a docéncia (ROCHA, 2006; TARDIF, 2000). Essa questdo € acentuada pelas
alteracdoes nas politicas publicas de formagdo”, pois o docente, nessa etapa, aprende
frequentemente a trabalhar de acordo com determinadas diretrizes e programas educacionais
e, quando se insere no campo de atuacdo, depara-se com parametros, paradigmas e politicas
ndo contemplados em sua formacdo. Essa realidade leva-os a exercerem suas fungdes em
conformidade com o esquema tentativa-erro-tentativa-acerto. A partir desse posicionamento
didatico e ao eleger determinadas praticas em detrimento de outras, o professor reflete nao
apenas sobre sua pratica, como também a partir delas (SCHON, 2000; ZEICHNER, 1993).

Arroyo (2013) chama a atencdo para a importancia de se colocar o professor no lugar
de destaque que precisa ser ocupado por ele, apesar dos modismos aos quais a educacdo
escolar estd sujeita. Estes, segundo o autor, frequentemente, S0 expressos por propostas

politico-pedagdgicas que se tornam modelos da moda e que caem em desuso com o passar do

Em 19 de dezembro de 2019, o MEC homologou o Parecer CNE/CP n. 22(BRASIL, 2019), do Conselho Pleno
do Conselho Nacional de Educagao, aprovado na sessdo publica de 7 de novembro de 2019, que, junto ao Projeto
de Resolugao anexo a ele , define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores
para a Educagdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educagao
Basica(BNC — Formagdo).
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tempo. Entretanto, esse parece ndo ser o caso do Enem, que se integra ao conjunto de politicas
publicas que constituem a estrutura da educacio e dao os contornos de seu desenvolvimento®.

Instituido por meio da Portaria MEC n. 438, de 28 de maio de 1998 (MEC, 1998), o
Enem propde avaliar o desempenho escolar e académico dos estudantes ao fim do ensino
médio. O Exame € realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) em conjunto com o Ministério da Educagdo (MEC) e possui
periodicidade anual. A partir de 2009, também passou a ser utilizado como forma de acesso
dos jovens brasileiros ao ensino superior por meio do Sistema de Selecao Unificada (SISU), o
que possibilita a mobilidade dos estudantes entre as IES no territério nacional.

Pautadas na Abordagem do Ciclo de Politicas de Ball e Bowe (1992), ratificamos a
importancia das vozes dos professores na analise do Enem como politica publica de extrema
relevancia para a estruturacio e o desenvolvimento da educa¢@o no Brasil, seja como ultima
etapa do ensino basico ou como meio de acesso ao ensino superior. Para Mainardes (2006, p.

50):

Os autores [BALL; BOWE, 1992] indicam que o foco da anélise de politicas
deveria incidir sobre a formacdo do discurso da politica e sobre a
interpretagdo ativa que os profissionais que atuam no contexto da pratica
fazem para relacionar os textos da politica a prética. Isso envolve identificar
processos de resisténcia, acomodagdes, subterfligios e conformismo dentro e
entre as arenas da prética, e o delineamento de conflitos e disparidades entre
os discursos nessas arenas.

Sob esse viés, investigamos as vozes dos professores de Historia e de Lingua
Portuguesa de oito campi do IFTM — arenas de pritica (BALL; BOWE, 1992) — ao
relacionarem a politica publica de avaliacdo do ensino médio, Enem, com a pratica docente.
Diante disso, perguntamos: como se produzem os efeitos do Enem nos saberes e nas praticas

de professores de Histdria e de Lingua Portuguesa do ensino médio do IFTM?

® Essa forma de avaliacio é praticada em outros paises. Por exemplo: na Franca, criado em 1808, o Baccalauréat
¢ uma certificacdo do sistema educacional franc€s que tem a dupla peculiaridade, de validar o ensino secundério
e abrir 0 acesso ao ensino superior. E o primeiro grau universitario (traducdo nossa).Texto original: Créé en
1808, le baccalauréat est un diplome du systeme éducatif frangais qui a la double particularité de sanctionner la
fin des études secondaires et d’ouvrir l’acceés a l’'enseignement supérieur. Il constitue le premier grade
universitaire. Disponivel em: <http://www.education.gouv.fr/cid143/le-baccalaureat-premier-grade-
universitaire.html>. Acesso em: 10 out. 2017. Nos Estados Unidos, o exame ACT, ou American College Test, é
um teste padronizado nacional que serve como uma medida de aptiddo e pensamento critico. Colégios e
universidades nos Estados Unidos revisam cuidadosamente os resultados dos exames ao admitir estudantes nas
escolas. As pontuacdes de ACT sdo um fator importante de consideracdo(tradu¢do automética do site). Texto
original: The ACT exam, or American College Test, is a national standardized test that serves as a measurement
of aptitude and critical thinking. Colleges and universities in the United States carefully review exam results
when admitting students to schools. ACT scores are an important factor of consideration. Disponivel em:
<https://www.internationalstudent.com/test-prep/act/>. Acesso em: 10 out. 2017.
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Para responder a essa pergunta, foi necessario perpassar outras questdes que norteiam
a pesquisa e ajudam a encontrar a resposta a questdo geral: quais sdo os marcos juridico-
normativos do Enem enquanto politica publica educacional no Brasil? Como € o contexto
escolar do IFTM, campo de atuagdo dos professores investigados? Quais relacdes existem
entre o curriculo prescrito na Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009) e o curriculo real
ou ativo (GOODSON, 1995) desenvolvido pelos professores investigados? Existem
evidéncias de adesdes, resisténcias e dificuldades dos professores em relagdo ao Enem como
instrumento avaliativo dos estudantes concluintes do ensino médio e como mecanismo de
acesso dos jovens ao ensino superior? Nos contextos de trabalho, os professores tém
autonomia e oportunidades de discutir sobre o0 Enem e seus desdobramentos nos processos de
ensino e aprendizagem? Houve deslocamento ou ruptura entre as concep¢des € os saberes
iniciais e atuais desses professores sobre 0 Enem? Quais concepcoes estdo sendo construidas
pelos professores a respeito do Enem enquanto politica educacional capaz de contribuir para a
justica social?

A partir desses questionamentos, buscamos alcangar o objetivo geral deste estudo:
compreender os efeitos do Enem nos saberes e nas praticas de professores de Historia e de
Lingua Portuguesa do IFTM. Para tanto, delineamos os seguintes objetivos especificos:

e Revisitar a histéria e os marcos juridico-normativos do Enem como politica publica
educacional no Brasil.

e Diagnosticar o contexto escolar do IFTM e o perfil dos professores de ensino médio.

e Registrar as percepcoes dos professores em relacdo ao Enem: evidéncias de
resisténcias, adesoes e dificuldades.

e Compreender os deslocamentos, as rupturas € as construcdes de concepgdes pelos
professores a respeito do Enem.

e Identificar como se constituem a autonomia e as oportunidades dos professores para
discutir sobre o Enem e os respectivos desdobramentos nos processos de ensino e
aprendizagem.

e Comparar o curriculo prescrito na Matriz de Referéncia do Enem em vigor em 2018, o
material didatico utilizado e o curriculo desenvolvido pelos professores investigados.

e Analisar as concepcdes dos professores sobre 0 Enem como instrumento educacional
para a avalia¢do dos concluintes do ensino médio € 0 acesso ao ensino superior.

e Verificar os posicionamentos dos professores a respeito do Enem enquanto politica

publica de educacgdo e seu papel na composicao da justiga social.
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Assumimos a tese de que o Enem, como politica publica, ao longo dos anos, em sua
trajetdria histérica, tem produzido efeitos nos saberes e nas praticas de professores de Historia
e de Lingua Portuguesa. Isso porque, mesmo em uma escola técnica integrada ao ensino
médio, hd uma grande demanda para que os alunos obtenham sucesso no Enem e éxito quanto
ao ingresso no ensino superior. Portanto, nossa tese € a de que o Enem, produzido e
construido no Ministério da Educacdo, chega a escola e provoca mudancas, deslocamentos e
rupturas nos saberes e nas préticas docentes. O Enem, ao longo de sua histéria, de fora da
escola, produz efeitos e mudancas dentro da escola.

Ao delimitarmos o objeto de estudo desta pesquisa, consideramos nossa formacao e os
eixos cognitivos previstos da Matriz de Referéncia do Enem em vigor em 2018, comuns a
todas as dreas do conhecimento. Tal matriz compreende as seguintes dreas: Linguagens,
Coddigos e suas Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Diante dessas referéncias elegemos,
como sujeitos da pesquisa, os professores de Lingua Portuguesa — area Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias — e os de Historia — area Ciéncias Humanas e suas Tecnologias — do IFTM.
Respeitada a importincia de cada disciplina na formagdo dos alunos, pensamos que a
interdisciplinaridade de contetidos — Histéria e Lingua Portuguesa — contempla grande parte

dos eixos cognitivos constantes da Matriz de Referéncia do Enem:

I. Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e
fazer uso das linguagens matemadtica, artistica e cientifica e das linguas
espanhola e inglesa.

II. Compreender fendmenos (CF): construir e aplicar conceitos das vérias
dreas do conhecimento para a compreensdo de fendmenos naturais, de
processos  histoérico-geograficos, da produgdo tecnoldgica e das
manifestacOes artisticas.

III. Enfrentar situacdes-problema (SP): selecionar, organizar, relacionar,
interpretar dados e informagdes representados de diferentes formas, para
tomar decisdes e enfrentar situagdes-problema.

IV. Construir argumentacao (CA): relacionar informagdes, representadas em
diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em situacdes concretas, para
construir argumentacdo consistente.

V. Elaborar propostas (EP): recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na
escola para elaboracdo de propostas de intervencdo solidaria na realidade,
respeitando os valores humanos e considerando a diversidade sociocultural
(INEP, 2009).

Tanto o dominio da linguagem como a compreensdao dos processos historicos sdo
importantes para interpretar adequadamente os textos de varias areas do conhecimento e os
contextos em que se inserem. Saberes ofertados pelas disciplinas Histéria e Lingua

Portuguesa, entre outros aspectos, podem colaborar integralmente para a constru¢do de
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argumentacOes e a elaboracdo de propostas de intervencao necessarias ao enfrentamento de
situagdes-problema em acordo com 0s contextos aos quais se referem.

Nossa pratica docente no IFTM permite-nos dizer que hé contatos, transferéncias e até
invasdes entre as disciplinas eleitas (MORIN, 2000). Ao propormos que o aluno elabore um
texto dissertativo, por exemplo, ¢ quase obrigatério que contemple uma contextualizacdo
historico-social da tematica proposta. Assim ocorre, inevitavel e frequentemente, a circulagdo
de esquemas cognitivos, de que fala Morin (2000), entre as disciplinas escolhidas para a
pesquisa. Podemos citar também como exemplo dessa circulacio os exercicios de
interpretacdo de textos abordados em aulas, provas do Enem, vestibulares e processos
seletivos em geral, que recorrem aos contextos histdrico-politico-sociais em que se inserem
para haver uma efetiva concretizacao.

Para os estudantes serem capazes de compreender os processos historicos expressos
em documentos e textos presentes tanto nas provas do Enem como no cotidiano dos cidadaos,
¢ imprescindivel terem conhecimento da Lingua Portuguesa culta e desenvolverem os

mecanismos de interpretacio disponibilizados por essa disciplina.

1.2 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos colaboradores desta pesquisa foram os professores de Histéria e de Lingua
Portuguesa do IFTM com experiéncia no ensino médio. Essa escolha se deu a partir da
seguinte observacdo: ainda que haja reflexdes na, sobre e a partir da pratica docente, de
decisdes e de motivos desse profissional, ou seja, de suas experiéncias, muitas vezes, elas
permanecem no anonimato, invisiveis, em que passam a servir, exclusivamente, aos
propositos daquele professor, ou, em um olhar mais otimista, a um grupo de professores, caso
existam acOes pedagdgicas de troca de experiéncias ou grupos de reflexdo da prética docente
na escola.

A escolha justifica-se pela possibilidade de realizacdo de um trabalho sobre as praticas
e os saberes docentes que seja passivel de socializacdo, discussdo e reflexdo entre um nimero
significativo de profissionais. Isso garante contribui¢des com a formagdo e a pratica desses

professores e daqueles com os quais socializam experiéncias e conhecimentos.
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Na modalidade presencial7, o IFTM, em 2019, esta presente em 10 cidades e conta
com nove campi:
e Campus Campina Verde (Campina Verde);
e Campus Ituiutaba (Ituiutaba);
v" Polo Presencial Santa Vitéria — Campus Ituiutaba;
e Campus Paracatu (Paracatu);
v" Polo Presencial Jodo Pinheiro — Campus Paracatu (Jodo Pinheiro);
e Campus Patos de Minas (Patos de Minas);
e Campus Patrocinio (Patrocinio);
v" Polo Presencial Ibid — Campus Patrocinio (Ibid);
e Campus Uberaba (Uberaba);
e Campus Uberaba Parque Tecnoldgico (Uberaba);
e Campus Uberlandia (Uberlandia);
e Campus Uberlandia Centro (Uberlandia).

Em 2017, ano de inicio da constru¢do de dados, integravam o corpo docente do IFTM
592 professores (Anexo C), sendo 548 efetivos e 44 contratados. O Campus Avancado
Campina Verde ndo oferecia o ensino médio e, portanto, ndo havia sujeitos a serem
pesquisados conforme os objetivos desta pesquisa.

Para identificar os professores de Historia e de Lingua Portuguesa com experiéncia no
ensino médio, entramos em contato por e-mail e/ou telefone com os coordenadores de Ensino
de cada campus, com exce¢do do Campus Avancado Campina Verde, e solicitamos uma
relacdo com os nomes e contatos dos docentes que ministram tais disciplinas, tendo recebido
as listagens que totalizaram 68 professores. Verificamos que uma professora estava em
licenca-saide, duas em licenca-maternidade e quatro afastadas para realizacdo de pos-
graduacdo. Entramos em contato por e-mail com todos os docentes indicados, exceto com a
que estava em licenca-saide, e solicitamos a participagdo na pesquisa, caso tivessem
experiéncia no ensino médio. Ou seja, foram contatados 67 professores.

Nesse contexto, obtivemos 14 respostas imediatas ao e-mail, das quais 12 professores
confirmaram a experiéncia no ensino médio e dois responderam que ndo possuiam
experiéncia em Lingua Portuguesa, e sim em Lingua Estrangeira, apesar de terem formagao e

serem concursados em ambas as areas.

7O IFTM oferece também cursos a distancia, sob a responsabilidade do Campus Avancado Uberaba Parque
Tecnoldgico, na cidade de Uberaba. Os polos presenciais desse tipo de curso funcionam em cidades da regido, de
acordo com a demanda.
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Diante do baixo retorno, entramos em contato por telefone com eles e obtivemos
resposta de outros 28 professores, dos quais 26 confirmaram experiéncia no ensino médio nas
areas de Historia ou Portugués e dois afirmaram que ndo tinham experiéncia em Lingua
Portuguesa, e sim em Lingua Estrangeira. Assim, dos 67 professores contatados, recebemos o
retorno de 42 e obtivemos 38 respostas favoraveis a participagdo na pesquisa, o que representa
56% dos contatos e 6,42% do total de docentes do IFTM em 2017. Em 2019, ano de
finalizacdo da tese, o IFTM contava com 618 professores, sendo 567 efetivos e 51 contratados
(Anexo D); logo,o conjunto de colaboradores representava 6,15% do total de professores do
IFTM.

Buscamos investigar ndo apenas os professores que atuam no ensino médio, mas
também os que ja atuaram, devido a grande rotatividade entre os diversos niveis de ensino dos
Institutos Federais (IFs). Dessa forma, atendemos as especificidades metodoldgicas do estudo
de caso, que privilegia o enfoque do todo (LUDKE, 1983).

Os professores dos IFs atuam em niveis e modalidades distintos: educagdo basica —
ensino médio; educacdo profissionalizante — cursos técnicos; educacdo superior — cursos
tecnoldgicos, licenciaturas, bacharelados; e pos-graduacdo — cursos de especializacio (lato
sensu) e mestrado profissional (stricto sensu). Eles podem, ainda, exercer suas funcdes na
modalidade EaD. Essa multiplicidade de niveis de atuacdo na mesma institui¢do, certamente,
favorece a reflexdo e o debate acerca dos saberes e das praticas docentes e potencializa os
desafios inerentes a essas praticas nos diversos niveis de ensino, em um contexto institucional

singular.

1.3 Caracterizacao teérico-metodolégica da pesquisa

Segundo Severino (2007), a insercdo do homem como objeto de estudo da ciéncia
levou ao desenvolvimento das Ciéncias Humanas. No século XIX, tal campo de
conhecimento deveria adotar, na pesquisa cientifica, os mesmos métodos usados para as
investigacdoes dos fenOmenos naturais. Entretanto, com os estudos criticos, no caso das
Ciéncias Humanas, outros paradigmas foram construidos, o que levou ao “pluralismo
epistemologico” (SEVERINO, 2007), que corresponde a variedade de possibilidades para
entender cientificamente o homem como objeto de estudo da ciéncia. Diante dessa
diversidade e considerando as caracteristicas e os objetivos da pesquisa, delineamos o

percurso metodoldgico do presente estudo.
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Esta investigacdo estd inserida no campo da abordagem qualitativa da pesquisa
educacional. O didlogo com a bibliografia perpassou todas as etapas de realizacao do estudo.
A op¢ao metodoldgica adotada foi o estudo de caso, enquanto os procedimentos de coleta de
dados foram o questionario, a analise de documentos e a entrevista narrativa baseada no
aporte tedrico metodolégico da histéria oral. Para a verificacio dos dados empiricos,
recorremos aos referenciais tedrico-analiticos da Analise de Contetido (AC).

A abordagem qualitativa envolve uma interpretacdo dos acontecimentos € processos
sociais, dentre os quais se insere o objeto de estudo desta pesquisa: os efeitos do Enem nos
saberes e nas préticas de professores de Histéria e de Lingua Portuguesa do IFTM. Trata-se,
assim, de uma pesquisa social na adrea da educacdo. Para Bauer, Gaskell e Allum (2015, p.18-
19), a observacgdo sistematica e a inferéncia dos sentidos desses acontecimentos sociais — em
relacdo as pessoas que os vivenciam — sao uma exigéncia da investigacdo da acdo empirica.
Eles acrescentam, ainda, as técnicas de entrevista, a interpretacdo dos indicios materiais e
imateriais deixados pelos sujeitos investigados, além de uma anélise sistemaética, as quais sdao
contempladas no delineamento metodoldgico deste estudo.

O carater qualitativo da pesquisa € respaldado ainda por Bogdan e Biklen (2013, p.70),
para quem o ‘“objetivo dos investigadores qualitativos ¢ o de melhor compreender o
comportamento e experiéncia humanos. Tentam compreender o processo mediante o qual as
pessoas constroem significados e descrever em que consistem esses mesmos significados”.
Essa assertiva vai ao encontro do objetivo deste estudo: compreender os efeitos do Enem nos
saberes e nas praticas de professores de Historia e de Lingua Portuguesa do ensino médio do
IFTM.

Para Chizzotti (2003, p. 221), “o termo qualitativo implica uma partilha densa com
pessoas, fatos e locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os
significados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma atencao sensivel”. Tal
partilha estd presente nesta investigacdo, pois, a realizacdo das entrevistas narrativas
subentende didlogo e troca de saberes e percepcdes com os professores colaboradores. Além
disso, concluida e disponibilizada a escrita da tese, a partilha pode alcangar pessoas de
diversos locais.

Ratificada a caracteristica qualitativa desta investigacdo, passamos a tratar do tipo de
pesquisa: o estudo de caso. A opcdo por desenvolvé-lo, certamente, nao foi uma decisao
simples. Muito se tem falado a respeito do uso indiscriminado desse tipo de pesquisa. Alves-
Mazzotti (2006), por exemplo, explica que muitas investigacdes com essa caracteristica nao

estdo inseridas em uma discussdo académica ampla, os resultados ficam restritos a propria
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pesquisa; logo, impossibilita-se a aplicagdao dos resultados a outros contextos e impede sua
contribui¢do para desenvolver conhecimentos.

André (2008) também se preocupa em relacdo ao uso do estudo de caso. Apesar de
apresentarem dados empiricos, muitas vezes, os pesquisadores ndo estabelecem relacdes entre
as informagdes, o contexto de produgdo e os significados produzidos pelos sujeitos da
pesquisa, ao abordarem a realidade de maneira reduzida e superficial.

Cientes da necessidade do rigor metodolégico das pesquisas cientificas, buscamos

compreender se este trabalho possui caracteristicas para ser tipificado como estudo de caso:

Se o interesse € investigar fendmenos educacionais no contexto natural em
que ocorrem, os estudos de caso podem ser instrumentos valiosos, pois o
contato direto e prolongado do pesquisador com os eventos e situagdes
investigadas possibilita descrever acdes e comportamentos, captar
significados, analisar intera¢des, compreender e interpretar linguagens,
estudar representagdes, sem desvinculd-los do contexto e das circunstancias
especiais em que se manifestam. Assim, permitem compreender ndo so
como surgem e se desenvolvem esses fenOmenos, mas também como
evoluem num dado periodo de tempo (ANDRE, 2013, p.97).

Especificidades apresentadas por André (2013) harmonizam com esta investigagdo em
se tratando do nosso interesse em estudar os efeitos do Enem nos saberes e nas praticas de
professores de Histéria e de Lingua Portuguesa (fendmeno educacional), no contexto natural
em que ocorrem (IFTM). Além disso, podemos dizer que a coincidéncia entre o campo de
trabalho de uma das pesquisadoras e dos professores investigados, IFTM, favorece o contato
direto e prolongado com os eventos e as situagdes investigadas.

Ao estudarmos as caracteristicas e exigéncias das pesquisas do tipo estudo de caso,
refletimos se nosso trabalho compreende termos relativos a conceituacdo metodologica
apresentada por Stake (1983): limites do caso, problemas (issues) do estudo e padrdes nos
dados. Entendemos que os limites do caso vao além dos efeitos do Enem nos saberes e nas
praticas de professores de Histdria e de Lingua Portuguesa do IFTM, uma vez que alcangam
decisdes pedagogicas institucionais a respeito da importancia e do espaco proporcionado aos
professores e alunos para discutirem e trabalharem o Exame no contexto escolar. Mais que
isso, reverberam questdes atinentes ao Enem como politica publica de educacdo e aos seus
impactos em relacao ao IFTM.

O problema da investigacdo foi definido por meio da questdo geral e das questdes
norteadoras da pesquisa, que perpassam os limites do estudo desde o problema central — como
se produzem os efeitos do Enem nos saberes e nas praticas de professores de Historia e de

Lingua Portuguesa do ensino médio do IFTM — até os problemas limitrofes do caso — os
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marcos juridico-normativos do Enem; o contexto escolar do IFTM; relacdes estabelecidas
entre o curriculo prescrito na Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009) e o curriculo real
ou ativo (GOODSON, 1995) desenvolvido pelos professores investigados; contexto
institucional de trabalho dos professores (autonomia e oportunidades de discutir sobre o Enem
e seus desdobramentos nos processos de ensino e aprendizagem). Em relacdo aos padrdes nos
dados, entendemos que os instrumentos de construcdo e de anélise eleitos para este trabalho,
associados as habilidades de interpretacdo e producdo textual das pesquisadoras, sao eficazes
para a explicacdo dos referidos padroes.

Outro aspecto abordado por André (2013) refere-se a multiplicidade de procedimentos
metodoldgicos de coleta e andlise de dados nas pesquisas classificadas como estudos de caso.
Nesta investigacdo, realizamos uma busca de documentos referentes ao Enem, com base nas
caracteristicas da analise documental. Para coletar os dados empiricos, recorremos ao
questiondrio e a entrevista narrativa, baseada no aporte tedrico-metodolégico da histéria oral,
os quais foram verificados por meio da AC e da andlise de documentos. Dessa forma,
podemos dizer que a escolha do estudo de caso como referencial metodolégico de pesquisa

fornece subsidios necessarios para alcangarmos os objetivos preconizados na investigagao.

1.3.1 Procedimentos de construcdo de dados

Nos estudos de caso, a multiplicidade de procedimentos na construcdo de dados é
fundamental para o desenvolvimento da pesquisa. Além disso, para Yin (2001), as
caracteristicas do pesquisador, a preparacdo para especificidades, o desenvolvimento de um
protocolo para a investigacdo e a condu¢do de um estudo de caso piloto constituem pré-
requisitos ao trabalho cientifico.

Segundo Yin (2001), o pesquisador deve: ser capaz de fazer boas perguntas e
interpretar as respostas; ser bom ouvinte e nao se deixar enganar por suas proprias ideologias
e preconceitos; ser adaptavel e flexivel, de modo a identificar oportunidades; ter clareza das
questdes que estdo sendo estudadas; ser cuidadoso em relagdo a nocdes preconcebidas; ser
sensivel e estar atento a provas contraditérias.

A preparacdo para a coleta de dados concerne a capacitacdo do pesquisador para
tomada de decisdes inteligentes a respeito dos dados coletados, de forma a aproveiti-los da
melhor maneira para a pesquisa, o que implica ndo se ater a modelos rigidos (YIN, 2001).

Nesse sentido, a elaboracdo do protocolo refere-se a planejar o desenvolvimento do método:
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O protocolo deve apresentar as seguintes se¢des: Uma visdo geral do projeto
do estudo de caso (objetivos e patrocinios do projeto, questdes do estudo de
caso e leituras importantes sobre o tdpico que estd sendo investigado);
Procedimentos de campo (credenciais e acesso aos locais do estudo de caso,
fontes gerais de informagdes e adverténcias de procedimentos); Questdes do
estudo de caso (as questdes especificas que o pesquisador do estudo de caso
deve manter em mente ao coletar os dados, uma planilha para disposicao
especifica de dados e as fontes em potencial de informacdes ao se responder
cada questdo); Guia para o relatério do estudo de caso (resumo, formato de
narrativa e especificacdo de quaisquer informacdes bibliogréaficas e outras
documentacgdes) (YIN, 2001, p. 89; 91).

No caso deste estudo, entendemos que todos os elementos do protocolo integram o
projeto de pesquisa que originou a investigacdo e que a orienta de fato.

O caso-piloto, segundo Yin (2001), pode auxiliar os pesquisadores a aprimorarem 0S
planos para a constru¢do de dados, tanto em relagdo aos conteidos como aos procedimentos,
ou seja, ele possibilita a correcdo e o aperfeicoamento para a continuidade da pesquisa.
Escolhemos o Campus de Uberaba como caso-piloto em virtude da localizagdo geografica
(mesmo municipio de domicilio da pesquisadora) e da acessibilidade aos sujeitos da
investigacao.

Para constituir o referencial metodoldgico da pesquisa, realizamos o levantamento e a
andlise de documentos publicos do MEC referentes ao Enem, para compor uma andlise
documental, como: portarias de implementacdo; Matriz de Referéncia (INEP, 2009);
relatérios pedagogicos; editais e outros documentos referentes ao Enem, como decretos e
normas técnicas.

Nesses termos, o procedimento de analise de documentos da politica educacional, em
particular os referentes ao Enem, auxiliou-nos na caracterizagdo do exame no tocante a
implantacdo e a contextualizag¢do social e politica. Documentos oficiais sdo instrumentos por
meio dos quais os formuladores e gestores das politicas publicas fazem chegar as escolas e
aos docentes as prescricoes do MEC que repercutem nos saberes e nas praticas dos
professores e gestores educacionais.

Dados e percepcoes foram registrados por meio de um questiondrio aplicado a 38
professores de Histdria e de Lingua Portuguesa dos oito campi do IFTM que ofertam o ensino
médio. Em seguida, realizamos 16 entrevistas narrativas com um professor de Historia e um
professor de Lingua Portuguesa de cada campus participante — o critério de escolha dos
participantes serd detalhado na secdo referente a analise das entrevistas, “Entre o prescrito e o
vivido: concepgdes, saberes, resisténcias e adesdes”. Importa dizer que levantamos os dados

no estudo de caso-piloto apenas com as entrevistas narrativas, uma vez que o questionario foi
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aplicado, simultaneamente, aos professores dos oito campi que fazem parte do campo da
pesquisa.

O questionario € amplamente utilizado em pesquisas cientificas. Prodanov e Freitas
(2013) explicam que uma caracteristica importante desse instrumento € o fato de que as
questdes devem estar associadas aos objetivos do estudo. Além disso, elas devem ser claras e
objetivas, de modo a ndo induzir o sujeito da pesquisa a determinada resposta e, tampouco,
provocar confusdes. Outra caracteristica essencial do questionério € conter a apresentacdo da
pesquisa, o objeto, os objetivos e a relevancia social e cientifica. A exposicdo também deve
explicitar a garantia de anonimato dos sujeitos inquiridos, assim como a identificacdo e o
contato dos pesquisadores.

Nesta investigacdo, inicialmente, elaboramos o questionario digitado em formato .doc
(arquivo do programa Microsoft Office Word) (Apéndice D) e, posteriormente, ele foi passado
para a plataforma Google Forms, para facilitar a aplicacdo. Nesse formato, é possivel obter as
respostas mais rapidamente e por meio digital, evitando o trabalho de devolug¢do do
questiondrio. Junto a ele, foi entregue aos participantes da pesquisa o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice C), com o qual os professores
demonstraram a concordancia para participar do estudo. Foram oferecidos aos sujeitos os dois
formatos de questiondrio e a opcdo de escolher o modo para preenché-lo; por conseguinte,
obtivemos 34 respostas ao questionario preenchido via internet e quatro em formato .doc.

O questionario foi organizado em cinco secOes, em que a primeira objetivou levantar o
perfil socioecondmico e cultural dos professores; a segunda focalizou a formacdo académica;
a terceira, a experiéncia profissional, para construimos um perfil profissional dos
colaboradores e as relacdes entre a atuagdo docente e o ensino médio; a quarta relaciona-se
aos saberes e as praticas docentes, com vistas a diagnosticar as relagdes estabelecidas pelos
professores entre Historia e Lingua Portuguesa; e a quinta também se referiu aos saberes e as
praticas dos professores e objetivou capturar percepcoes a respeito do Enem.

Além dos questiondrios, integram os procedimentos de coleta de dados as entrevistas
narrativas, realizadas com 16 professores do IFTM — um de Histéria e um de Lingua
Portuguesa de cada um dos campi participantes. Pré-entrevista, entrevista e pds-entrevista
serdo detalhadas na secdo referente a andlise das entrevistas, “Entre o prescrito e o vivido:
concepgoes, saberes, resisténcias e adesodes”.

Muito se tem discutido sobre a natureza e o uso da histéria oral como método de
estudo ou procedimento para compor outras técnicas investigativas. Leituras nos permitem

dizer que essa metodologia compreende um conjunto de procedimentos que contam com o
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rigor da ciéncia, capaz de orientar a pesquisa € o pesquisador no sentido de obter resultados
significativos sobre questdes diversas. Pode, entretanto, contribuir também para o
desenvolvimento de outros métodos, ao se tornar um procedimento integrador, natureza
apropriada para o desenvolvimento desta investigacdo. Na histdria oral buscaremos, por meio
da entrevista narrativa, o procedimento de coleta de dados para a realizacdo desta
investigacao.

A histoéria oral situa-se no campo qualitativo, € interdisciplinar (THOMPSON, 2002) e
perpassa diversas areas do conhecimento, como histdria, antropologia, educacao, linguistica,
teoria literaria, psicologia, filosofia, teologia, arte e cinema — ademais, seu campo de estudo é
a narratologia e compreende diversas areas das Ciéncias Sociais (CONNELLY;
CLANDININ, 1995). Tal método entrepassa a questdo da objetividade, tanto do narrador
como do pesquisador, questdo ainda mais delicada nas pesquisas cuja fonte € constituida por
pessoas, e nao por documentos escritos. Elas sdo formadas também de memorias e carregadas

de subjetividade, que constitui o

[...] trabalho através do qual as pessoas constroem e atribuem o significado a

propria experiéncia e a propria identidade, constitui por si mesmo o
argumento, o fim mesmo do discurso. Excluir ou exorcizar a subjetividade
como se fosse somente uma fastidiosa interferéncia na objetividade factual
do testemunho quer dizer, em dltima instincia, torcer o significado préprio
dos fatos narrados [...]. Se formos capazes, a subjetividade se revelara mais
do que uma interferéncia; serd a maior riqueza, a maior contribui¢ao
cognitiva que chega a n6és das memorias e das fontes orais (PORTELLI,
1996, p.2-4).

Nesse sentido, a subjetividade constitui o discurso do narrador que, por seu turno, ird
compor a narrativa, objeto de estudo do pesquisador em historia oral. Algumas vezes, ao
buscar a objetividade extrema, dados importantes para o resultado da pesquisa sao perdidos.
Apenas em razdo de sua subjetividade, o narrador é capaz de fornecer dados existentes na
interpretagao feita por ele quanto aos fatos narrados.

E inquestionavel que o sujeito pode dar diversas interpretacdes a situagdo, e varios
fatores podem interferir na maneira de pensar e compreender a realidade vivida por ele e por
outros atores em um contexto amplo ou imediato, social ou pessoal. Acrescenta-se a isso 0
fato de que “as instituicdes sociais exercem poderosa influéncia no que sera lembrado e no
modo como serd lembrado” (GUIMARAES, 1997, p. 34). Entretanto, conforme explicita
Guimaraes (1997), com base em Bosi (1983), a memoria ndo realiza apenas o trabalho de

lembrar e reviver, mas também de refazer, reconstruir as experiéncias do passado em um

contexto atual. Tal reconstru¢do conduz a narrativa a se constituir em texto, e este € um dado
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objetivo. Dessa forma, por meio das narrativas, podemos ter informacdes com a riqueza
atribuida pela subjetividade e, a0 mesmo tempo, com a objetividade requerida pela pesquisa
cientifica.

Para Connelly e Clandinin (1995), a investigacdo narrativa € iniciada com a
negociagdo a respeito das responsabilidades e dos papéis a serem desempenhados por
pesquisadores e narradores, mas é, sobretudo, um processo de colabora¢do, uma unidade
narrativa compartilhada que implica uma mutua explicacdo e (re)explicacdo de histérias, a
medida que a investigacdo avanca. Assim, a pesquisa narrativa pressupde uma relacdo entre
sujeitos, pesquisador e narradores, que se tornam membros de uma comunidade com valor
para todos os envolvidos. Sentimentos de igualdade e didlogo sdo primordiais para o
desenvolvimento das entrevistas na perspectiva da histéria oral, assim como o fato de todos
terem voz, o que pressupOe atribuir importincia e validade tanto para a histéria oralmente
contada como para os relatos de pesquisa.

Joutard (2000, p. 33-34) assim define a oralidade e, consequentemente, a voz do

narrador na construcdo da pesquisa:

Nao se pode esquecer que, mesmo no caso daqueles que dominam
perfeitamente a escrita e nos deixam memorias ou cartas, o oral nos revela o
“indescritivel”, toda uma série de realidades que raramente aparecem nos
documentos escritos, seja porque sdo consideradas “muito insignificantes” —
¢ o mundo da cotidianidade — ou inconfessaveis, ou porque sdo impossiveis
de transmitir pela escrita. E através do oral que se pode apreender com mais
clareza as verdadeiras razdes de uma decisio; que se descobre o valor de
malhas t3o eficientes quanto as estruturas oficialmente reconhecidas e
visiveis; que se penetra no mundo do imaginario e do simbdlico, que é tanto
motor e criador da histéria quanto o universo racional.

Apontamentos do autor ancoram nossa op¢do por usar as entrevistas narrativas como
instrumentos para pesquisar os efeitos do Enem sobre os saberes e as praticas dos professores
de Historia e de Lingua Portuguesa do ensino médio. Pretendemos apreender os significados
que atribuem aos saberes dessas praticas e como t€m sido construidos seus saberes a partir da
implantacdo de uma politica puiblica construida fora da escola, mas que atinge estudantes e
docentes desse nivel de ensino em vérias dimensdes.

Diante disso, a narrativa oral € uma construc¢do social, tanto no que se refere ao género
narrativo como em relacdo a linguagem que compde a oralidade pela qual se expressa o
narrador. Valorizar a voz do narrador constante no discurso que narra €, principalmente,
identificar uma construcao social da forma como foi vivida, ou, em melhor instincia, do modo

como foi interpretado em determinada realidade historica, cultural e socialmente elaborada.
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Essa construcdo da realidade nem sempre estd posta, ou visivel, nos documentos
escritos, uma vez que estes sdo elaborados por sujeitos que, por vezes, ocupam lugares sociais
diversos dos destinatarios dos documentos e lhes escapam a experiéncia, a vivéncia e, por
consequéncia, a memoria necessiria para contemplar, de forma completa, um objeto de
pesquisa especifico. Assim, a oralidade revela peculiaridades das fontes que podem tanto
contribuir para a investigagdo como determiné-la. Mais do que suprir as possiveis lacunas de
documentos escritos e até mesmo complementid-los (MEIHY; HOLANDA, 2015), com as
narrativas da historia oral, pretendemos identificar e compreender as praticas e os saberes dos
docentes.

Ao empreender um estudo educacional juntamente com o referencial teorico-
metodoldgico da historia oral, torna-se necessario definir a vertente que atenderd aos objetivos
da pesquisa. Essa escolha deve estar clara desde o planejamento, uma vez que o tipo de
histéria oral interfere em todo o desenrolar da investigacdo, inclusive no modo de realizagao
das entrevistas, na op¢do por outras formas de recolhimento de dados e até nos procedimentos
de analise.

Ao consultarmos a literatura, encontramos trés principais tipos de historia oral:
tradi¢cdo oral, historia oral de vida e histdria oral tematica. Neste estudo, adotamos a histdria
oral tematica que, para Meihy e Holanda (2015, p. 38-39), “é usada como metodologia ou
técnica e, dado o foco temadtico precisado no projeto, torna-se um meio de busca de
esclarecimentos de situacdes conflitantes, polémicas, contraditorias”. Frente ao exposto,
elegemos a histdria oral temética como técnica integradora da metodologia da pesquisa, uma
vez que nos possibilitou o estudo sobre os efeitos do Enem na prética e nos saberes docentes,
principalmente no sentido abordado por Mainardes (2006), de andlise dos impactos e das
interagdes com desigualdades existentes, ao discutir a Abordagem do Ciclo de Politicas
(BALL; BOWE, 1992).

Como o proprio nome indica, a histéria oral temética focaliza determinado assunto,
um tema que sera pesquisado, discutido e analisado. “A narrativa, neste caso, ndo diz respeito,
necessariamente, a totalidade da vida da pessoa, mas aos aspectos da vivéncia, 0s quais
constituem informacdes para a reconstituicdo de fatos, eventos ou problematicas do passado”
(GUIMARAES, 1997, p. 38). Essa caracteristica facilita a busca por outras fontes ou
documentos com dados especificos sobre o mesmo objeto de pesquisa; logo, as entrevistas
baseadas nos referenciais da historia oral tematica tendem a ser mais objetivas, ainda que a

subjetividade seja inerente. Quando mesclada com outras fontes, além das entrevistas, tal
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técnica é denominada hibrida, o que amplia sobremaneira as possibilidades de anélise
(MEIHY; RIBEIRO, 2011).

Meihy e Holanda (2015) enfatizam que a entrevista narrativa deve ser cuidadosamente
planejada e conduzida pelo pesquisador, o qual precisa compreender a necessidade de
equidade no que se refere ao proprio papel e ao dos colaboradores. Para preparar uma
entrevista, o pesquisador necessita conhecer o assunto que serd tratado, e os equipamentos de
gravacdo devem ser adequados e devidamente instalados e testados. Torna-se imprescindivel,
também, preparar o ambiente onde sera realizada a entrevista, com o intuito de evitar ruidos
externos que prejudiquem a qualidade da gravacdo e para ndo haver interferéncias que possam
deixar o narrador pouco a vontade, como a presenca de pessoas que possam inibir a narrativa.

A preparacdo (ou pré-entrevista) para a realizacdo das entrevistas subentende um
contato prévio com o futuro entrevistado para perceber seu interesse e a possibilidade da
participacdo — esse contato servird também a criagdo do vinculo colaborativo entre o
entrevistador e o narrador. As conversas realizadas antes da entrevista em si, além de
promover familiaridade entre ambos, podem trazer informagdes para a pesquisa; por isso,
sempre que possivel, devem ser gravadas. No caso de ndo serem gravadas as conversas
preliminares, o pesquisador, logo ap6s o encontro, precisa anotar as impressoes e informacoes
delas advindas para elaborar as notas de campo. Neste estudo, as conversas preliminares nao
foram gravadas, mas a investigadora anotou as impressdes e informagdes obtidas a partir da
pré-entrevista.

Ao iniciar a entrevista, com o equipamento de gravacgdo ativado, o entrevistador deve
explicar ao entrevistado (colaborador) o contexto da investigacdo e lhe solicitar a autorizagcdo
para realiza-la. E importante que esse momento seja gravado, tanto por questdes burocraticas
como para compor os registros € o desenvolvimento do trabalho, uma vez que a retomada da
gravacdo possibilitard verificar se as informacdes preliminares passadas ao entrevistado sao
suficientes e capazes de fornecer subsidios ao alcance dos objetivos da pesquisa, bem como
ratificar (ou retificar) as informagdes dadas.

Para Jovchelovitch e Bauer (2015), o tdpico inicial da entrevista representa os
interesses do pesquisador, que pode usar alguns recursos para ajudar o narrador no que se
refere a introducdo do topico de interesse; por exemplo, é provavel que uma linha do tempo
ajude o narrador a localizar temporalmente sua narrativa. Os autores apresentam algumas
caracteristicas importantes sobre esse elemento: faz parte da experiéncia do narrador; possui
importancia pessoal e social ou comunitaria; o interesse € o investimento do colaborador em

relagc@o ao topico ndo podem ser mencionados, para evitar posicionamentos decorrentes dessa
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mencdo; o topico necessita ser suficientemente amplo, de forma a permitir que o narrador
perpasse acontecimentos passados e chegue a situacdo atual; e ndo deve oferecer informagdes
indexadas, como datas, nomes, lugares, pois essas devem ser trazidas pelo narrador.

O pesquisador deve ser um ouvinte atento e tentar, se possivel, ndo interromper a
narra¢do, pois, como defende Barbier (1998), torna-se necessario realizar uma escuta sensivel.
Caso ndo prejudique a escuta atenta, podera fazer anotacdes de perguntas para aplicar apds o
término da narracdo. Assim que o narrador indicar essa finalizacdo, o pesquisador pode
questionar se ha outras informacdes a serem acrescentadas; caso ndo haja, o investigador
deve, entdo, fazer as perguntas. Depois da entrevista, pode haver conversas informais entre
ambos, as quais trazem dados relevantes para a pesquisa. Assim sendo, importa que o
pesquisador anote essas informagdes para aproveita-las oportunamente.

Convém salientar que, nesta investigacdo, as entrevistas aconteceram de forma
dial6gica, de modo que investigadora e colaboradores produzissem didlogos a respeito dos
topicos elaborados. Assim, houve interagdo de falas sem, no entanto, haver imposicdo de
pontos de vista.

Na pés-entrevista, estabelece-se o documento escrito, o que compreende, na histdria
oral, tanto a transposi¢do das gravagdes, a transcri¢do, como a escrita do documento final da
pesquisa, que envolve a textualizagdo e a transcriacdo. Algumas vezes, por ser considerado de
natureza técnica, o trabalho de transcricio é delegado a pessoas alheias a investigagao.
Entretanto, como explicam Meihy e Ribeiro (2011), essa etapa € também um momento de
interacao das subjetividades dos sujeitos da pesquisa e € imprescindivel, pois a observacao e o
registro do que ndo foi dito mas esteve presente no desenvolvimento das entrevistas sdo
relevantes para o estudo e podem contribuir tanto para clareza como para a for¢a expressiva
das narragdes. Assim, as emocdes, os siléncios e os gestos s6 podem ser devidamente
interpretados por quem se envolveu nas gravagoes.

Segundo Guimardes (1997), a transposicdo do oral para o escrito é um momento
denso, pois o pesquisador revive as entrevistas realizadas, e isso a torna uma etapa carregada
de emocdes. Sugere a autora que as transcri¢coes sejam realizadas, sempre que possivel, logo
ap6s a realizagdo das entrevistas, para que, além das gravacdes, sejam capturados os
elementos indiziveis da entrevista e das conversas informais entre o pesquisador e o narrador.

A transcricdo compreende uma cOpia integral do conteido das gravagdes em texto
escrito, incluindo todas as interferéncias, como ruidos, com a manuten¢do da linguagem usada
pelo narrador; trata-se de uma descri¢do completa e fiel as gravacdes. H4 de se considerar,

entretanto, que apenas a transcricdo pode ser insuficiente como documento da pesquisa em
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histéria oral, pois se deve levar em conta o conjunto das ideias, o contexto e os objetivos da
investigacdo. Nesse caso, o texto transcrito precisa ser apresentado ao narrador para que, apds
a verificacdo, autorize o prosseguimento do trabalho.

O préximo passo € a textualizacdo, momento de organizar o texto a partir da tematica
ou da cronologia, retirar interferéncias e ruidos, além de adequar a linguagem. Deve-se
considerar que os ajustes nao devem eliminar o tom dado pelo narrador a narracdo, sendo fiéis
as ideias impressas na narrativa. Para isso, estabelece-se o tom vital de cada entrevista
(MEIHY; RIBEIRO, 2011), topico frasal sobre o qual € organizado o critério de percep¢ao do
leitor. A textualizag@o tira as marcas de oralidade sem perder a esséncia propiciada pela
narrativa, bem como garante a progressao textual e uma leitura agradavel.

A ultima etapa para estabelecer o documento escrito € a transcriacdo, na qual a
intervencdo do pesquisador torna-se mais presente, por reescrever o texto quantas vezes forem
necessdrias para imprimir as ideias descritas pelas narrativas, priorizando-as (se assim for
acordado) em detrimento a fidelidade vocabular, sempre com o aval do narrador. O
pesquisador pode trazer outros elementos que compdem o estudo para integrar o texto, a
exemplo das anotacdes sobre as observacoes realizadas. Com a transcriacdo, pode-se oferecer
ao leitor ndo apenas o cendrio, mas também a trama das narrativas e as impressoes
decorrentes delas.

Escrever um texto adequado, a partir da narrativa em historia oral, requer alguns
cuidados do pesquisador. Segundo Connelly e Clandinin (1995), ao descrever com habilidade
o cendrio, o contexto e a trama, o pesquisador tornard o texto interessante. E relevante
enfatizar as descri¢des, de modo que ajudem a contar o relato e, a0 mesmo tempo, ampliem a
capacidade explicativa da narrativa.

Os autores relacionam o cendrio e o contexto ao espaco — aquele ao ambiente fisico e
humano mais imediato, este ao ambiente fisico e humano mais amplo. A trama aparece
vinculada ao tempo, principalmente no que se refere a énfase dada ao passado, presente ou
futuro na narrativa. Ao recorrerem a Carr (1986), os autores afirmam que: “Em termos gerais,
o passado transmite significAncia, o presente transmite valores e o futuro transmite intengio” ®
(CONNELLY; CLANDININ, 1995, p. 38, tradu¢do nossa) — essa no¢do temporal ajuda o
escritor a estruturar o sentido e a explicagao da trama narrativa. O esforco para a composi¢ao
do texto escrito a partir da oralidade precisa ser validado pelos narradores que, por sua vez,

devem conferir e, se for o caso, corrigir informacdes do texto. Assim como todo o processo, a

¥ Texto original: “En términos generales, el pasado transmite significatividad, el presente transmite valores, y el
Suturo transmite intencion” (CONNELLY; CLANDININ, 1995, p. 38)
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validacdo precisa ocorrer de forma colaborativa e nao hierarquizada, e nela esta pressuposto o
respeito ao relato e a vontade dos narradores.

Nesta investigagdo, a pos-entrevista perpassou as etapas da transcri¢do, textualizacdo e
transcriacdo. Apés a conclusdo das entrevistas, a investigadora realizou a transcri¢do e a
textualizacdo de cada uma delas e as enviou por e-mail aos colaboradores correspondentes.
Cada um realizou os ajustes necessarios, sendo que alguns aprovaram o texto conforme a
textualizacdo, ou seja, sem solicitar alteracdes. Apds os ajustes que julgaram necessarios, eles
reenviaram o texto a pesquisadora que, apds proceder as adequacdes sugeridas, concluiu a

pOs-entrevista com a transcriacao.

1.3.2 Procedimentos de andlise de dados

Em relacdo a analise documental, nesta investigacdo, recorremos a Cellard (2008) para
nortear a andlise dos documentos referentes ao Enem e revisitar a histéria e os marcos
juridico-normativos do Exame enquanto politica publica educacional no Brasil. Para o
estudioso (2008), o pesquisador deve tomar cuidado com alguns aspectos da analise
documental, como credibilidade e representatividade, o que demanda algumas precaugdes na
realizagdo da andlise. Primeiramente, € necessario apresentar o que o autor considera como
documento: “consiste em todo texto escrito, manuscrito ou impresso, registrado em papel.
Mais precisamente, consideraremos as fontes primarias ou secundarias, que, por defini¢do,
sdo exploradas — e ndo criadas — no contexto de um procedimento de pesquisa” (ibidem, p.
297). Assim sendo, entendemos que os textos analisados no presente estudo constituem
documentos, uma vez que sio escritos, impressos e explorados no contexto da investigacao.

Além disso, € importante compreender o tipo de documentos analisados que, de
acordo com a literatura, podem ser divididos em dois grandes grupos: os arquivados, que “sob
a guarda de um depo6sito de arquivos qualquer e que pode ser objeto de uma descricdo, uma
classificagdo, ou um tratamento concernente a conservacao” (CELLARD, 2008, p. 297), o que
coaduna com os documentos analisados neste estudo; e os ndo arquivados. Os textos em
andlise podem também ser categorizados como documentos publicos, subcategorizados em
arquivos publicos, uma vez que podemos considera-los arquivos governamentais.

Cumpre ressaltar a necessidade de aceitar o documento como ele € de fato e realizar,
preliminarmente, uma anélise critica do texto, o que, para Cellard (2008), € a primeira etapa
da anélise documental e envolve o exame do contexto sociopolitico de producdo do texto, dos

autores e dos destinatarios; os posicionamentos sociopoliticos e ideoldgicos dos autores; a
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autenticidade e a confiabilidade do texto; a natureza do documento; e 0os conceitos-chave € a
l6gica interna do texto. Neste estudo, ao verificar os documentos, procuramos contemplar
cada um dos elementos da andlise critica. Primordialmente, a analise documental pretendeu
integrar os demais procedimentos metodoldgicos para responder aos questionamentos ora
levantados e alcancar os objetivos do trabalho. A verificagdo dos dados empiricos foi
realizada de acordo com os principios e procedimentos da AC, cujas diretrizes metodolégicas
sao apresentadas por Bardin (2011).

Conforme Bardin (2011), a AC preserva a atitude interpretativa de seus antecedentes,
como a retérica’ e a légica', mas, para isso, usa processos técnicos de validacdo. Segundo a
autora (2011), a AC desenvolveu-se no inicio do século XX, nos Estados Unidos, tendo como
foco de andlise os materiais jornalisticos e H. Lasswell (1915) como principal representante.
Problemas decorrentes da Segunda Guerra Mundial influenciaram o desenvolvimento da AC,
uma vez que grande parte das pesquisas que a usavam decorriam da investigacao politica.

Explica Bardin (2011) que, ao final da primeira metade do século XX, B. Berelson e
P. Lazarsfeld, no texto The analysis of communications content, University of Chicago and
Columbia University, Preliminary Draft, elaboraram regras de andlise. Essas regras
consideravam a descricdo objetiva, sisteméatica e quantitativa do conteido da comunicacdo
(BARDIN, 2011).

Sendo assim, Bardin (2011, p. 48) define a AC como:

Um conjunto de técnicas de anélise das comunicacdes visando obter, por
procedimentos, sistemdticos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cdes de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

A inferéncia é um elemento importante da AC que se situa entre a descricdo das
caracteristicas a serem analisadas e sua interpretacdo, ou seja, o processo de inferéncia € o
exercicio que se realiza para a interpretagdo das caracteristicas descritas. Evidentemente, a
descricdo leva a deducdo de aspectos de natureza variada, referentes ao objeto de anélise,
sejam eles sociais, culturais, comunicativas e outros — tais aspectos sdo chamados de
“condi¢des de producdo”. Quanto a diversidade de possibilidades de inferéncias a serem

realizadas, Bardin (2011) as denomina “varidveis inferidas”, que incluem tanto as inferéncias

°A retorica “estudava as modalidades de expressdo mais propicias & declamagdo persuasiva” (BARDIN, 2011, p.
20).

' A logica “tentava determinar, pela anélise dos enunciados de um discurso e do seu encadeamento, as regras
formais do raciocinio certo” (BARDIN, 2011, p. 20).
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sobre a recep¢do da mensagem como as de producdo da mensagem: psicologicas do individuo
emissor, sociolégicas e culturais, relativas a situacdo de comunicacdo ou do contexto de
producdo da mensagem.

Nesta investigacdo, os documentos analisados por meio dos principios metodoldgicos
da AC foram as respostas ao questiondrio aplicado e as narrativas dos professores
entrevistados, estabelecendo-se relagdes entre o material analisado e os objetivos da pesquisa.
A AC organiza-se em: pré-andlise; exploracio do material; tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacao.

A etapa de pré-andlise concerne ao contato do pesquisador com o material de anélise, é
o pensar a analise e sua estruturacdo, consiste na organizagao das ideias iniciais para verifica-
las de fato. Nessa fase, selecionam-se os documentos que serdo submetidos a andlise, em que
ha leitura flutuante, referenciacdo dos indices, elaboracdo de indicadores e preparacdo do
material.

Selecionados os materiais, realiza-se uma leitura flutuante do material. Essa leitura,
que se aprofunda conforme vai sendo feita, é capaz de levantar as impressdes do pesquisador
a respeito de hipdteses e objetivos, além de emergir possibilidades de composi¢do e
ordenacdo da andlise. Os indices relacionam-se ao que a verificacdo pretende expor de
determinado assunto, ou seja, dizem respeito a tematica em foco — neste estudo, referem-se
aos efeitos do Enem nos saberes e nas praticas dos professores, sendo os indicadores tanto a
frequéncia como a presenca/auséncia desses indices. Por sua vez, a preparagdo implica a
organizacdo formal do material. Nesta pesquisa, a organizacdo envolveu escolha, separacdo e
ordenacdo dos questiondrios e das entrevistas narrativas, de modo a possibilitar sua
codificagdo e distribui¢do conforme as categorias elaboradas.

Concluida a etapa de pré-analise, passa-se a exploracdo do material, que envolve a
codificagdo para transformar os dados colhidos e selecionados em algo analisivel, ou seja,
nesse processo, realizam-se recortes, enumeragao e se atribuem codigos, de forma a tornar o
material mais objetivo e adequado para expressar sua representatividade. Os recortes incluem
a escolha das unidades de andlise, ao passo que a enumeragdo determina as regras de
apreciacdo de frequéncia, presenca/auséncia dessas unidades.

ApOs essa etapa, € necessario tratar e interpretar os resultados obtidos, o que envolve a
categorizagdo e a aplicacdo de operacdes estatisticas que permitem a apuracdo de resultados
significativos, de acordo com as questdes e os objetivos da pesquisa. A elaboracdo de
categorias agrupa elementos com caracteristicas comuns, 0s quais sdo separados e

reagrupados adequadamente as especificidades requeridas pela categoria elaborada. Pode-se
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levar em conta o0s parametros expressivos, semanticos, sintdticos e léxicos — neste
estudo,empregamos os dois primeiros. Os resultados foram, entdo, submetidos a interpretacdo

das pesquisadoras, que realizaram inferéncias e estabeleceram relacdes entre eles.

1.4 Estrutura da tese

Com vistas a nortear a leitura do interlocutor e ratificar a coeréncia do texto,
organizamos a tese em seis secdes, além do memorial. A primeira é a Introducao, em que
apresentamos o tema do trabalho, nosso objeto de estudo, a probleméitica e as questdes de
pesquisa, bem como a justificativa e os objetivos da investigacdo. Explicitamos também os
sujeitos colaboradores da investigacdo e procedemos a caracterizacio tedrico-metodologica da
pesquisa.

Na segunda secdo, denominada Exame Nacional do Ensino Médio: entre o passado
e o futuro, revisitamos a historia e os marcos juridico-normativos do Enem enquanto politica
publica educacional no Brasil. Parte dela foi dedicada ao desenvolvimento de uma
investigacdo baseada na metodologia da Historia do Conhecimento ou Estado da Arte ou
Estado do Conhecimento (FERREIRA, 2002), por meio da leitura dos resumos de teses e
dissertacdes disponibilizadas no Banco de Teses e Dissertagdes (BTD)da Capes”, a fim de
situar este estudo no meio académico e o Enem nas pesquisas. Abordamos aspectos da
constituicdo do Exame, as transformacgdes conceituais, o desenvolvimento de sua abrangéncia
como meio de acesso ao ensino superior € outros aspectos relativos ao Enem como sistema
avaliativo oficial em larga escala.

Enquanto isso, na terceira secdo, Contextualizando o IFTM: lugares em rede,
caracterizamos o IFTM no tempo e espaco em que estd inserido, a fim de proporcionar a
compreensdo do contexto imediato no qual atuam os professores colaboradores da
investigacdo, ou seja, do campo de pesquisa. Buscamos documentos e desenvolvemos um
estudo bibliografico a respeito da histéria da Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica (EPCT), dos IFs como um todo e, em especial, do IFTM e seus
campi.

Na quarta sec¢do, Os colaboradores da investigacao: professores de Historia e de
Lingua Portuguesa do IFTM, descrevemos o perfil dos participantes do estudo a partir da

concepcdo de docentes de ensino bésico técnico e tecnolégico, assim como apresentamos 0s

""Disponivel em: <https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/>. Acesso em: 10 maio 2019.
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dados referentes aos seguintes itens: perfil socioeconémico e cultural, formagdo académica,
experiéncia profissional.Tal caracterizagdo permite estabelecer relacOes entre as
caracteristicas dos professores, a formacgao, as especificidades do trabalho e as concepcdes
sobre o Enem e seus desdobramentos.

Por sua vez, a quinta secdo, Entre o prescrito e o vivido: concepcoes, saberes,
resisténcias e adesoes, destina-se a verificacdo das narrativas dos professores e dos dados
obtidos no questionério quanto a relagao entre saberes, praticas docentes e Enem. Realizamos
os gestos de interpretacdo que, junto aos demais exercicios investigativos, nos levam a
compreender os efeitos do Enem nos saberes e nas praticas dos professores de Historia e de
Lingua Portuguesa do IFTM. Também efetuamos didlogos e discussdes com trabalhos
relacionados a tematica e indicamos sugestdes de continuidade desta pesquisa.

A guisa de conclusio, a sexta secio compde as Consideracdes finais deste trabalho.
Retomamos as questdes e os objetivos da investigacdo para relacioni-los aos resultados
encontrados, de modo que a leitura do texto — associada as especificidades de cada
interlocutor, seu contexto social, educacional e cultural — possibilite compreender os efeitos
do Enem nos saberes e nas praticas dos professores de Historia e de Lingua Portuguesa do

IFTM e (re)pensar sua agao/posi¢cdo no que se refere ao objeto de estudo da presente pesquisa.
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2 EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO: ENTRE O PASSADO E O FUTURO

“Esse passado, além do mais, estirando-se por
todo seu trajeto de volta a origem, ao invés de
puxar para trds, empurra para a frente, e, ao
contrdrio do que seria de esperar, é o futuro que
nos impele de volta ao passado.”

Hannah Arendt

Com base em Arendt (1997), apresentamos uma revisao histérica do Enem desde sua
formulacdo, para compreender o presente e estabelecer relacdes quanto ao futuro. Este
motiva-nos a voltar ao passado e revisitar a historia e os marcos juridico-normativos do
Exame enquanto politica publica educacional no Brasil.

Os anos 1990, década de implantacdo do Enem (1998), foram marcados por grandes
transformacodes na area da educagcdo. A Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos:
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem, advinda da I Conferéncia Mundial de
Educacio para Todos, na cidade de Jomtien, na Tailandia, em 1990, retomou os pressupostos

do art. 26 da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos'?:

1. Toda a pessoa tem direito a educacdo. A educagdo deve ser gratuita, pelo
menos a correspondente ao ensino elementar fundamental. O ensino
elementar € obrigatério. O ensino técnico e profissional dever ser
generalizado; o acesso aos estudos superiores deve estar aberto a todos em
plena igualdade, em funcdo do seu mérito.

2. A educacdo deve visar a plena expansdo da personalidade humana e ao
refor¢o dos direitos humanos e das liberdades fundamentais e deve favorecer
a compreensdo, a tolerancia e a amizade entre todas as nacdes e todos os
grupos raciais ou religiosos, bem como o desenvolvimento das atividades
das Nagoes Unidas para a manutengao da paz.

3. Aos pais pertence a prioridade do direito de escolher o género de
educacao a dar aos filhos (ONU, 1948).

Ao retomar essa premissa, a Declaracio Mundial sobre Educagdo para Todos (1990)
problematizou as dificuldades de atendimento as necessidades basicas de aprendizagem e as
relacionou aos problemas econdmicos, politicos, sociais e ecoldgicos enfrentados por diversos
paises. Em um movimento de constantes questionamentos, nota-se que as dificuldades
incidem sobre a aprendizagem bésica e a falta desta impossibilita a resolu¢do dos problemas.

Nesse contexto, a Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos (1990) estabeleceu

objetivos e requisitos que deveriam ser capazes de satisfazer as necessidades bésicas de

"2 Disponivel em: <https://www.ohchr.org/EN/UDHR/Pages/Language.aspx?LangID=por>. Acesso em: 30 dez.
2019.
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aprendizagem em todo o planeta (1990). O Brasil, assim como outros paises participantes da
Conferéncia, sofreu impactos significativos do evento, os quais foram determinantes para a
orientagdo de reformas politico-educacionais.

A Constitui¢do Federal de 1988 (CF/1988) estabeleceu a universalizacdo do ensino
médio gratuito (BRASIL, 1988), e a Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996) o incluiu como etapa final
do ensino bésico. O ensino médio passou a fazer parte das politicas publicas, e sua expansdao
culminou com a reforma do curriculo e a ampliacdo do sistema de avaliagao externa, por meio
do Sistema de Avaliacdo da Educacgao Basica (SAEB) e do Enem.

Ap6s a Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996), o ensino médio que, até aproximadamente
metade dos anos 1980, era destinado as elites, passou a integrar a educagdo basica, necessaria
ao exercicio da cidadania, ao acesso as atividades produtivas e ao desenvolvimento pessoal.
Castro e Tiezzi (2005) apontam que, nesse periodo, cresceu substancialmente o nimero de
matriculas no ensino médio. Segundo dados do Censo Escolar do Inep apresentados por
Castro e Tiezzi (2005)", passou de 2.819.182, em 1980, para 5.374.831, em 1995, e
6.968.531, em 1998, ano de implantacdo do Enem.

O Parecer n. 15 da Camara de Educaciao Basica (CEB) e do Conselho Nacional de
Educagdo (CNE), aprovado em 1° de junho de 1998 (BRASIL, 1998), que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, analisa a expansdo desse nivel educacional no
Brasil e revela que, de 1985 a 1994, o crescimento foi, em média, de mais de 100%. A
hipotese apresentada no referido parecer € de que grupos sociais antes excluidos do ensino
médio, como jovens e adultos trabalhadores, passaram a integra-lo, ainda que no periodo
noturno. Somou-se a essa circunstancia o acréscimo de estudantes concluintes do ensino
fundamental que, ao darem continuidade aos estudos, também se juntaram aos estudantes
matriculados no ensino médio.

O Parecer n. 15 (BRASIL, 1998) ressalta que a rede publica era responsavel pela
maior parte dessa expansdo, com 68% do aumento total do nimero de matriculas no ensino
médio. Esse aspecto também ¢é observado por Castro e Tiezzi (2005), com a ampliacdo das
matriculas de ensino médio na rede publica e a reducdo nas instituicdes privadas. Os autores
afirmam que, segundo dados do Censo Escolar do Inep14, em 1980, os estabelecimentos
escolares publicos eram responsaveis por 53,5% das matriculas de ensino médio no Brasil, e a

rede particular, por 46,5%, o que indicava um relativo equilibrio entre as redes. Em 1998,

"> Optamos por buscar esses dados dos autores porque ndo foi possivel identificar, na pagina eletronica do Inep,
as Sinopses Estatisticas anteriores a 1995.
' Idem a nota de rodapé anterior.
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esses indices eram de 82,4% para a rede publica e 17,6%, para a privada, o que demonstra o
empenho publico na expansio do ensino médio.

Na Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996), o ensino médio privilegia o acesso dos estudantes a
cultura geral e sua aprendizagem, na perspectiva da cidadania e do trabalho, que alcance as
transformacdes contemporaneas globais e se constitua em aprendizagem continua. H4 uma
tentativa de desconstruir a dualidade entre o ensino propedéutico e o profissionalizante, que,
até entdo, formava a base do ensino médio.

O ensino propedéutico era destinado ao publico pré-universitirio e caracterizado pela
compartimentalizacdo e memorizacdo de conteidos. Segundo os Pardmetros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) (MEC, 1999/2000)15 , 0 ensino configurado dessa
forma levava ao entendimento de que somente na educacdo superior os conhecimentos
disciplinares adquiririam amplitude cultural ou sentido pratico. O ensino médio
profissionalizante, caracterizado pelo treinamento para a realizagdo de atividades préaticas
voltadas a produgdo e ao servigo, gerava o dominio da técnica sem considerar a ampla
formacao cultural e pessoal.

A reforma educativa dos anos 1990 visava a oferta de um ensino médio geral, que
prepara para a vida e a cidadania tanto os que querem continuar os estudos na universidade

como os que pretendem ingressar no mercado de trabalho com a formacao basica/profissional:

Entendido como educacio geral, o novo conceito de ensino médio articula
um forte segmento cientifico e tecnolégico ao humanismo, com
possibilidade de diversidade de trajetos na construcdo do curriculo pela
escola, o que ndo se confunde com educacdo profissional, que pode ser
realizada em escolas especializadas ou empresas sem substituir a educagdo
basica geral oferecida pelo nivel médio. (CASTRO; TIEZZI, 2005, p. 126).

Assim, os arts. 26 e 36 da Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996) flexibilizaram a constru¢do do
curriculo do ensino médio por sistemas educacionais e instituicdes escolares, ainda que tenha
estabelecido parametros basicos, e previu uma formacdo capaz de acompanhar as mudancgas
decorrentes do desenvolvimento tecnologico e cientifico.

Os PCNEM passaram a constituir referenciais para o ensino médio. O documento é
dividido em quatro partes, a saber: Bases Legais; Linguagens, Cdodigos e suas Tecnologias;

Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

"> Nos Parimetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, disponibilizados na pagina eletronica do MEC
(<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/blegais.pdf>), é citado que o documento foi produzido em 2000.
Entretanto, em trabalhos como 0 de Bezerra ([s.d.]), do site
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/1 1 Historia.pdf>, e nas Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio

(2006), do endereco eletronico <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/book_volume_03_internet.pdf>, é
informado que os PCNEM foram publicados em 1999.
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Ele evidencia a contextualizacdo para dar significado ao conhecimento escolar; a
interdisciplinaridade, com vistas a combater a compartimentalizacio dos contetddos; a
capacidade de aprender; e o raciocinio. Os PCNEM prescrevem que: “A formacao do aluno
deve ter como alvo principal a aquisi¢do de conhecimentos basicos, a preparagao cientifica e a
capacidade de utilizar as diferentes tecnologias relativas as areas de atuacdo” (MEC,
1999/2000, p. 5); assim, atendem aos efeitos das tecnologias que afetam as relagdes de
producdo e se desdobram em novas relagdes sociais.

Atrelado aos parametros, foi consolidado o sistema de avaliacdo externa por meio do
Saeb e do Enem. Eles exerceram (e exercem) um importante papel para a implementaciao da
reforma do ensino médio no Brasil e integram o conjunto de medidas direcionadas ao avango
dos indicadores da qualidade da educacao.

Nesse contexto, 0 Enem € um instrumento que possibilita ao governo federal cumprir,
no que se refere ao ensino médio, uma das atribui¢des conferidas pelo inciso VI do art. 9° da
Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996): “assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento
escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino”. Instituido como
um procedimento de avaliacdo do desempenho do aluno, o Enem foi desenvolvido em um
contexto histdrico-politico neoliberal em que Fernando Henrique Cardoso (FHC) foi primeiro
Presidente da Reptiblica a ser reeleito em primeiro turno no pais, sendo Paulo Renato Souza,
entdo professor da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), o ministro da Educagao
da época.

O Enem passou a integrar o sistema de avaliacdo e informacao educacional, tendo sido
instituido em 1995 e coordenado pelo Inep. Tal sistema compreende mecanismos de gestdo

que possibilitam o acompanhamento de politicas educacionais:

Em primeiro lugar, estes instrumentos de gestdo permitem observar como as
reformas estdo avancando e, mais importante, quais os acertos e corregoes
em curso exigidos para sua real efetividade. Além disso, eles contribuem
para assegurar a transparéncia das informacdes, cumprindo assim dois
requisitos basicos da democracia: a ampla disseminacdo dos resultados
obtidos nos levantamentos e avaliacdes realizados; e a permanente prestacio
de contas a sociedade. Por fim, e ndo menos importante, os sistemas de
avaliagcdo e informacdo educacional cumprem um papel estratégico para o
planejamento e desenho prospectivo de cenarios, auxiliando enormemente a
formulacdo de novas politicas e programas que possam responder as
tendéncias de mudangas observadas (CASTRO, 2000, p. 121).

Constituido pelos censos, pelo Exame Nacional de Cursos (ENC), pelo Saeb e pelo

Enem, o sistema de avalia¢do e informacao educacional representa um importante recurso de
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implementacdo das reformas educacionais, principalmente quando se considera a
descentralizacio dos sistemas de ensino nacionais.

O Enem foi instituido pela Portaria MEC n. 438, de 28 de maio de 1998 (MEC, 1998),
e apresentava como objetivos e de acordo com o art. 1°: conferir parametros de autoavaliacao
aos participantes, a fim de prosseguirem nos estudos ou ingressarem no mercado de trabalho;
criar uma referéncia nacional para os egressos do ensino médio; subsidiar diferentes
modalidades de acesso ao ensino superior; e constituir-se como meio de acesso a cursos
profissionalizantes pos-médio.

Segundo Fini (2012, [n.p.]), que integrou a equipe de implantacdo do Enem, na prova
“buscava-se uma referéncia individual para cada participante que pudesse ser usada como
referéncia para autoavaliacdo e também como critério complementar aos processos de selecdao

16 s .
”'°, Inicialmente, o

ao ensino superior ou ao mundo do trabalho e ndo para avaliar escolas
Enem procurava distanciar-se do ensino médio tradicional e visava a alternativas para o
vestibular.

Nesse sentido, Fini (2012, [n.p.]) destaca as principais caracteristicas do Enem, no

contexto da implantacao:

O exame original, criado e aplicado pela primeira vez em 1998, estava preso
aos principios das diretrizes curriculares de contextualizacdo,
interdisciplinaridade e aprendizagem por resolu¢do de problemas e
apresentava-se prestigiando estruturas de inteligéncia préprias dos jovens ao
término da escolaridade basica.

Caracteristicas e objetivos explicitados por Fini (2012) corroboram o que consta no
Relatério Final do Enem 1998 (INEP, 1998), segundo o qual a prova foi idealizada como
instrumento avaliativo para valorizar o raciocinio e a capacidade de resolu¢do de problemas
de acordo com os contextos pessoal e social, em vez do acimulo de conteidos e sua
memorizacdo descontextualizada. Ndo se tratava, segundo o documento, de abandonar ou
desconsiderar os conteidos das disciplinas, e sim de relaciond-los a determinadas
competéncias e habilidades, de acordo com os conceitos de vérias areas do conhecimento.

Ao assegurar a importincia do exame e seu carater inovador, seja pela

interdisciplinaridade ou pela avaliagdo pautada em competéncias e habilidades, o Relatorio

' Nesse excerto, a autora explicita sua preocupagdo com o uso mercadolégico mediante a apropriacio dos dados
(ranking), a respeito do desempenho dos alunos de cada estabelecimento de ensino — Enem por escola. Em um
movimento de transferéncia descontextualizada, a performance dos estudantes que se submeteram ao Exame
passou a ser compreendida como o desempenho das escolas, independentemente do contexto social e politico em
que se inseriam.
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Final do Enem 1998 expde a necessidade de considerar os resultados do Enem com cautela,

devido a sua perspectiva voluntaria:

Essa caracteristica do ENEM impossibilitou que se guardasse
representatividade significativa de participantes que permitisse estabelecer
comparagdes de resultados entre individuos, escolas, municipios, regides e
unidades da federa¢do (INEP, 1998, p.5).

Assim, o relatério assegura que o Exame objetivava avaliar o desempenho dos
participantes e lhes oferecer parametros de escolha entre o prosseguimento dos estudos ou o
ingresso no mercado de trabalho. O documento explicita também que tanto os resultados do
Enem como os dados colhidos pelo questionario socioecondmico constituem referéncias para
pautar anélises sobre a educagdo no Brasil, além de ser uma importante fonte de informacdes
para pesquisas em educacao (INEP, 1998).

Segundo a Portaria MEC n. 438 (MEC, 1998), o Enem, de natureza facultativa, visava
a avaliar as competéncias e habilidades desenvolvidas pelos estudantes no decorrer dos
ensinos fundamental e médio, consideradas necessarias ao exercicio da cidadania, a0 mundo
do trabalho e a vida académica (arts. 2° e 5°). Foi determinada uma periodicidade anual de
aplicacdo da prova que ocorreria, em um primeiro momento, nas capitais dos estados, no
Distrito Federal e nas cidades com significativo nimero de matriculas no ensino médio (art.
3°).

O art. 2° da Portaria MEC n. 438 (MEC, 1998) estabeleceu o conjunto de cinco
competéncias e 21 habilidades a serem desenvolvidas e realizadas pelos concluintes do ensino
médio, além de cinco competéncias a serem avaliadas na prova de redacdo'’. Tais elementos
constituiram a Matriz de Competéncias constante no Relatorio Final do Enem 1998, que

também explicitou o entendimento sobre competéncias e habilidades:

Competéncias sido aqui compreendidas como as modalidades estruturais da
inteligéncia, ou melhor, acdes e operacdes que se utiliza para estabelecer
relagdes com e entre objetos, situacdes, fendmenos e pessoas que desejamos
conhecer. As habilidades decorrem das competéncias adquiridas e referem-
se ao plano imediato do "saber fazer". Através das agOes e operacdes, as
habilidades  aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando nova
reorganizacdo das competéncias (INEP, 1998, p. 9-10, grifos no documento).

"7 Na primeira redagdo da Portaria MEC n. 438 (BRASIL, 1998b), constavam apenas cinco topicos referentes as
competéncias e habilidades. O documento nio apresentava as 21 habilidades e, tampouco, as competéncias
referentes a redagdo. Esses parametros foram acrescentados ao referido aparato legislativo com a Portaria MEC
n. 318, de 22 de fevereiro de 2001 (MEC, 2001). Entretanto, no Relatério Final do Enem de 1998 (INEP, 1998),
encontramos tanto a Matriz de Competéncias quanto as informacdes a respeito de sua elaboragdo. A prova do
Enem pautou-se nessa Matriz de 1998 a 2008.
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Cada habilidade era avaliada trés vezes no Exame, o que gerou uma prova com 63
questdes objetivas de multipla escolha, além de uma redacdo. As questdes tinham igual valor,
em uma escala de 0 a 100 pontos, e a corre¢do era realizada por meio eletronico. A primeira
prova do Enem teve duracio de quatro horas e foi realizada no dia 30 de agosto de 1998.

Esse percurso permite entender que, nos primeiros anos, 0 Enem caracterizava-se pela
avaliacdo por meio de competéncias e habilidades, além da interdisciplinaridade. Para tratar
desses aspectos, recorremos a Machado (2004; 2010), um dos especialistas formuladores do
Exame. Aqui, abordaremos o conceito de competéncia e seu uso no ambito da educacio.

Machado (2010, p. 9) defende que “as ideias de disciplina e de competéncia nio
disputam os mesmos espagos na organizacao da escola, complementando-se e alimentando-se
mutuamente”. Para ele, a organizacdo da escola ¢ (e vai continuar sendo) disciplinar,
entretanto, € preciso cuidar para que a finalidade da educagdo — “a formacao de pessoas e de
profissionais competentes para a vida em sociedade e para a atuag@o no universo do trabalho”
(ibidem, p.13) — ndo seja substituida apenas pelo ensino de conteidos disciplinares, entendido
como meio para alcancar os objetivos propostos.

Para Machado (2010), essa substituicdo pode ocorrer em virtude da valorizacdo da
tecnicidade, decorrente da fragmentacdo do conhecimento, que pode levar a incompreensao
do significado do que se estuda de fato. Nesse sentido, o desenvolvimento de competéncias
constitui um aporte para a formacdo pessoal e a renovagdo dos significados dos saberes
estudados, sem, entretanto, ocupar o lugar das disciplinas.

Nas palavras de Machado (2010, p.19), “as disciplinas devem estar a servico do
desenvolvimento das competéncias pessoais”, em que o advento do Enem marcou
definitivamente a introducdo de competéncias no discurso educacional brasileiro. O autor
reitera que houve resisténcias e aponta, como um dos principais motivos desse aspecto, a
associacdo do termo ‘“‘competéncia” a “competéncia técnica”, relacionada ao universo do
trabalho, limitada ao saber fazer e desprovida de reflexdo.

Quanto a resisténcia, Machado (2010, p. 20) afirma que, na sociedade atual, “o
conhecimento transformou-se no principal fator de produgdo”, sendo comum o transito de
conceitos nos ambitos da economia e da educacdo. Reforca que as duas acepgdes de
“competéncia” nao se confundem, dado que a primeira é pragmaética, relacionada a
transformacdo da tecnologia em produtos para atrair consumidores e voltada ao lucro,
enquanto a segunda objetiva o desenvolvimento das competéncias pessoais.

Outra resisténcia em relacdo ao uso do termo “competéncia” no plano educacional e

apontada por Machado (2010) refere-se ao paralelismo com a expressao “competitividade”. O
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autor realiza um estudo etimoldgico das palavras e, dentre outros aspectos, verifica que os
dois vocabulos t€ém origem comum (competir: com + petere); o significado original é “de
acordo”, “convergéncia”; a derivacdo capacitas é a capacidade de conter, aprender,
compreender; e a derivacdo competitio, inicialmente, poderia significar “acordo” ou
“rivalidade” e, posteriormente, foi remetida a ideia de buscar junto, de competicao, disputa.

Para Machado (2010, p.23), “a competicdo ndo ¢ intrinsecamente ma”, uma vez que
pode levar ao crescimento, a superacdo de limites. Além disso, quando se refere ao
conhecimento, “buscar junto com os outros ndo significa necessariamente que se alguém fica
com; os demais ficardo sem o objetivo pretendido” (ibidem, p.24). Demonstra-se, assim, 0
aspecto positivo da relagdo entre competéncia e competicao.

Quanto a derivagdo capacitas, Machado (2010, p. 26) relaciona-a a apeténcia, ao
desejo, e, no universo escolar, esse aspecto é fundamental para caracterizar a competéncia:
“Uma ideia inicial de competéncia pressupde, entdo: — o desejo de algo, ou seja, a ‘apeténcia’
por algum objetivo; — o conhecimento dos meios ou dos recursos para realizd-lo; e a
capacidade de mobilizar tais recursos para realizar o que se intenta”. Dessa forma, o autor
acrescenta o elemento “competéncia” ao desejo e ao conhecimento e pressupde que 0s trés
sd0 essenciais para o alcance de objetivos.

Elementos constitutivos das competéncias sdao elencados por Machado (2010), como
pessoalidade, ambito e mobilizacdo. Na pessoalidade, somente pessoas podem ser
(in)competentes, e ndo se pode falar em competéncia para objetos, animais e vegetais, pois
estd relacionada ao livre arbitrio. Enquanto elemento da competéncia, ndo inclui apenas
aspectos individuais, uma vez que a cidadania da pessoa envolve projetos coletivos e valores
socialmente acordados. Ainda que pareca paradoxal, a integragdo com outros sujeitos compde
a pessoalidade necessaria a competéncia. Estabelece-se, porquanto, o eixo pessoalidade-
integridade como constitutivo da competéncia.

Machado (2010) explica que o ambito refere-se ao contexto em que se desenvolve a
competéncia, o qual deve ser considerado para ela ter sentido. A pessoa € (in)competente em
relacdo a determinadas conjunturas; entretanto, para efetivar a competéncia, € imprescindivel
a abstracdo dos conhecimentos e das ideias de um ambito para aproveitd-las em outras
situagdes ou desconsidera-las quando ndo contribuem para o alcance dos objetivos. A
especificidade do ambito ndao pode ser absoluta, o que leva a necessidade de abstrair. A partir
disso, o autor apresenta o eixo ambito-extrapola¢do, também constitutivo da competéncia.

A mobiliza¢do diz respeito a articulacdo dos saberes por meio de recursos e acdes,

para alcancar determinados objetivos. Destaca que o acimulo de conteidos sem a devida
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mobilizacdo ndo constitui competéncia, assim como o uso de recursos sem 0Os saberes
necessarios também ndo gera competéncia. Tanto a mobilidade como o conhecimento dos
conteidos sdo relevantes em um eixo importante para a formag¢do da competéncia:
mobilizacdo-conteido (MACHADO, 2010). Para que uma pessoa seja competente em
determinado ambito, ela precisa ser capaz de mobilizar os conhecimentos. Ha de se considerar
também certo equilibrio entre os limites de cada elemento constitutivo, pois a verticalizagao
sem a devida relativizacao pode transformar a competéncia em incompeténcia.

Na educacdo bésica brasileira, as competéncias tém sido usadas para orientar a
formacdo dos estudantes, ou seja, indicam o que se espera que os alunos sejam capazes de
realizar ao cursarem o ensino basico. Nos curriculos que prezam pelo desenvolvimento de
competéncias, estas sdo organizadas de acordo com varios contextos e objetivos, a exemplo
da Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009), chamada por Machado (2010) de “espectro
de competéncias”. Cada competéncia pode ser manifestada de diferentes formas que, por sua
vez, correspondem a habilidades.

Quando foi instituido em 1998, o Enem utilizava uma Matriz de Competéncias e
Habilidades formulada especificamente para o Exame (art. 2° da Portaria MEC n. 438 — MEC,
1998) que, em nosso entendimento, pretendia contrastar o tradicional ensino disciplinar,
também denominado conteudista. Dessa forma, ressaltava-se o carater inovador tanto do
curriculo como do processo avaliativo da etapa final do ensino basico. Em 2009, houve uma
mudanca, e o Exame passou a se pautar por uma Matriz de Referéncia instituida pela Portaria
n. 109, de 27 de maio de 2009 (INEP, 2009) e destinada nido s6 a orientar os saberes a serem
exigidos na prova, mas também nortear o curriculo do ensino médio no Brasil. A Matriz de
Referéncia foi subdividida em &reas para atender ao “Novo Enem”, havendo uma matriz para
cada area do conhecimento: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Linguagens, Codigos e suas Tecnologias.

Cada matriz é composta por competéncias, habilidades e objetos de conhecimento
referentes a cada drea. Estes ultimos correspondem aos contetidos a serem aprendidos para o
desenvolvimento das referidas competéncias, por meio das habilidades correspondentes. A
formatacdo da matriz integra a organizacdo disciplinar dos saberes e a estruturacdo do
conhecimento por meio de competéncias e habilidades.

Parece-nos que a tentativa de orientar o curriculo do ensino médio por meio da Matriz
de Referéncia do Enem (INEP, 2009) pretende colocar em hegemonia a organizacdo

curricular em conformidade as competéncias, mas ndo abandona a organizacao disciplinar do
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conhecimento segundo os conteddos. Entendimento semelhante é apresentado por Rocha e

Ravallec (2014, p. 2009):

Fica evidente, na comparagdo das matrizes, que a reivindicacdo — que projeta
principalmente nesta etapa a formagdo para o trabalho — tem no discurso das
competéncias, o modelo curricular “do que seria o mais adequado” para
expansdo do Ensino Médio [...] entretanto, o que se destaca na Portaria de
20009, ¢ a lista de conteddos, o programa.Ou melhor, como uma espécie de
programa, a lista de contetidos ao final da Matriz de 2009, nomeada como
“objetos de conhecimento”, pode ser percebida como resultante de um
processo de significacdo que busca suturar uma organizagdo curricular
hibrida, que responda as demandas dos atores sociais interessados nos
diferentes objetivos constituintes da etapa conclusdo da Educagdo Basica no
pais.

Ao considerar a intencionalidade do Enem, enquanto politica educacional, e para a
Matriz de Referéncia (INEP, 2009) ser o referencial curricular nacional do ensino médio, faz-
se necessdria uma explicitacdo desse direcionamento. Para que os professores compreendam
as competéncias como protagonistas do curriculo do ensino médio e os conteidos como 0s
meios para o desenvolvimento daquelas, conforme vimos em Machado (2010), ndo basta que
elas constem na matriz. Seria preciso evidenciar aos docentes a intencdo dessa politica
educacional, sob pena de o foco do ensino continuar sendo os contetidos disciplinares, uma
vez que eles constam na matriz da mesma forma que as competéncias e, ha tempos, estao
consolidados na organizagdo curricular das escolas.

Além das competéncias, habilidades e objetos de conhecimento referentes a cada
campo, a Matriz de Referéncia do Enem é formada por eixos cognitivos comuns a todas as

areas:

I. Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e
fazer uso das linguagens matemadtica, artistica e cientifica e das linguas
espanhola e inglesa.

II. Compreender fendmenos (CF): construir e aplicar conceitos das vérias
areas do conhecimento para a compreensdo de fenOmenos naturais, de
processos  histérico-geograficos, da produgdo tecnologica e das
manifestacOes artisticas.

III. Enfrentar situagdes-problema (SP): selecionar, organizar, relacionar,
interpretar dados e informacdes representados de diferentes formas, para
tomar decisdes e enfrentar situagdes-problema.

IV. Construir argumentacio (CA): relacionar informacdes, representadas em
diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em situagdes concretas, para
construir argumentagdo consistente.

V. Elaborar propostas (EP): recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na
escola para elaboracdo de propostas de intervencdo solidria na realidade,
respeitando os valores humanos e considerando a diversidade sociocultural
(INEP, 20009, p. 60).
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Nessa perspectiva, os eixos cognitivos sdo os pontos centrais do conhecimento, pois
correspondem ao que se espera que um estudante concluinte do ensino médio seja capaz de
realizar. Se considerarmos que os eixos cognitivos da Matriz de Referéncia do Enem (INEP,
2009) relacionam-se as competéncias prescritas na matriz de competéncias por ocasido da
implantacdo do Enem em 1998, podemos entender que houve ampliagdo e detalhamento da
matriz curricular que tem organizado os saberes para o ensino médio, € os parametros iniciais
e essenciais foram mantidos para o Enem desde a sua concep¢do. Mantiveram-se, pois, 0s
aspectos fundamentais do Exame para todas as areas do conhecimento, ainda na busca por
tornar hegemonica a organizacdo curricular por meio de competéncias e habilidades.

Para Fini (2012), entretanto, ndo ha coincidéncias entre os parametros iniciais e os
atuais em relacdo ao Enem. Esse pressuposto decorre da falta de fundamentos estruturais,
teoricos e metodoldgicos a respeito do Novo Enem (INEP, 2009). Além disso, a autora atribui
a esse fato a responsabilidade pelas dificuldades em estabelecer um perfil de saida da
escolaridade basica.

Constatada a auséncia dos novos pressupostos € a manutencdo das competéncias do
Enem original como eixos cognitivos do Novo Enem (INEP, 2009), resta-nos o entendimento
da manuten¢do de principios (ainda que essa nao fosse a intencionalidade das reformas
empreendidas) para ampliar finalidades e realizar alteracOes estruturais.

Ap6s o golpe parlamentar de 2016, com a destituicdo da presidente eleita Dilma
Rousseff, ocorreu uma mudanca no governo federal que, nesse caso, passou para Michel
Temer, além de ter retornado a professora Maria Inés Fini ao Inep, uma das implantadoras do
Enem. No contexto politico conservador, o conteido das provas passou a ser criticado por
tratar de questdes de género e ideoldgicas. Assim, o Enem tornou-se pauta da agenda eleitoral,
e o presidente eleito em 2018, Jair Bolsonaro, exigiu publicamente uma depuragdo do
conteudo das provas — o Inep viveu, em 2019, uma crise de gestao.

Diante disso, a promessa de campanha foi cumprida, sendo criada em 20 de marco de
2019, por meio da Portaria n. 244, de 19 de marco de 2019 (INEP, 2019), uma comissao, com
trés componentes, encarregada de realizar a leitura transversal das questdes do Banco
Nacional de Itens (BNI) para a montagem das provas do Enem. O objetivo, de acordo com o
entdo presidente do Inep, era “analisar as questOes para verificar sua pertinéncia com a
realidade social, de modo a assegurar um perfil consensual do exame”. Assim, foram
excluidos, por exemplo, os itens relacionados as questdes de género e aos temas historicos

como a “ditadura civil militar” (1964-1985).
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Com o decorrer do tempo, o Enem sofreu alteragdes significativas em relacdo a
objetivos, organizagdo, realizacdo, alcance etc. Para se firmar como politica puiblica de
educacdo, o Exame percorreu caminhos algumas vezes exitosos e outros nem tanto. Para

conhecermos mais sobre a prova, adentramos nesse percurso.

2.1 Caminhos do Enem

O Quadro 1 apresenta a quantidade de candidatos inscritos e participantes do Enem
desde sua implantacdo. Ha variacdes em relacdo aos nuimeros apresentados em diferentes
documentos divulgados pelo Inep; por isso, esclarecemos que pode haver diferengas entre os
quantitativos a seguir e os de outras fontes, ainda que oficiais.

Coletamos os dados de 1998 a 2012 nos relatorios pedagogicos disponibilizados pelo
Inep. As informacdes dos demais anos foram retiradas de outros canais do Inep, dos editais
Inep/Enem e da legislacdo referente ao Enem, uma vez que os relatorios pedagdgicos foram

elaborados para as edigdes do Enem de 1998 até 2012:

Quadro 1 — Enem: candidatos inscritos e participantes — 1998 a 2018

Ano Inscritos Participantes
1998 157.221 115.575
1999 346.953 315.960
2000 390.180 352.487
2001 1.624.131 1.200.883
2002 1.829.170 1.318.820
2003 1.882.393 1.322.644
2004 1.552.316 1.035.642
2005 3.004.491 2.200.618
2006 3.742.827 2.783.968
2007 3.584.569 2.738.610
2008 4.018.050 2.920.560
2009 4.148.721 2.426.474
2010 4.626.094 3.242.776
2011 5.380.856 3.863.653
2012 5.791.065 4.079.886
2013 7.173.574 5.043.023
2014 8.721.946 6.201.304
2015 7.746.436 5.608.420
2016 8.356.215 5.848.619
2017 6.731.341 4.710.860
2018 5.513.662 4.139.319

Fonte: Elaborac¢do das autoras, com base nos Relatérios Pedagdgicos do Enem (1998-2012) e em sites do MEC e
do INEP (2018-2019).
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A primeira aplicagdo do Enem ocorreu em 1998 e contou com 157.221 inscritos e
115.575 participantes. Como podemos observar no Quadro 1, de 1998 para 1999, ambos os
quantitativos quase dobraram (346.953 e 315.960, respectivamente). O Relatério do Enem de
1999 atribui esse aumento ao acréscimo de adesdo das IES parceiras, que passaram de duas,
em 1998, para 93 no ano subsequente (INEP, 2000). O relatorio ndo esclarece quem sio essas
IES; logo, entendemos que sdo tanto as IES envolvidas com a implantacdo e implementagdo
do Enem como as que, de alguma forma, aderiram aos resultados como parametros
pedagdgicos, inclusive os processos seletivos para acesso ao ensino superior.

No relatério sd@o descritos acontecimentos que marcaram o Enem de 1999, como a
criacdo dos Comités Técnico e Consultivolg, a realizacdo do 1° Seminario do Enem' e a
elaboracdo de um banco de dados para armazenar as informacgdes pesquisadas e as redacoes
digitalizadas, bem como disponibilizar os indices de desempenho dos participantes (INEP,
1999).

Em 2000, aumentou o ndimero de inscritos e participantes em relacio ao Enem de
1999, com 390.180 e 352.487, respectivamente, tendo formalizadas 199 adesdes de IES ao
Exame, até a data de elaboracdo do Relatorio Pedagogico do Enem de 2000 (INEP, 2001).
Houve também o acréscimo de uma hora para a realizacdo da prova, que passou a
compreender cinco horas, em atendimento as solicitacdes dos participantes da edi¢do anterior.

O referido relatério descreve a intensificacdo das articulacdes do Enem com as
Secretarias de Estado da Educacdo e Secretarias de Estado de Seguranca Publica, cada qual
com um interlocutor para tratar de questdes referentes a prova, tanto no que se refere aos
procedimentos adotados como a aplicacio do Exame. Evidencia-se, como caracteristica
marcante da edi¢do, a busca de aprimoramento teérico, metodolégico e operacional (INEP,
2001).

A Portaria MEC n. 318, de 22 de fevereiro de 2001 (MEC, 2001), determinou que os

estudantes provenientes de escolas publicas ndo precisariam mais pagar inscri¢do, o que gerou

'8 De acordo com o Relatério Final do Enem de 1999: “O Comité Técnico do Enem, do qual fazem parte
especialistas em avalia¢do ligados as comissdes de vestibulares de diversas universidades, tem como papel
apoiar a elaboracdo do exame, enquanto o Comité Consultivo do Enem, integrado por representantes indicados
pelas principais organizacdes nacionais das instituicdes de ensino superior e pelos diversos segmentos ligados ao
ensino médio, tem como atribuicdo acompanhar todo o processo de operacionalizac¢do, oferecendo sugestdes
para o seu aperfeicoamento”(INEP, 2000).

' Evento realizado pelo Inep nos dias 13, 14 e 15 de outubro de 1999, no Centro de Treinamento do Banco do
Brasil, em Brasilia, com o objetivo de divulgar os fundamentos tedrico-metodoldgicos que estruturam o Enem.
Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQVI9zFY 7Bv/content/seminario-mostra-
os-multiplos-olhares-sobre-o-enem/21206>. Acesso em: 8 ago. 2018. Esse evento foi reeditado pela
Universidade Federal do Parand (UFPR), em parceria com a Secretaria Estadual de Educa¢do,e pelo Conselho
Estadual de Educagdo em Sao Paulo.
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aumento significativo no nidmero de inscricdes e de participantes do Enem. Em 2001, o
Exame contou com 1.624.131 inscritos e 1.200.883 participantes, quantitativo bastante
superior a 390.180 e 352.487, respectivamente, da edi¢ao de 2000.

Nesse interim, o Relatério Pedagdgico do Enem de 2001assinala que a gratuidade
influenciou ndao s6 o ndmero, mas também o perfil dos participantes. Houve aumento de
inscritos com idade acima de 21 anos e da participacdo de pretos, pardos e de jovens oriundos
de faixas de menor renda. Dessa forma, foi possivel constituir um perfil mais verticalizado da
escola publica, sobretudo porque 65,6% dos participantes daquela edi¢do cursaram o ensino
médio apenas em instituicdes com essa caracteristica (INEP, 2001).

O Relatério Pedagdgico do Enem de 2002 registrou que aproximadamente 400 IES
passaram a usar o Exame nos processos seletivos. Houve 1.829.170 inscri¢Oes e estiveram
presentes 1.318.820 pessoas para a realizacdo do exame. Cerca de 50,39% dos concluintes do
ensino médio no Brasil (2.216.894, de acordo com o Censo Escolar 2001) participaram do
Enem em 2002 (INEP, 2002).

Ademais, o Relatorio Pedagbdgico do Enem de 2002 elenca os eixos conceituais
estruturadores do Enem, a saber: €nfase na resolu¢do de problemas; matriz de competéncias e
habilidades; competéncias na perspectiva das agdes e operacdes do sujeito; e prova como
pratica de leitura e escrita. O documento ressalta que as contribuicdes do Exame para a
avaliacdo de larga escala e a reforma do ensino médio passaram a ser mais constantes entre os
pesquisadores brasileiros, mas ndo aponta o embasamento para essa assertiva. O relatdrio
salienta a importancia dos coordenadores do ensino médio das Secretarias de Educacgdo
(principais interlocutores do Enem em cada estado) e dos diretores de escolas publicas e
particulares desse nivel educacional nos processos de inscri¢do e realizagdo do Enem (INEP,
2002).

Em 2003, foram 1.882.393 inscritos e 1.322.644 participantes, o que denota
quantitativos bastante proximos aos de 2002. Houve, entretanto, diminui¢io do nimero de
participantes concluintes do ensino médio, com 32,64%. Essa redugao foi justificada por ndo
serem contabilizados os estudantes dos anos iniciais do ensino médio que, nas edi¢des
anteriores, eram vistos como concluintes.

Em 2004, por meio da MP n. 213, de 10 de setembro (BRASIL, 2004b), elaborada no
Governo Lula da Silva, foi criado o Programa Universidade para Todos (PROUNI),
institucionalizado em 2005 por meio da Lei n. 11.096, de 13 de janeiro (BRASIL, 2005a). O
programa concede bolsas de estudo integrais e parciais (50%) para cursos de graduagdo e

sequenciais de formacdo especifica, em IES privadas, com ou sem fins lucrativos, com
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- nesse caso, o Enem foi
escolhido como instrumento para selecionar os candidatos as bolsas. Além disso, incluiu-se a
solicitacdo do nimero do Cadastro de Pessoa Fisica (CPF) dos candidatos no formulario de
inscricdo, o que possibilitou acompanhar a trajetéria do participante, tanto em relagdo a
continuidade nos estudos como a inser¢do no mercado de trabalho.

Ainda em 2004, houve 1.552.316 inscritos e 1.035.642 participantes no Enem, ou seja,
mesmo com o advento do Prouni, houve queda em ambos os indices, sendo essa a edi¢do com
menos participantes desde a instituicdo da gratuidade em 2001. Entretanto, em 2005, esses
nimeros praticamente dobraram, possivelmente impulsionados pela divulgacdo do Prouni,
com 3.004.491 e 2.200.618, respectivamente. Como causas desse crescimento, sdo citadas a
credibilidade e a qualidade atribuidas ao Enem e a abordagem dos resultados, tanto pelos
estudantes como pelas escolas e IES, destas, mais de 600 informaram formalmente fazerem
uso do Enem em seus processos seletivos (INEP, 2007).

O Enem 2005 foi o primeiro a ter as notas divulgadas por meio do Enem por Escola,
sistema que possibilitava acessar, pela internet, a média de resultados dos participantes do
Exame por estabelecimento de ensino e por municipio. A consulta podia também ser realizada
por Unidade da Federacdo, por localizacdo da escola (rural ou urbana), por dependéncia
administrativa (particular, federal, estadual ou municipal) e por modalidade (ensino regular,
educagdo profissionalizante e Educacdo de Jovens e Adultos — EJA). O Inep (2007) destacou
a importancia do sistema para identificar aspectos positivos (boas praticas) e negativos
(deficiéncias) das praticas escolares, com vistas ao desenvolvimento da qualidade do ensino,
tendo observado que o resultado ndo mensura apenas a qualidade da escola, uma vez que o
desempenho do aluno envolve outras vertentes como histérico familiar e contexto social.

O Enem por Escola fornecia um ranking com a posi¢do das instituicdes escolares em
determinado contexto (por exemplo, o municipio de localiza¢cdo), de acordo com as notas
obtidas pelos alunos no Enem. Esses resultados influenciavam a atribuicdo de graus de
qualidade para os estabelecimentos de ensino, principalmente no mercado educacional. Pais e
alunos passaram a escolher a escola por sua posicdo no ranking do Enem, o que gerou

diversas criticas por parte de especialistas da educacdo, inclusive do préprio Inep.

As especificidades metodoldgicas e os objetivos do Enem ndo permitem
conclusdes definitivas sobre as unidades escolares ou sobre um sistema de
ensino especifico, portanto, seus resultados ndo devem ser empregados na

%O Prouni possui endereco eletrdnico proprio, no qual podem ser encontradas informacdes detalhadas sobre o
programa. Disponivel em: <http://prouniportal.mec.gov.br/legislacao/legislacao-2004>. Acesso em: 13 nov.
2018.
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classificacdo de escolas, o que, além de inadequado do ponto de vista
pedagdgico e estatistico, pode produzir intimeros efeitos indesejados.
Orientar o ensino escolar na mera busca de resultados classificatérios em
uma avaliacdo externa poderd ensejar situagdes de competéncia acirrada,
cada vez menos atentas aos aspectos humanos da formagdo e aos valores da
cidadania, e, paradoxalmente, comprometerd a busca por uma educagio de
qualidade (INEP, 2014, p. 108).

Inicialmente, o Enem por Escola nao considerava aspectos técnicos, como o nimero
de participantes em cada escola, tampouco os socioecondmicos, a exemplo dos contextos
social e escolar, o que poderia rotular os estabelecimentos de ensino. Posteriormente, essas
lacunas foram corrigidas com o célculo e fornecimento de indices contextuais, que deveriam
ser considerados na interpretacdo dos dados. Entretanto, isso ndo ocorreu, o que culminou
com o fim da divulgacdo do Enem por Escola em 2016 — a edi¢cdo de 2015 foi a ultima a ter o
ranking divulgado.

O Relatério Pedagogico de 2006 caracteriza o Enem como uma avaliacdo centrada no
individuo, que promove o controle social da escola, o que ratifica o cariter controlador do
Exame, contabilizando mais de 700 IES que o utilizavam nos processos seletivos. A edi¢cdo de
2006 contou com 3.742.827 inscritos e 2.783.968 participantes (INEP, 2008).

Apesar de uma leve queda, os ndmeros mantiveram-se préximos em 2007, com
3.584.569 inscritos, 2.738.610 participantes e mais de 800 IES que manifestaram o uso dos
resultados do Enem em seus processos seletivos. E em 2008, houve retomada do aumento
tanto no numero de inscri¢des (4.018.050), como de participagdo (2.920.560).

Em 2009, foi instituido o Novo Enem, e as universidades federais passaram a usa-lo
como principal meio de acesso ao ensino superior, por meio do Sisu. De acordo com o
Relatorio Pedagogico do Enem de 2009/2010 (INEP, 2014), a Matriz de Referéncia do Exame
Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA), organizada em
quatro areas do conhecimento, serviu de base para a Matriz de Referéncia do Enem, instituida
por meio da Portaria n. 109, de 27 de maio de 2009 (INEP, 2009).

Matrizes por areas do conhecimento foram reformuladas e organizadas por dois
vetores orientadores: os eixos cognitivos — dominio de conhecimentos integrados as
competéncias de area; e as competéncias de area — organizacdo de habilidades conforme as
especificidades curriculares em cada um dos campos do conhecimento.

Cada area compreende os componentes disciplinares especificos do ensino médio —
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias: Historia, Geografia, Filosofia e Sociologia; Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias: Quimica, Fisica e Biologia; Matematica e suas Tecnologias:

Matematica; Linguagens, Codigos e suas Tecnologias: Lingua Portuguesa, Literatura, Lingua
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Estrangeira (Inglés ou Espanhol), Artes, Educacdo Fisica e Tecnologias da Informacdo e
Comunicagdo. As areas do conhecimento passaram a contar com as respectivas competéncias,
distribuidas em habilidades e correspondentes a objetos de conhecimento (contetidos)
especificos. A nova matriz substituiu a Matriz de Competéncias prescrita na Portaria n. 438
(MEC, 1998), que instituiu o Enem.

De acordo com o Relatério Pedagogico do Enem de 2009/2010(INEP, 2014), a nova
Matriz de Referéncia foi validada pelo Comité de Governanga do Novo Enem, instituido pelo
MEC em abril de 2009 e cuja composi¢cdo contava com o presidente da Associacdo Nacional
dos Dirigentes de Instituicbes Federais de Ensino Superior (ANDIFES), um reitor
representante de cada regido do pais, o presidente do Férum de Pré-reitores de Graduagao
(FORGRAD) e representantes do Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED).

O Exame comecou a ser organizado em quatro provas objetivas, com 45 questdes
cada, totalizando 180 questdes, além da redag¢do. As provas passaram a ser realizadas em dois
dias: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias no
primeiro dia; e Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias e
Redac¢do no segundo dia.

Na edicdao de 2009, implementaram-se métodos estatisticos e psicométricos para o
calculo da proficiéncia dos participantes do Enem, baseados na Teoria Cléassica dos Testes
(TCT)*' e na Teoria da Resposta ao Item (TRI)*’. Como explicita Pasquali (2009, p. 993):
“De um modo geral, a psicometria procura explicar o sentido que tém as respostas dadas pelos
sujeitos a uma série de tarefas, tipicamente chamadas de itens” Para o autor, a TCT procura
explicar o resultado da soma das respostas dadas a uma série de itens, ou seja, preocupa-se
com o resultado total das respostas.

A TRI importa-se com cada item, a probabilidade de acerto e de erro em relagdo ao
item e os fatores que afetam essa probabilidade. Pasquali (2009) explica que a TCT visa a
producdo de testes de qualidade, e o principal foco da TRI € a produgado de tarefas (ou itens)

de qualidade, que gerem um banco de itens e levem a producdo de um ou vérios testes.

2! Conforme Pasquali (2009), a TCT foi axiomatizada por Gulliksen em Theory of mental tests, de1950. Por seu
turno, a TRI foi elaborada por Lord em A theory of test scores, de 1952, e por Rasch em Probabilistic models for
some intelligence and attainment tests, de 1960, tendo sido axiomatizada por Birnbaum em Some latent trait
models and their use in inferring and examinee’s ability, de 1968 e pelo mesmo Lord em Applications of item
response theory to practical testing problems, de 1980.

*De acordo com o Relatério Pedagogico do Enem 2009/2010: “Embora os itens do Banco Nacional de Itens do
Inep sejam avaliados com base na TCT e TRI desde 1995, o célculo das proficiéncias dos participantes do Enem
com base na TRI foi implementado em 2009. A decisdo de utilizar a TRI no Enem teve como principal
finalidade permitir a comparabilidade dos resultados entre edigdes”(INEP, 2014, p. 31).
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Segundo o Inep (2012, p. 7), na TRI, cada questdo das provas do Enem € vista como
um item, e o calculo da nota leva em conta a consisténcia da resposta de acordo com o grau de
dificuldade de cada questdo, pois ha questdes que representam melhor o que estd sendo
avaliado: “Na prova objetiva do Enem, a nota ndo ¢ calculada levando-se em conta somente o
nimero de questdes corretas, mas também a coeréncia das respostas do participante diante do
conjunto das questdes que formam a prova realizada”. Trata-se de uma coeréncia pedagdgica
na qual o conhecimento € cumulativo, ou seja, espera-se que o participante que acertou
questdes dificeis também tenha bom desempenho nas faceis.

Entretanto, se o participante acertou questdes dificeis e errou as ficeis, a coeréncia
pedagdgica do teste por ele realizado estd comprometida, o que influencia negativamente na
nota. Isso ndo acontece com o participante que acertou as questdes faceis e errou as dificeis,
mas manteve a coeréncia pedagdgica. Assim, no Enem, ha participantes que acertam o mesmo
nimero de questdes e obtém notas diferentes, seja pelo grau de dificuldade ou pela coeréncia
pedagdgica das respostas dadas.

O Inep (2012) explica que, de acordo com a TRI, a avaliacdo da qualidade de cada
item leva em conta trés parametros: discriminacdo — identificacdo dos participantes que
dominam a habilidade avaliada na questdo e os que ndo dominam; dificuldade — dificuldades
na habilidade avaliada no item, sendo o maior grau relacionado ao maior valor da questao;
acerto casual — acerto da questdo pelo estudante, ainda que ndo domine a habilidade nela
avaliada. Cada item € analisado conforme os parametros da TRI, para verificar a
probabilidade de acerto, e posicionado em uma escala de proficiénciaB, que funciona como
uma régua. Cada escala depende dos valores de posi¢do ou de referéncia e de dispersdo
(Figural):

- valor de posicao ou de referéncia, para o qual foi atribuido o valor 500, que
representa o desempenho médio dos concluintes do ensino médio da rede
publica de 2009 que realizaram o exame naquele ano;

- valor de dispersdo, para o qual foi atribuido o valor 100, que representa
uma medida de variabilidade média das notas desses concluintes em relacdo

z

ao desempenho médio 500. Esse valor é conhecido como desvio padrdo
(INEP, 2012, p. 8).

* “No contexto educacional, a escala de proficiéncia ¢ uma forma de estabelecer uma unidade de medida padrio
do conhecimento. Sem uma unidade de medida pré-estabelecida, é dificil fazer comparagdes e julgamento de
valor” (INEP, 2012, p. 9).
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Figura 1 — Valor de referéncia e valores de dispersao distribuidos em uma escala de proficiéncia
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Fonte: Entenda sua nota no Enem: guia do participante (2012). Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/manuais/2012/guia-do-participante-Notas.pdf>.Acesso em:
18 set. 2018.

Assim, 500 passou a ser a média da escala de proficiéncia do Enem, e 100, o desvio
padrdao. O Inep conta com o BNI, abastecido por formuladores de IES parceiras, como
CEFETs, fundacoes, IFs e universidades. Segundo o Inep (2012), esse é um aspecto positivo
no sentido de estimular a participa¢do académica nos processos de avaliacdo educacional. As
questdes recebidas passam por um pré-teste, que “consiste na aplicacdo de um conjunto de
itens a uma amostra de alunos com caracteristicas semelhantes as da populacdo para a qual a
prova se destina. E a forma empirica de se avaliar a qualidade técnico-pedagdgica e
psicométrica dos itens” (INEP, 2012, p. 21). As que s@o aprovadas vao para o BNI, e as
reprovadas, algumas vezes, voltam aos elaboradores para que possam adequa-las ou sdo
descartadas. Apds o pré-teste, os itens sdo submetidos a andlises estatisticas e pedagogicas
que avaliam a qualidade do item, de acordo com os parametros de discriminac¢do, dificuldade
e acerto casual ja mencionados.

Diante disso, foi criada uma escala para cada drea do conhecimento (Figura2):
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Figura 2 — Exemplo de escala por area do conhecimento

Ciéncias Humanas e suas Tecnologias

Analisar com base em grafico a conquista do voto pelos analfabetos.

Identificar mecanismos de controle social no periodo da Repulblica Velha, a partir de
fragmentos do discurso das oligarquias.

Identificar a atividade econdmica diretamente associada ao desenvolvimento econémico
e urbano da Regido Centro-Oeste.

Identificar os interesses da elite brasileira em manter a estrutura social e politica vigente
no periodo posterior a Independéncia do Brasil.

Analisar o uso de pronomes pessoais como marca de norma padrao em charge.

Reconhecer caracteristicas de hipertextualidade em texto informativo.

Reconhecer posicionamento critico quanto ao uso da variedade nao padrao na escrita,
a partir de texto multimodal.
Reconhecer o sentido estabelecido por conectivos em texto literario.

Entender a tematica e o modo de construgdo do discurso narrativo em texto literario.

Fonte: Entenda sua nota no Enem: guia do participante (2012). Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/manuais/2012/guia-do-participante-Notas.pdf>. Acesso
em: 18 set.2018.

Notas minimas e maximas sdo vinculadas a dificuldade de cada prova e podem ir de 0
a 1000, mas ndo significa, necessariamente, que a minima seja 0 e a maxima, 1000. Provas
com questdes muito ficeis podem reduzir o valor miximo, e as que possuem questdes muito
dificeis podem elevar o valor minimo. Apesar dessa alternancia, os resultados das provas sao
comparaveis, pois sdo calculados a partir da mesma escala que, por sua vez, foi produzida
conforme a mesma Matriz de Referéncia e as respectivas competéncias.

Nesse sentido, as notas de cada participante também sdo colocadas na escala de
proficiéncia, gerando o Mapa de Itens. “A descricdo de itens em diferentes pontos da escala
permite que, com base na localizagdo da proficiéncia dos participantes, sejam visualizadas as
habilidades que eles provavelmente ja desenvolveram e aquelas que eles estdo construindo”
(INEP, 2015, p. 80). O mapa € uma ferramenta que aloca cada item do Exame na escala que
mede a proficiéncia dos alunos, assim como realiza a descri¢ao pedagbgica do item.

Os itens apresentados no mapa concernem as edi¢des do Enem de 2009 a 2012, e cada

um corresponde a determinada(s) habilidade(s) constante(s) na Matriz de Referéncia (INEP,
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2009). A Figura 3 apresenta um exemplo de Mapa de Itens da area de Ciéncias Humanas e

suas Tecnologias, e a 4, da drea de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias:

Figura 3 — Mapa de itens das Ciéncias Humanas e suas Tecnologias — contetido Enem 2012

apa de Nens

Area de Conhecimento: Cléncias Humanas e suas Tecnologias

socincncocuos:| 450,0 C

443.2

432

3974

Figura 4 — Mapa de itens das Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias — contetido Enem 2012

Entenda o Mapa

Itens Disponivels *

Descrigao

dentificar relacies de sustentablidade entre producdo e presenvacio ambiental nos niceos urbanos e
dentificar em representacic cartografica a distribuicde d= bevines no bloma amazdnico o~
entificar em represeniacac cartografica as redes de mfuéncia das grandes poténcias ecenomicas ne canarnio mundial =
identificar a presenca do irabathe escrave africanc na atvidade acucareira na America poriuguesa. JLE
Reconhecer as diferencas entre processcs da transformacio de materias-prmas. s
Reconhecer a imporfdncia dos movimentos sociais no processo de c.clna:ru:;&u das praticas democraticas no Brasil s
Reconhecer consequéncias da deposicio incorrata de residucs em Areas urbanas. s
Relacionar o processo de interagéo entre o desenvolvimento cientifico e a produgdo artistica no periodo renascentista, -~
Reconhecer as diretrizes da organizagio sindical no Estado Novo, -~
Identificar as reivindicagbes da vertente pacifista do movimento negro por direitos civis nos EUA em meados do século XX. ~
'memlrlcar ouso da técnica e da tecnologia para alterar a ldgica prevalecente do consumo de agua no mundo l K
contemporaneo.

Reconhecer caracteristicas presentes nas favelas que levam aos problemas de desordenamento tarritorial. -~
E:az::uecer anecessidade do desenvolvimento de tecnologias ao longo do processo de adaptagdo humana ao meio [l

Fonte: Mapa de itens — contetido Enem (2012). Disponivel em:
<http://fotos.noticias.bol.uol.com.br/imagensdodia/2012 nov. 03/veja-fotos-do-primeiro-dia-de-provas-do-enem-
2012-em-todo-o-brasil.htm#fotoNavld=pr11019010>. Acesso em: 25 set.2018.
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Recoahecer o ettt humerishon m change en Lingea inghesa
Fecoshpcsr o abpivg de urmlecs pelicthng
denifioer & gura o ngeapem que coriniul pars senide ndnico consinedo em conlo
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identificar argumendo em texio informathe.

Reconhecer esiratégias de persuasbo em quadnshos.

Fonte: Mapa de itens — contetido Enem (2012). Disponivel em: <http://gl.globo.com/educacao/noticia/2013 nov.
mec-divulga-medias-das-notas-do-enem-e-lanca-ferramenta-de-treinos.html>. Acesso em: 25 set.2018.

Entenda o Mapa _
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Vale ressaltar que o Mapa de Itens foi disponibilizado pelo Inep em 2012, conforme o
Relatério Pedagégico do Enem de 2011/2012 (INEP, 2015); todavia, ndo esta mais disponivel
no site do Inep.

Notas dos participantes sao calculadas por especialistas em estatistica, matematica
e/ou psicometria, divididos em trés grupos. Cada grupo realiza os cilculos de forma autdonoma
em relacdo aos outros, o que gera uma tripla conferéncia dos resultados. Cada participante
recebe cinco notas, sendo uma de cada 4rea do conhecimento (quatro no total) e uma da
redacao (INEP, 2012).

A redacdo € corrigida por, no minimo, dois professores que ndo se comunicam, em

conformidade com os seguintes critérios:

Competéncia 1: Demonstrar dominio da norma padrio da lingua escrita.
Competéncia 2: 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.

Competéncia 3: Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informagdes,
fatos, opinides e argumentos em defesa de um ponto de vista.

Competéncia 4: Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos
necessarios para a construgdo da argumentagao.

Competéncia 5: Elaborar proposta de intervengdo para o problema abordado,
respeitando os direitos humanos (INEP, 2012, p. 8).

z

De acordo com o Inep (2012), cada competéncia é avaliada de 0 a 200 pontos,
perfazendo 1000 pontos no total, e a nota do participante € a média entre as notas dadas pelos
dois professores corretores. Caso a diferenca na nota atribuida pelos corretores seja de 200
pontos no total ou 80 pontos em qualquer das competéncias, a redac@o sera avaliada por um
terceiro corretor, € a nota do participante seri a média das duas notas que mais se
aproximarem. Se ainda assim houver discrepancia entre as notas, constitui-se uma banca
composta por trés professores, os quais atribuirdo a nota a redac@o.

Como podemos observar no Quadro 1, em 2009, o Enem contou com 4.148.721
inscritos e 2.426.474 participantes. Houve um numero significativo de abstengdes, com
1.722.247 pessoas que se inscreveram e nao realizaram as provas referentes as quatro areas do
conhecimento avaliadas — esse quantitativo corresponde a 41,5% do total. Isso indica queda
na quantidade de participantes do Enem em relacao a 2008 (2.920.560), 2007 (2.738.610) e
2006 (2.783.968).

A retomada do crescimento de participagdo ocorreu em 2010, com 3.242.776
participantes de 4.626.094 inscritos. O Relatério Pedagégico do Enem 2009/2010 (INEP,

2014) evidenciou o grande nimero de egressos, com 61% dos inscritos em 2009 e 58,5% em
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2010, e sublinhou que o fato se deve ao uso do Enem como forma unificada de ingresso nas
universidades federais. Essa prerrogativa provocou o acirramento da disputa pelos primeiros
lugares no Enem por Escola, principalmente entre as instituicdes particulares que usaram a
colocagdo obtida para atrair clientes no mercado educacional.

Outro aspecto abordado pelo relatério foi a coleta de dados sobre a deficiéncia ou a
condicdo especial dos inscritos em 2010. Até 2009, as solicitacdes de recursos de
acessibilidade eram realizadas sem combind-las com as demais informacdes sobre os
participantes. Em 2010, os participantes com necessidades especificas passaram a informar as
condi¢des de sua especificidade. Em 2009, foram 13.835 solicitagdes de recursos de
acessibilidad624, com 8.210 provimentos; em 2010, foram 31.163 pedidoszs, com 20.413
provimentos. A falta de atendimento as solicitacdes, em parte, deve-se ao nao
comparecimento dos inscritos para a realizagdo das provas — os demais motivos ndo foram
explicitados no relatério (INEP, 2014).

A Portaria Normativa n. 4, de 11 de fevereiro de 2010 (MEC, 2010c), possibilitou a
certificacdo no nivel de conclusdo do ensino médio ou declaracio de proficiéncia com base no
Enem, por meio do sistema estadual e federal de ensino, para pessoas que ndo concluiram o
ensino médio em idade apropriada, conforme prescrito no paridgrafo primeiro do art. 38 da Lei
n. 9.394 (BRASIL, 1996). Nesse caso, as Secretarias de Educacio dos estados e do Distrito
Federal e os IFs tornaram-se unidades certificadoras dos participantes aprovados no Exame.

Essa prerrogativa foi ratificada pela Portaria MEC n. 807, de 18 de junho de 2010
(MEC, 2010a), que passou a instituir o Enem e revogou a Portaria n. 438, de 28 de maio de
1998 (MEC, 1998), primeira portaria de implementacdo do Enem, e os demais aparatos
legislativos referentes a ela, além da Portaria Normativa n. 4 (MEC, 2010c).

A Portaria MEC n. 807 (MEC, 2010a) viabilizou também a aplicacdo do Enem para
Pessoas Privadas de Liberdade e jovens sob medida socioeducativa que inclua privagdo de
liberdade (§1°, art. 5°), conhecido como Enem PPL.

Em 2010, a Portaria Normativa n. 1, de 22 de janeiro (MEC, 2010b), da Diretoria de
Politicas e Programas da Graduacdo da Secretaria de Educacdo Superior do MEC,
estabeleceu, no art. 7°, que: “O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) pode ser utilizado
para fins de concessdo de financiamento, a critério do Ministério da Educagdo”. A
obrigatoriedade de participacdo no Enem para concorrer ao financiamento possibilitado pelo

Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES) foi regulamentada com a

24 ~ . . ~ o . . ~

Nao constam as solicitagdes de tempo adicional no momento da aplicacdo das provas.
25 s p .

Idem a nota de rodapé anterior.
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Portaria Normativa n. 10, de 30 de abril de 2010 (MEC, 2010d), da mesma Secretaria; a
Portaria Normativa n. 1, de 14 de janeiro de 2011 (MEC, 2011a), do Gabinete do Ministro; e
a Portaria Normativa n. 12, de 6 de junho de 2011 (MEC, 2011b), também do Gabinete do
Ministro.

Em 2011 e 2012, os indices também aumentaram, com 5.380.856 inscritos em 2011 e
5.791.065, em 2012; e 3.863.653 participantes em 2011 e 4.079.886, em 2012. Além de o
maior quantitativo de inscritos no Enem ser formado por egressos — 3.067.520 em 2011 e
3.243.693 em 2012 —, o Relatorio Pedagogico do Enem 2011/2012 destaca uma expressiva
participacdo de estudantes cujo ano de conclusd@o do ensino médio € posterior a edi¢do do
Exame, ou seja, os popularmente denominados “treineiros” — 557.578 em 2011 e 719.391 em
2012 (INEP, 2015).

A partir de 2011, ano de criagdo do Ciéncia sem Fronteiras (CsF)26, o Enem se
configurou como um dos requisitos de inscri¢do para pleitear uma vaga no programa, em que
o candidato deve ter aproveitamento superior a 600 pontos no Exame, conforme determinado
nas Chamadas Publicas divulgadas pela Capes, para disponibilizacido de bolsas na modalidade
de graduacdo sanduiche no exterior, em atendimento ao referido programa. De acordo com
informacdes disponibilizadas no site da Capes, o CsF foi lancado em 26 de julho de 2011,
instituido pelo Decreto n. 7.642, de 13 de dezembro de 2011(BRASIL, 2011a) e, segundo o
MEC (2017), o dltimo edital para os cursos de graduagao foi langado em 2014.

Uma especificidade da edi¢do de 2012 do Enem € o uso como critério de selecdo para
o primeiro ingresso de egressos do ensino médio nos cursos técnicos na forma subsequente,
por meio do Sistema de Selecio Unificada da Educacdo Profissional e Tecnoldgica
(SISUTEC), conforme estabelecido no §2° do art. 1° da Portaria MEC n. 671, de 31 de julho
de 2013, em que segue o formato do Sisu e tem como finalidade “possibilitar o acesso de
estudantes egressos do ensino médio a vagas gratuitas em cursos técnicos na forma
subsequente” (MEC, 2013b).

Conforme os Indicadores Consolidados do Enem 2013 (INEP, 2013), em 2012, em
uma iniciativa inédita, o Inep disponibilizou mais de 4,2 milhdes de redacdes corrigidas para
vista dos participantes, que puderam verificar a avaliagdo do texto por competéncia, de forma

a realizar uma andlise das dificuldades e do desenvolvimento relativo a produgao textual.

% De acordo com o art. 1° do Decreto n. 7.642, de 13 de dezembro de 2011, o Programa Ciéncia sem Fronteiras
foi instituido “com o objetivo de propiciar a formagdo e capacitagdo de pessoas com elevada qualificagdo em
universidades, instituicdes de educacdo profissional e tecnoldgica, e centros de pesquisa estrangeiros de
exceléncia, além de atrair para o Brasil jovens talentos e pesquisadores estrangeiros de elevada qualificacdo, em
areas de conhecimento definidas como prioritarias” (BRASIL, 2011a).
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Os Indicadores Consolidados do Enem 2013 (INEP, 2013) apresentam 7.173.574
inscritos para essa edicdo, e os Dados de Abstencao e Eliminacdo divulgados pelo Inep (2016)
mostram que, em 2013, o Enem contou com 5.043.023 participantes, com absten¢ao de 29,7%
— essa edicdo obteve o maior indice de abstengdo desde 2009. Outro fato que caracteriza o
Enem 2013 diz respeito a discrepancia aceitdvel da nota da redacdo entre corretores, que
passou a ser de 100 pontos, ou seja, caso a diferenga na nota atribuida por eles for acima de
100 pontos no total ou 80 pontos em qualquer das competéncias, a redacdo é avaliada por um
terceiro corretor; logo, a nota do participante refere-se a média das duas notas que mais se
aproximarem.

O Enem 2013 forneceu dados para o Indicador de Nivel Socioecondémico das Escolas
de Educacdo Basica (INSE), implantado pelo Inep em 2014 e adicionado aos dados
disponibilizados pelo 6rgdo no Enem por Escola. O Inse contextualiza as medidas de
aprendizagem com o nivel socioecondmico dos estudantes.

Segundo a nota técnica divulgada pelo Inep (2014, p.1)*”: “Trata-se de uma medida
cujo objetivo € situar o conjunto dos alunos atendidos por escola em um estrato, definido pela
posse de bens domésticos, renda e contratacio de servicos pela familia dos alunos e pelo nivel
de escolaridade de seus pais”. De acordo com a referida nota, o Inse foi calculado com os
dados da Prova Brasil, da Avaliacdo Nacional da Educagao Bésica (ANEB) e do Enem de
2011 e 2013, além das respostas dadas aos questionarios contextuais de inscricdo nesses
eventos. Foram destacadas as respostas dos estudantes que responderam a cinco ou mais
questdes referentes a posse de bens no domicilio, a contratacdo de servicos de mensalista ou
diarista, a renda familiar mensal (em saldrios minimos) e a escolaridade do pai e escolaridade
da mae, perfazendo um total de 10.970.993 estudantes pertencentes a 73.577 escolas. Para o
calculo do Inse, considerou-se a TRI 2

Em nota explicativazg, a Diretoria de Avaliacdo da Educacdo Bésica do Inep assevera
que o Inse foi criado para ampliar o monitoramento da qualidade da educagdo basica, com o
escopo de estabelecer relagdes entre o desempenho escolar e os perfis social, econdmico e
cultural dos alunos. O Inse possibilita verificar as condigdes em que cada escola alcangou os

resultados e, consequentemente, pode fundamentar a elaboracdo de politicas publicas e a

%7 Nota Técnica do Inep (2014). Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/informacoes_estatisticas/indicadores_educacionais/2011_2013/nivel_socioeconom
ico/nota_tecnica_indicador_nivel_socioeconomico.pdf>. Acesso em: 6 nov. 2018.

% 0 célculo do Inse também foi detalhado na Nota Técnica do Inep (2014).

? Nota Técnica da Diretoria de Avaliacido da Educacdo Bésica do Inep (2013). Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/resultados/2013/nota_tecnica_ondicador_de_n
ivel_socioeconomico_das_escolas_de_educacao_basica_inse.pdf>. Acesso em: 6 nov. 2018.
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realizacdo de acOes destinadas a otimizar a qualidade da educagdo, bem como a divulgar
praticas pedagdgicas que colaborem com essa melhoria.

Em nota explicativa sobre o Enem 2013 por escola™, a Diretoria de Avaliacdo da
Educacgdo Basica do Inep indica a necessidade de cautela no tocante a utilizacdo dos dados do
Enem por Escola, uma vez que o exame tem cariter voluntirio, o que influencia a
representatividade dos resultados conforme a participagdo dos estudantes de cada
estabelecimento de ensino. A nota explicita que a analise dos resultados deve considerar nao
somente as médias das proficiéncias por area, mas também o Inse e o Indicador de Formacao

Docente da institui¢do’', o qual foi incluido nos resultados do Enem por Escola:

O Indicador de Adequacdo da Formacdo Docente analisa a formacdo dos
docentes que lecionam no ensino médio na escola. Apresenta o percentual de
disciplinas que sao ministradas por professores com formacdo superior de
Licenciatura (ou Bacharelado com complementacido pedagdgica) na mesma
disciplina que leciona (INEP, 2014, p.3).

Nesse entremeio, os dados para o célculo do Indicador de Adequacdo da Formacao
Docente foram coletados por meio do Censo Escolar da educacgdo basica, referentes a 2013. A
nota técnica apresenta: critérios e formula para o calculo das proficiéncias médias por escola;
distribuicdo das proficiéncias dos participantes do Enem 2013 em niveis, por escola; critérios
para identificar, entre os inscritos no Enem 2013, os alunos considerados concluintes do
ensino médio no Censo Escolar 2013; indices contextuais (Inse e Indicador de Formacéao
Docente); critérios para divulgacdo das proficiéncias dos estudantes no Enem por Escola
2013, por unidade escolar; e meios de divulgagdo de resultados e de interposi¢do de recursos.

A Diretoria de Gestdo e Planejamento do Inep (2016) informou que o Enem 2014
contou com 8.721.946 inscritos e 6.201.304 participantes, com absten¢ao de 28,9%, indice
abaixo ao da edicao anterior. Além do Inse e do Indicador de Formacao Docente, o Enem por
Escola 2014 apresentou o indice de permanéncia na escola e incluiu as taxas de rendimento
como aprovagdo, reprovacdo e abandono, também possibilitadas pelos dados do Censo
Escolar da Educacdo Basica. O indice de permanéncia verifica se o estudante cursou todo o

ensino médio em um mesmo estabelecimento educacional ou ndo. De acordo com o Inep, o

% Nota Explicativa da Diretoria de Avaliacio da Educacio Basica do Inep (2013). Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/nota_tecnica/2013/notatecnicaenem.pdf>. Acesso em: 6
nov. 2018.

' A Nota Técnica n. 20/2014, da Diretoria de Estatisticas Educacionais do Inep, apresenta a metodologia de
célculo e os resultados gerais do Indicador de Adequacdo da Formacdo do Docente da Educacido Bésica, ensino
fundamental e ensino médio, com base nos dados coletados pelo Censo Escolar em 2013. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/resultados/2013/nota_tecnica_indicador_de_a

dequacao_da_formacao_do_docente_da_educacao_basica.pdf>. Acesso em: 12 nov. 2013.
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levantamento desses dados justifica-se para conhecer as escolas que oferecem educacdo de
qualidade durante todo o ensino médio e as que selecionam educandos para cursarem o 3° ano
e, de alguma forma, influenciar nos resultados obtidos pela instituigﬁo3 2,

O ranking do Enem por Escola foi amplamente usado, principalmente pelas
institui¢des particulares, como critério avaliador de qualidade e, consequentemente, como
influenciador do mercado educacional. Os indices contextuais incluidos no sistema do Enem
por Escola pretenderam tornar mais evidentes e distinguir os méritos das escolas e os dos
alunos, além de relativizar os resultados obtidos no Exame quanto a condi¢do socioecondmica
das escolas e dos estudantes e no tocante a formagao dos professores que atuam nesses locais.
Assim, ao examinar a classificacio, € preciso contextualizar os dados, a fim de obter uma
analise real sobre eles.

Em 2014, houve inovacdes em relacdo ao Enem-Fies: a Portaria Normativa n.21, de 26
de dezembro de 2014 (MEC, 2014), por meio do art. 3°, alterou o art. 19 da Portaria
Normativa n. 10, de 30 de abril de 2010 (MEC, 2010d), e estabeleceu, como condi¢des para
solicitacdo do financiamento junto ao Fies, que os estudantes concluintes do ensino médio a
partir do ano letivo de 2010 alcancem média aritmética no Enem de, no minimo, 450 pontos e
ndo zerem a redacdo. Assim, a relacdo de obrigatoriedade entre Enem e Fies deixou de ser de
participacao e passou a ser de aproveitamento.

O Inep realizou as primeiras parcerias com universidades portuguesas para utilizacao
da nota do Enem na admissdo de estudantes brasileiros em 2014. Segundo o histdrico
disponibilizado pelo MEC (2018), a oficializacdo dos convénios adveio do fato de muitas
instituicdes daquele pais ji usarem a nota do Exame para admitir alunos do Brasil. Isso
ocorreu desde que o Decreto-Lei n. 36, de 10 de mar¢co de 2014 (PORTUGAL, 2014)
possibilitou que as proprias IES decidissem sobre a forma de ingresso de estudantes
estrangeiros — naquele ano, foram firmados convénios com as Universidades de Coimbra e de
Algarve. Eles se ampliaram com o decorrer do tempo e, em 2019, o Inep contava com 46
convénios firmados com universidades portuguesas™.

Na edi¢@o de 2014 do Enem, houve a disponibilizacdo do edital na Lingua Brasileira
de Sinais (LIBRAS), para atender as pessoas com necessidades especificas auditivas; e em
dudio, para individuos com necessidades especificas visuais. Além disso, ocorreram

alteracdes em relacdo a seguranca, com o uso de detectores de metais nos locais de provas.

?* Informacio disponibilizada no Portal do MEC: <http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/36410-indicador-
de-permanencia>. Acesso em: 13 nov. 2018.
3 Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/web/guest/enem/enem-em-portugal>. Acesso em: 9 jan. 2020.
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Possibilitou-se o uso do nome social do participante na realizacdo do Exame, mediante
requeriment034, cujo objetivo, de acordo com o portal do MEC, é combater o preconceito e o
constrangimento. Embora em 2014 tenha sido permitida a utilizacdo do nome social aqueles
que assim o requereram, somente na edicdo de 2015 do Enem, essa prerrogativa passou a
compor o edital do Enem — art. 2.1 do Edital n. 6, de 15 de maio de 2015 (BRASIL, 2015).

Uma curiosidade do Enem 2014 foi a reaplicagdo do Exame duas vezes a 31
candidatos no estado de Pernambuco. De acordo com a Assessoria de Comunicagdo Social do
Inep, eles realizaram as avaliacdes pela segunda vez em dezembro, em funcdo de falta de
energia elétrica nos locais de provas durante a primeira aplicacdo. Entretanto, o caminhao que
continha as respostas foi roubado no estado do Rio de Janeiro, o que levou a segunda
reaplicacdo em janeiro do ano subsequente.

Em 2015, segundo dados da Diretoria de Gestdo e Planejamento do Inep (2016), o
Enem contabilizou 7.746.436 inscri¢des e 5.608.420 participantes, com 27,6% de abstencdes,
indices inferiores aos da edi¢do anterior. Com o objetivo de reduzir a quantidade de
abstencdes do Enem e o gasto do dinheiro publico, conforme o Edital n. 6 (BRASIL, 2015) —
Enem 2015, os candidatos isentos do pagamento da taxa de inscricio™ e que nao
compareceram nos dois dias de prova poderiam perder esse beneficio na edi¢do seguinte do
Exame, em 2016, caso ndo justificassem a falta. Também com o intuito de cortar custos, em
2015, o MEC nao enviou para os participantes, pelos Correios, o cartdo de inscri¢do no Enem,
que poderia ser consultado e impresso por meio do site do Inep.

O item 1.10 do Edital n. 6 (BRASIL, 2015) descreve que os participantes que nao
haviam completado 18 anos no primeiro dia de prova e que concluiriam o ensino médio apds
2015 poderiam participar do certame apenas como autoavaliacdo ou como “treineiros”. Eles
ndo poderiam usar os resultados do Enem para acesso ao ensino superior ou requerer
certificacdo do ensino médio, o que se justifica pela recorréncia de jovens que acessavam a
justica para requererem o ingresso no ensino superior — e a consequente certificacao no ensino
médio — mediante o uso da nota do Exame (quando esta era suficiente para o ingresso na

universidade), mesmo sem terem concluido o ensino médio ou completado 18 anos na data de

3*De acordo com o site do Governo do Brasil, em 2014, a solicitacdo de uso do nome social foi realizada via
telefone do Inep, cujo nimero constava no site de inscricdo: 0800-616161. Por meio desse canal, o participante
solicitava um requerimento que, por sua vez, era encaminhado via e-mail.

#Conforme o item 3.3 do Edital n. 6 (BRASIL, 2015), podem ser isentados da taxa de inscri¢do no Enem:
participante concluinte do Ensino Médio no ano de 2015, matriculado em qualquer modalidade de ensino em
escola da rede publica, declarada ao Censo Escolar da Educacido Basica; participantes com renda familiar per
capita igual ou inferior a um salario minimo e meio, que cursaram o ensino médio completo em escola da rede
publica ou como bolsista integral em escola da rede privada; e participantes que declararam ser membros de
familia de baixa renda ou estar em situacdo de vulnerabilidade socioecondmica.
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realizacdo do Enem. Ainda que os editais das edi¢Oes anteriores mencionassem o inciso II do
art. 38 da Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996), que trata da conclusido do ensino médio por meio de
exames supletivos apenas para os maiores de 18 anos, tornaram-se comuns os recursos na
justica, provavelmente em virtude de se possibilitar a realizagdo das provas a todos os
interessados sem mencionar restricdes ao aproveitamento dos resultados para o acesso ao
ensino superior, situagdo que foi vetada a partir da edi¢do de 2015.

Outra especificidade da edi¢dao 2015 do Exame foi o encerramento da divulgagao das
notas do Enem por Escola. Conforme nota de esclarecimento emitida pelo Inep (2017), a
ultima edi¢do do certame a disponibilizar as médias por escola foi a de 2015, divulgada em
2016. Segundo a referida nota, as equipes técnicas responsaveis pelo Exame, hd tempos,
sugeriam o encerramento da divulgacdo do Enem por Escola e o aperfeicoamento do Saeb,
por entenderem que este poderia fornecer dados mais adequados a avaliacdo da qualidade
escolar.

A principal inadequacdo de interpretagdo dos dados do Enem por Escola, apontada
pelos técnicos, diz respeito a atribuicdo de apenas uma nota aos estudantes em vez de
considerar as notas por drea do conhecimento, ainda que o Inep tenha divulgado as notas
separadamente, conforme as escalas advindas da aplicacdo da TRI. Para evitar equivocos em
relacdo a interpretacdo dos dados oferecidos pelo Enem por Escola, o Inep apresentou indices
de contextualizacdo das informagdes para respaldar a interpretacio dos resultados, sem,
entretanto, alcancgar os indices esperados, o que culminou no encerramento da divulgacdo do
Enem por Escola.

O ano de 2016 foi marcado por intensas modificacdes no cenario politico. O Enem,
assim como toda a educacao brasileira, sofreu os efeitos desse contexto. Com o impeachment
de Dilma Rousseff, entdo Presidente da Republica, foram aprovadas, durante a gestdo do
Presidente Michel Temer, as reformas polémicas e contundentes que afetam de forma
definitiva a educacio brasileira.

Dentre essas agdes, destacam-se: a Lei n. 13.415 (BRASIL, 2017a), instituida por
meio da MP n. 746(BRASIL, 2016b)36, que reforma o ensino médio e altera a Lei n. 9.394
(BRASIL, 1996); a Emenda Constitucional (EC) n. 95, de 15 de dezembro de 2016 (BRASIL,
201621)37 — gerada por meio da PEC n. 241 (Camara dos Deputados) (BRASIL, 2016¢) ou n.

*%Foi aprovada contrariamente a consulta piiblica realizada pela internet, cujos nimeros perfizeram 4.551 votos a
favor e 73.554 contrérios. Disponivel em: <https://www.congressonacional.leg.br/materias/medidas-provisorias/-
/mpv/126992>. Acesso em: 11 dez. 2018.

7 A referida EC foi aprovada contrariamente 2 consulta publica realizada pela internet, cujos nimeros
perfizeram 23.766 votos a favor e 345.656 contrarios. Disponivel em:
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55 (Senado Federal) —, que instituiu um novo regime fiscal para o pais e congelou os gastos
com educacdo e saide por 20 anos; e o Movimento Escola sem Partido, que inspirou diversos
Projetos de Lei (PLs) nas esferas federal, estaduais e municipais, com base na pretensa
neutralidade politica e ideoldgica em sala de aula, principalmente no que se refere a educagdo
sexual e religiosa — Programa Escola sem Partido.

Com o apoio da Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas (UBES), tais reformas
sofreram criticas e protestos dos alunos do ensino médio, que protagonizaram o movimento
de resisténcia denominado “Primavera Secundarista”, com inicio em 2015, no estado de Sao
Paulo, quando os estudantes das escolas publicas ocuparam as escolas em protesto a proposta
de reorganizacio da rede estadual de ensino pelo entdo governador Geraldo Alckmin (PSDB-
SP). De acordo com Piolli, Pereira e Mesko (2016), na ocasiao, mais de 200 estabelecimentos
estaduais de ensino foram ocupados por mais de 60 dias. A reorganizacdo, que ndo ocorreu,
fecharia 92 instituicdes e, consequentemente, desencadearia a demissdo de centenas de
professores. Aos poucos, outras pautas foram acrescentadas ao Primavera Secundarista,
inclusive as reformas acima mencionadas, o que culminou com a ocupacao de mais de 1.200
escolas e IFs, além de 139 universidades no Brasil, conforme nota da UBES.

Em decorréncia da Primavera Secundarista, o Inep decidiu adiar a aplicacdo do Enem
2016 nas escolas que estavam ocupadas. Segundo nota divulgada no site da UBES e assinada
também pela Unido Nacional dos Estudantes (UNE) e pela Associacdo Nacional dos Pos-
graduandos (ANPG), o adiamento foi desnecessario, uma vez que o proprio Exame adveio da
luta pela democratizagdo da universidade e poderia ser realizado normalmente nas escolas
ocupadas, mediante o didlogo com os alunos. Acrescentam ainda que o adiamento pode ter
sido uma tentativa do MEC de colocar os estudantes uns contra os outros e enfraquecer o
movimento.

O Inep (2016), por sua vez, esclareceu que a aplicacdo posterior aqueles que fariam
provas nas escolas ocupadas seria fundamental para garantir a seguranca necessaria aos
participantes e as provas. A reaplicacdo se estendeu também aos que ndo realizaram a prova
na primeira aplica¢do por motivos diversos, como problemas com infraestrutura e interrup¢ao
de energia. De acordo com os Indicadores Consolidados Enem 2016 — Segunda Aplicacdo, as
provas aconteceram para 277.624 pessoas inscritas, dentre as quais 273.521 decorreram das

ocupacdes, conforme o resumo da segunda aplicagdo do Enem 2016, que também apontou

<https://www?25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/127337>. Acesso em: 11 dez. 2018.
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altos indices de abstencdo, sendo 39,68% no primeiro dia e 41,42% no segundo dia da
reaplicagdo.

Os indices de abstencdo da segunda aplicag@o foram superiores aos gerais. Conforme a
Diretoria de Gestao e Planejamento do Inep (2016), em 2016, o Enem teve 8.356.215 inscritos
e 5.848.619 participantes, com 2.507.596 ausentes (30% de absten¢des), taxa superior a da
edicao de 2015. Esses dados levam ao entendimento de que as acdes realizadas em 2015,
visando a reducdo de abstencdes e a consequente diminuicao de gastos, ndo obtiveram o efeito
pretendido de maneira imediata.

Em 2016, o Enem trouxe uma novidade tecnoldgica: o aplicativo gratuito Enem 2016
para smartphones e tablets que usam as plataformas Android, iOS e Windows Phone (INEP,
2016). Sao disponibilizados dados sobre a situacdo da inscri¢do e o cadastro, o cronograma,
os locais de provas, o cartdo de confirmacdo; os comunicados oficiais do Inep, as perguntas
frequentes, o gabarito e o resultado das provas. Além disso, possibilita que o participante
realize um checklist do passo a passo do Exame e receba alertas sobre notificagdes — com essa
iniciativa, MEC e Inep caminham junto as inovag¢des tecnoldgicas do tempo atual. Os demais
canais, como site e telefone, continuaram com o atendimento aos usudrios, pois muitos
candidatos ndo tém acesso aos mecanismos necessarios ao aplicativo, e algumas agdes, como
a inscricdo, s6 podem ser realizadas pelo site (INEP, 2016).

Outra inovacdo do Enem 2016, também relacionada ao uso das tecnologias, foi a
identificacdo biométrica dos participantes, prevista no item 11.6 do Edital n. 10, de 14 de abril
de 2016 (BRASIL, 2016). Ela consta na ficha de identificacdo do candidato e integra os
procedimentos adotados pelo Inep para melhorar a seguranga do processo e evitar fraudes. A
preocupacio com a seguranca do Exame prosseguiu na edi¢do de 2017, quando uma parceria
entre MEC, Inep e Policia Federal desenvolveu a Operacdo Passe Fécil®®, para monitorar
quadrilhas visando combater e coibir fraudes nas provas.

Em 2016, o Movimento Escola sem Partido (Escola sem Partido Treinamento e
Aperfeicoamento EIRELI- ME, também denominada Associacdo Escola sem Partido) ajuizou
uma Acdo Civil Publica (ACP n. 0064253-55.2016.4.01.3400) contra o Inep, no Juizo Federal
da 4* Vara da Sec¢do Judiciaria do Distrito Federal, e solicitou liminarmente, ou seja, antes do

julgamento do mérito da acdo, que fosse declarada a nulidade do critério de avaliacdo da

* De acordo com o Inep: “Foram 62 mandados, 31 de busca e apreensio e 31 de condugdes coercitivas em 13
estados da federacdo — Pernambuco, Bahia, Cear4, Espirito Santo, Goias, Maranhao, Minas Gerais, Mato Grosso,
Para, Piaui, Parani, Rio Grande do Norte e Sio Paulo — além do Distrito Federal”. Disponivel em:
<http://inep.gov.br/artigo2/-/asset_publisher/GngVoM7TApeS/content/enem-2017-com-baixo-numero-de-
eliminacoes-e-ocorrencias-consolida-parceria-entre-mec-inep-e-orgaos-de-
seguranca/212067inheritRedirect=false>. Acesso em: 4 dez. 2018.
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redacdo do Enem que previa a atribuicdo de nota zero as redacdes que desrespeitassem 0S
direitos humanos, conforme os itens 14.9 e 14.9.4 do edital. Solicitou também que o Inep
fosse condenado a se abster de aplicar esse critério na corre¢do das redacdes dos participantes
do Enem de 2016 e a nao adota-lo nas edi¢des subsequentes do Exame. Esse primeiro pedido
foi negado pela justica, o que levou a Associacido Escola sem Partido a impetrar o Agravo de
Instrumento (AI) n. 0072805-24.2016.4.01.0000/DF, solicitando a antecipa¢do de tutela
recursal para excluir o referido critério do edital do certame.

Conforme o Al constante no processo supracitado e assinado pelo advogado Romulo
Martins Nagib, o Escola sem Partido alegou que o critério de atribuir nota zero as redacdes
que contrariam os direitos humanos ofende as garantias constitucionais da livre manifestacao
do pensamento e da liberdade de consciéncia e de crenca (CF, art. 5°, IV, VI e VIII) e os
principios constitucionais do pluralismo de ideias (CF, art. 206, III), da impessoalidade (CF,
art. 37, caput) e da neutralidade politica, ideoldgica e religiosa do Estado (CF, arts. 1°, V; 5°,
caput; 14, caput; 17, caput; 19, 34, VII, ‘a’, e 37, caput) (BRASIL, 1988).

O argumento centra-se na ideia de que o quesito do edital em si viola os direitos
humanos por impor que os participantes exponham ideias que podem ndo ser fiéis a seus
pensamentos por medo de eliminagdo do Enem, o que pode significar a exclusao do candidato
da universidade. Outro argumento usado indica que o Inep ndo define, no edital e nem no
manual de redagdo, a que direitos humanos refere-se e, tampouco, menciona a legislacdo que
trata dos direitos humanos.

Em sua manifestacdo por meio do procurador federal Leonardo Siciliano Pavone, o
Inep expds que a ACP foi proposta nove meses apds a divulgacdo do edital e poucos dias
antes da divulgacdo das notas de redagdo, o que leva ao entendimento de que o Escola sem
Partido tencionava tumultuar o Enem e remete a uma figura juridica denominada “risco
criado”, que, segundo o procurador, deve ser rechacada. Além disso, argumenta que o quesito
de correcdo questionado ndo obsta o direito de expressdo do pensamento, uma vez que este
encontra limites na prépria lei, de forma que a liberdade de expressdo ndo seja usada como

subterfugio para manifestacdes preconceituosas e que incentivem a violéncia e a intolerancia:

[...] toda e qualquer manifestacio de opinido que venha, direta ou
indiretamente, a promover preconceito, discriminacdo, marginalizacgdo,
estigmatizac@o ou exclusio se coloca em colis@o com o principio do respeito
a dignidade humana e, portanto, passa ser considerada um ato abusivo,
infundado e ilegitimo e, em si mesmo, uma violagcdo dos direitos humanos
(PAVONE, 2017, p.9).
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De acordo com Pavone (2017), o respeito aos direitos humanos faz parte da formacao
educacional e estd profundamente relacionado a preparagcdo para o exercicio da cidadania,
conforme o art. 205 da CF/1988 (BRASIL, 1988) e a Resolugdo CNE/CPn. 1, de 30 de maio
de 2012(BRASIL, 2012b), que determina as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em
Direitos Humanos. O procurador recorre a diversos preceitos normativos para embasar o
argumento de que o direito a educagdo compreende, dentre outros, a educacdo em direitos
humanos: a Declaragao Universal dos Direitos Humanos de 1948; a Declaracdo das Nacdes
Unidas sobre a Educacdo e Formacdo em Direitos Humanos (Resolu¢do A/66/137/2011); o
Programa Mundial para Educacdo em Direitos Humanos (PMEDH 2005/2014); a CF/1988
(BRASIL, 1988); o Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH-3 — Decreto n. 7.037, de
21 de dezembro de 2009— BRASIL, 2009); e o Plano Nacional de Educagdo em Direitos
Humanos (PNEDH) (BRASIL, 2007b). Esses preceitos embasam as Diretrizes Nacionais para
a Educacdo em Direitos Humanos da Secretaria de Direitos Humanos, de 2013,
coincidentemente, ano em que o Inep incluiu, no edital do Enem, a regra de respeito aos
direitos humanos como item obrigatério na redacio, sob pena de elimina¢do do participante.

Em principio, o pedido de julgamento antecipado da tutela principal da ACP,
interposto pelo Escola sem Partido, para excluir o referido critério do edital do Enem, foi
negado tanto em primeira instancia (Processo n.: 64253-55.2016.01.3400), pelo juiz federal
da 4* Vara da Secdo Judiciaria do Distrito Federal, Frederico Botelho de Barros Viana, como
no Al (n. 0072805-24.2016.4.01.0000/DF), pelo desembargador Carlos Moreira Alves. Como
os pedidos foram negados, ndo houve mudanca na correcio das redacdes do Enem de 2016.

Em 2017, a Associacdo Escola sem Partido protocolou novo Al (n. 0017478-
60.2017.4.01.0000), refazendo os pedidos de anulacdo dos itens 14.9 e 14.9.4 do edital do
Enem de 2017, segundo os quais seria atribuida nota zero a redacdo que desrespeitasse os
direitos humanos. Esse recurso ndo foi aceito, mas foi retomado o julgamento do recurso
anterior e, dessa vez, o pedido de suspensdo da aplicabilidade da atribuicdo de nota zero as
redacdes que desrespeitassem os direitos humanos foi acatado pelo desembargador Carlos
Moreira Alves e pelo juiz federal Evaldo de Oliveira Fernandes Filho, tendo sido negado pelo
desembargador Souza Prudente, que teve seu voto vencido.

Apo6s leitura e reflexdo a respeito dos votos proferidos pelos juristas, chegamos ao
entendimento de que a razdo assiste ao desembargador Souza Prudente. Constitui-se, pois,
incoeréncia educacional possibilitar a aprovacdo, em processos seletivos de qualquer
natureza, de pessoas que se posicionam por transgredir as leis, sob pena de se tornar

desnecessario o ordenamento juridico. Se assim o fosse, cada individuo estaria subordinado
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apenas ao proprio pensamento, em total e irrestrita liberdade de expressdo, o que permitiria,
inclusive, desrespeitar os direitos que nos colocam na condi¢cao de humanos. Nas palavras de

Prudente (2017, p. 7):

[...] o conteido ha de se sobrepor a forma. Nao se pode prestigiar uma
redacdo formalmente perfeita que contenha apologia ao crime, apologia ao
terror, apologia a discriminacgdo racial ou de sexo ou de condi¢do social. Nao
ha como se admitir uma redag¢do que possa incentivar o assassinato de gays
ou de qualquer postura de pessoas que tém a liberdade de optar pelo género
que possa lhe traduzir numa condi¢do de bem-estar e de felicidade humana.
Qualquer redagdo que traga esse conteido negativo dos valores
fundamentais da pessoa humana numa traducdo agressora da dignidade da
pessoa humana como fundamento maior do Estado democratico do direito
merece nota zero.

Nao encontramos plausibilidade na justificativa do desembargador Carlos Moreira
Alves, ao justificar a concessao da referida liminar. Alves (2017, p.5) admite que “a ordem de
respeito aos direitos humanos, [...] sequer necessitaria de vir a ser recomendada, porque
impositiva pelo ordenamento juridico nacional e internacional” e, em seguida, afirma que a
atribui¢do de nota zero ao texto que desrespeite os direitos humanos nio se trata de critério de
correcdo de prova, mas, sim, de “negativa de correcao da mesma [sic], mediante atribuicdo de
nota zero sem que se faca tal atribuicio mediante a avaliacdo intelectual de seu conteudo
ideoldgico” (idem). Ao constatar que o participante do Exame, em seu texto, (des)respeitou o
ordenamento juridico nacional e internacional referente aos direitos humanos, atribuindo-lhe
nota zero ou diferente de zero, conforme cada texto, o corretor claramente realiza a avaliacido
intelectual do conteudo ideoldgico, como pretende o relator.

Ademais, a correcdo das redacdes que desrespeitem os direitos humanos, valorando-os
em menor grau, como propde o juiz Evaldo de Oliveira Fernandes Filho, em seu voto, ndo

abarca as transgressoes legais, morais, sociais e educacionais desses textos. De fato:

Nio € banindo um discurso contra os direitos humanos, contra o Estado
democratico de direito, enfim, contra as cldusulas pétreas e todas aquelas
garantias que nos sdo muito caras que vamos deixar de ter essas e outras
violagdes (FERNANDES FILHO, 2017, p. 1).

Entretanto, apenas o fato de valorar esses discursos, em maior ou menor grau, €, em si,
incoerente, uma vez que tais discursos contraventores nao deveriam ser considerados e, muito
menos, valorados. Aceitar a premissa de Fernandes Filho (2017) seria o0 mesmo que admitir
que o Enem tem o poder de banir discursos contra os direitos humanos, o Estado democratico

de direito e as cldusulas pétreas. Em nosso entendimento, a pretensdo do Exame € de, no
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maximo, coibir tais discursos, bem como o exercicio da lei e da justica ndo bane
contravencdes ou crimes, apenas os coibe.

No meio cientifico, tem-se que as representagdes sociais constituidas no cotidiano por
meio de falas e discursos das pessoas comuns sdo capazes de naturalizar discursos, criando

realidades. Nas palavras de Moscovici (2010, p. 33):

[...] cada um de nés estd obviamente cercado, tanto individualmente como
coletivamente, por palavras, ideias e imagens que penetram nossos olhos,
nossos ouvidos e nossa mente, quer queiramos quer nao, € nos atingem sem
que o saibamos.

De fato, conceber a correcdo e valoragao de textos que declaradamente sdao contra os
direitos humanos contribuird para o desenvolvimento e o estabelecimento de representacoes
que podem naturalizar o discurso contra esses direitos. Isso contraria os pressupostos da Lei n.
9.394 (BRASIL, 1996) (§ 9°, art. 26) que, por sua vez, determina a inclusdo dos direitos
humanos nos curriculos escolares da educacio infantil e dos ensinos fundamental e médio.

Assim, conforme a decisdo judicial supramencionada, na edi¢do de 2017 do Enem, os
corretores ndo puderam considerar os itens 14.9 e 14.9.4 do edital e ndo foi possivel anular as
redacdes cujos conteidos desrespeitassem os direitos humanos. No Edital n. 16, de 20 de
marco de 2018 (BRASIL, 2018c), ndo constou mais a previsdo da atribuicao de nota zero a
redacdo por desrespeito aos direitos humanos, como havia sido solicitado pelo Movimento
Escola sem Partido.

De acordo com a Sinopse Estatistica do Enem 2017, essa edi¢do teve 6.731.341
inscritos™, 4.426.755 presentes nos dois dias de prova e 4.710.860 presentes se considerarmos
0s que compareceram em ambas as datas e os que se apresentam em apenas um dos dias do
certame. A partir de 2017, as provas passaram a ser aplicadas em dois domingos
subsequentes, diferentemente das edi¢des anteriores, que aconteciam no sabado e no domingo
do mesmo final de semana.

A alteracao decorreu da consulta publica realizada pelo MEC, por meio do portal do
Inep, de 18 de janeiro a 17 de fevereiro de 2017, em que obteve 601.352 respostas. O
resultado disponibilizado pelo Inep (2017) mostrou que 63,7% dos participantes optaram pela

manutencao da realizacdo do Exame em dois dias, em vez de um dia. Quanto aos dias da

*A quantidade de inscri¢Ges constante no Portal do Inep difere do nimero apresentado na Sinopse Estatistica do
Enem 2017 — nesta, sdo informados 6.731.341 inscritos, e naquele, 6.731.186.

Disponivel em:<http://portal.inep.gov.br/artigo/-

/asset_publisher/B4AQV9zFY 7Bv/content/id/813139>;<http://portal.inep.gov.br/artigo/-
/asset_publisher/B4AQV9zFY 7Bv/content/sinopse-estatistica-do-enem-e-divulgada-pela-primeira-vez-pelo-
inep/21206>. Acesso em: 5 dez. 2018.
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semana a serem realizadas as provas, a maioria, 42,% preferiu que as provas ocorressem em
dois domingos seguidos, 34% optaram por domingo e segunda-feira e 23%, pela manutencao
das provas no sdbado e domingo de um mesmo fim de semana. Essa alteracdo resolveu a
questdo dos sabatistas, que adentravam o local da prova com os demais candidatos e
aguardavam até as 19h para responderem as questdes e elaborar a redacdo. Com isso, houve
reducdo de despesas, e muitos participantes que trabalham aos sdbados também foram
beneficiados com a alteracao.

Ao considerar que os participantes do Enem realizam as provas na cidade onde
residem, diferentemente dos vestibulares, quando muitos precisam se deslocar, a alteracdo nos
parece positiva e contribui para o ajuste da avaliagdo, pois possibilita um periodo de tempo
para descanso fisico e mental dos estudantes entre a realizacdo das provas.

Outra mudanga decorrente das sugestOes apresentadas na consulta foi a realizagdo da
prova de redacao no primeiro dia, junto as provas de Linguagem, Codigo e suas Tecnologias e
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Nessa situacao, eles tiveram 5 horas e 30 minutos para
concluirem a prova e, no segundo dia, 4 horas e 30 minutos, quando fizeram as provas de
Matematica e Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias.

Apesar de ser multidisciplinar, a redac@o, por sua natureza e por seu posicionamento
no curriculo escolar, estd intrinsecamente relacionada a linguagem. Sua realizacdo junto a
prova de Linguagem e suas Tecnologias parece proporcionar sensacdo de conforto e
organizacao curricular aos participantes, algo que consideramos positivo.

Tanto os cadernos de questdes como os cartdes de respostas foram personalizados com
os nomes dos participantes e entregues apensados, diferentemente das edicdes anteriores,
quando foram entregues separados e o participante precisava fazer a correspondéncia do
cartdo de resposta com a cor da prova. Os tipos de provas continuaram sendo divididos por
cores, 0 que certamente oferece mais tranquilidade aos candidatos, que ndo precisardo se
preocupar com a composi¢ao do caderno de provas e poderdo se concentrar ainda mais na
realizagdo das questdes.

A possibilidade de aplicacdo do exame por meio de computador foi abordada na
consulta; entretanto, 70% dos respondentes pensam que isso ndo deve ocorrer — esse resultado
pode estar relacionado com a falta de confianca em relacdo as tecnologias. Muito tem sido
falado a respeito de softwares espides que agem na internet, especificidade que, associada a
outras questdes de seguranca, como a identidade de quem esta realizando a prova, podem ter

influenciado o desfecho da consulta.
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A partir da edi¢ao de 2017, no Governo Temer, o Enem passou a ser regulamentado
pela Portaria MEC n. 468, de 3 de abril de 2017(MEC, 2017), que revogou a Portaria MEC n.
807(MEC, 2010a). Com a mudanca, o Exame deixou de certificar o ensino médio, e os jovens
e adultos voltaram a se submeter ao Encceja. De acordo com o Inep (2017), nos dltimos anos,
o Enem ndo tem se configurado como uma prova para certificacio do ensino médio porque
suas exigéncias vao além disso. Em 2016, dos 1.033.761 inscritos que solicitaram a
certificagdo, somente 7,7% a conseguiram.

Apesar do baixo indice de aprovacdo, em uma perspectiva inclusiva, deveriam ser
ofertadas as duas opcdes de certificacdo, o Encceja e o Enem, visto que este dltimo foi
originalmente criado para avaliar o desempenho dos alunos no ensino médio. A ampliacdo de
oportunidades corrobora a universalizacdo e a democratiza¢do do ensino, conforme previsto
na legislacdo educacional brasileira, como na Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996), e nos acordos
internacionais, a exemplo da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (1990).

Além das situacdes previstas nas edi¢des anteriores, em 2017, a isen¢do do pagamento
de taxas foi estendida aos cadastrados no Cadastro Unico (Cadljnico), junto ao Ministério de
Desenvolvimento Social (MDS)4O, conforme o item 3.3.1.3 do Edital Inep/Enem n. 13, de 7
de abril de 2017. Ao solicitar a isen¢@o, na inscri¢do, foi facultado ao participante informar o
Numero de Identificacdo Social (NIS)“, que permite uma busca automética de informacdes.
Entretanto, quem ndo possuia o NIS pode fazer uma declaracdo a respeito da condi¢do de
isento, sob pena de eliminacdo do Exame, caso se confirmasse a falsidade das declaracdes, de
acordo com o item 4.4 do edital. Tal procedimento pretende otimizar a verificacdo da
necessidade financeira do participante do Enem e, paralelamente, integra a politica de
ampliacdo de oportunidades, uma vez que ndo exclui os que nao tém o NIS (BRASIL, 2017b).

No Enem de 2017, permaneceu a regra de perda da isencdo para a edi¢do subsequente
a quem era isento, ndo compareceu para realizar o exame e ndo justificou a falta. Entretanto, a

partir dessa edicdo, a justificativa nao pdde ser realizada via autodeclara¢do, como nas edi¢des

%0 Cadastro Unico para Programas Sociais do Governo Federal (CadUnico) é um instrumento que identifica e
caracteriza as familias de baixa renda, permitindo que o governo conheca melhor a realidade socioecondmica
dessa populagdo. Nele sdo registradas informacdes como: caracteristicas da residéncia, identificagdo de cada
pessoa, escolaridade, situacdo de trabalho e renda, entre outras. A partir de 2003, o Cadastro Unico se tornou o
principal instrumento do Estado brasileiro para a sele¢do e a inclusdo de familias de baixa renda em programas
federais [...].O Cadastro Unico estd regulamentado pelo Decreto n. 6.135, de 26 de junho de 2007, e outras
normas”. Disponivel em: <http://mds.gov.br/assuntos/cadastro-unico/o-que-e-e-para-que-serve>. Acesso em: 5
dez. 2018.

'O NIS ¢ um nimero de cadastro realizado pela Caixa Econdémica Federal “que permite identificagio do
trabalhador nos diversos cadastros bem como do cidaddo brasileiro beneficidrio de Programas Sociais e do
cidaddo que se enquadra nas condicOes estabelecidas pelas Politicas Piblicas de Governo Federal, estadual ou
municipal”. Disponivel em:<http://www.caixa.gov.br/cadastros/nis/Paginas/default.aspx>. Acesso em: 5 dez.
2018.
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anteriores; logo, os faltosos precisariam apresentar atestado médico ou outro documento
oficial para justificar a falta, conforme prevé o item 3.3.7.1 do edital (BRASIL, 2017b).

Nesses termos, as alteragdes relativas aos procedimentos de isen¢do sinalizam a
exigéncia de compromisso do participante com o Enem e a redugdo de gastos publicos. Ao
mesmo tempo, indicam que a preocupacdo da gestdo publica educacional no tocante a
democratizacdo do acesso ao Exame comeca a ser reduzida, assim como as oportunidades
educacionais e profissionais proporcionadas por ele.

Houve alteracdes também para os participantes do Enem com necessidades
especificas. As solicitacdes de tempo adicional para atendimento especial foram requeridas na
inscri¢do, segundo o item 2.2.2 do edital, e ndo no dia da prova, como nas edi¢cdes anteriores.
Entendemos que esse arranjo se configura como planejamento para melhorar o processo de
aplicacdo. Entretanto, poderia ter sido facultado também que se fizesse a solicitacao no dia do
exame, uma vez que a condi¢do da pessoa com necessidades especificas pode ser alterada
entre o periodo de inscri¢do e o dia de realizacdo da prova. Nessa edicdo do Enem, em carater
experimental e facultativo, o Inep disponibilizou para os estudantes surdos a videoprova, que
consiste na traducdo das questdes do Exame para Libras. Ela foi prevista nos itens 2.2.2.1 e
2.2.2.2 do edital, e os materiais em video foram desenvolvidos pelo Inep, em parceria com a
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e o Instituto Nacional de Educacdo de Surdos
(INES). Compreendemos que essa agado ratifica a inclusdo de PNEs no Enem e divulga a
Libras, cuja apropriacdo pelas comunidades surda e ouvinte certamente contribuird para a
inclusdo em si (BRASIL, 2017b).

A videoprova continuou a ser disponibilizada no Enem 2018, conforme o item 7.2.2
do Edital n. 16 (BRASIL, 2018c). Segundo o portal do Inep (2018), nessa edi¢ao foram
computados 5.513.662 inscritos e houve 24,9% de auséncias no primeiro dia e 29,2%, no
segundo, o que configura ligeira queda no nimero de abstengdes, provavelmente incentivada
pelas mudancas nas solicitacdes de isencdo de pagamento.

Em 2018, houve alteracdes em relacdo as referidas solicitagdes, as quais foram
realizadas em periodo anterior ao da inscri¢do, assim como as justificativas do ndo
comparecimento ao Exame de 2017 para os que precisavam solicitar a isencao em 2018. Essas
condi¢gdes foram previstas nos itens 1.3, 1.3.1, 1.3.2 e 1.4 do edital (BRASIL, 2017b) e
justificam-se por dar um prazo de recurso para quem nao teve a solicitacdo de isencdo
atendida, o que colabora com a ampliagdo das possibilidades de participacdo no Enem.

De acordo com o Inep (2018), 83,8% dos ausentes no Enem 2017 estavam isentos. A

necessidade de justificar a auséncia para solicitar nova isen¢ao pode ajudar na diminui¢ao dos
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indices de faltosos e dos gastos publicos. A isenc¢do foi estendida também aos participantes do
Enem que realizaram o Encceja no ano anterior e conseguiram a certificacdo na area de
conhecimento em que se inscreveram, conforme o item 4.8.2 do edital (BRASIL, 2018c).

Percebemos movimentos que comunicam o enrijecimento do acesso ao processo,
como as justificativas documentadas que abordam a auséncia aos solicitantes de isen¢do, e
outros que comunicam ajuste as necessidades dos que nele foram incluidos. Um exemplo
disso foi o acréscimo, em 2018, de 30 minutos a mais que no Enem 2017 para a realizagao das
provas no segundo domingo (Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Matematica),
perfazendo cinco horas.

Alteragdes realizadas no Enem parecem ratificar a adaptacio do processo as
emergéncias dos inscritos. Em 2018, foi aberta a possibilidade de solicitar a reaplica¢do do
exame para os que ndo conseguiram chegar ao local de prova por problemas logisticos.
Conforme o item 19.3 do edital, o participante pode solicitar, em até cinco dias tteis apds o
ultimo dia de aplicagdo, a reaplicagdo das provas — posteriormente, a Comissdao de Demandas
analisaria a solicitacdo para aprové-la ou ndo. Outra possibilidade de reaplicacdo prevista no
edital (item 19.4) atende aos participantes em condi¢do de classe hospitalar4ze que ndo
conseguiram ser atendidos na aplicacdo regular, seja por ndo solicitarem o atendimento no
periodo de inscricdo ou pela inviabilidade do atendimento na aplicagdo regular. Ou seja,
abriu-se uma possibilidade para que o estudante ndo precise esperar um ano para realizar a
proxima edi¢do do Enem (BRASIL, 2018c).

Nos limites entre a inclusdo e a exclusdo, o Enem adentra o terreno da diversidade
religiosa. Uma mudanca no edital de 2018 diz respeito a obrigacdo de o participante permitir
que artigos religiosos, como burca e quipd, sejam revistados pelo aplicador (item 15.1.11),
sob pena de eliminacdo (item 16.1.19) (BRASIL, 2018c). Essa determinacdo se configura
bastante controversa: até 2016, era permitido aos sabatistas participarem das provas em
horério diverso dos demais candidatos em respeito a religido e, em 2018, os portadores dos
referidos artigos religiosos sdo obrigados a permitirem revista, o que pode contrariar preceitos
religiosos.

A leitura desses posicionamentos nos permite entender que, no caso dos sabatistas, a
permanéncia nos locais de prova ap6s a saida dos demais participantes ndo colocava aqueles

em situacdo de desigualdade com estes, uma vez que todos teriam a mesma quantidade de

** De acordo com o item 7.6.1 do Edital Inep/Enem 2018: “E considerado participante em situagio de Classe
Hospitalar aquele cujo processo formal de escolarizag@o ocorre no interior de institui¢do hospitalar ou afim, na
condig¢do de estudante internado para tratamento de satide” (BRASIL, 2018c).
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horas para realizar a prova. A falta da revista, por sua vez, fere o principio da igualdade, ja
que todos os participantes devem submeter-se a revista.
Nesses termos, a questdo da diversidade foi abordada por Silveira, Barbosa e Silva

(2015, p. 1101-01, 1101-02 ), segundo os quais:

Um dos aspectos positivos de um exame nacional e de um sistema como o
Sisu é o favorecimento da mobilidade dos estudantes para institui¢des de
ensino superior nos mais variados locais do pais, possibilitando também que
sujeitos oriundos de regides menos desenvolvidas desloquem-se para outras
mais desenvolvidas. Esta mobilidade € interessante ndo somente para a
criacdo de liderangas em todos os estados da federacdo, mas igualmente para
estabelecer um ambiente multicultural em nossas universidades.

Assim, Silveira, Barbosa e Silva (2015) ratificam a importancia da mobilidade que
pode haver com uma avaliacdo nacional, no sentido da multiculturalidade nas universidades e
da distribuicdo de liderancas pelo pais. Entretanto, ao investigarem o Enem, os autores
encontraram um indice de mobilidade baixo entre os estados brasileiros — 13,2%. Além disso,
tal elemento prevalece entre os estudantes advindos dos estados mais ricos da federagdo e de
escolas com melhor nivel socioecondmico. Concluem, dessa forma, que ha a necessidade de
aprimoramento do Enem/Sisu.

Como pudemos verificar, nos dltimos anos, o Enem sofreu diversas alteracdes em
diferentes contextos politicos. Muitas dividas surgiram, e respostas foram apresentadas,
cenario que levou (e leva) os professores a buscarem apoio e respaldo, principalmente em
seus pares. Dialogar sobre os questionamentos, as incertezas, as angustias, as esperangas, 0S
saberes e as praticas que vém sendo desenvolvidas pode gerar mais seguranga para docentes e

alunos do ensino médio.

2.2 Estado do conhecimento: 0 Enem nas pesquisas

Para situarmos o estudo nesse cenério especifico e dialogarmos com investigacdes ja
concluidas, apropriamo-nos dos fundamentos e procedimentos das pesquisas denominadas
“estado da arte” ou “estado do conhecimento”.

A producdo académica na drea de educacdo e o consequente aumento no nimero de
publicacdes tém gerado, em pesquisadores e profissionais da educacdo, a sensacdo de
conhecimento difuso, apesar de abundante. Nesse sentido, estudos relativos ao estado da arte
ou do conhecimento oferecem aporte metodolégico para identificar a producdo cientifica de

determinada &rea, inserida em tempo e lugar especificos, além de verificar como se constitui
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essa producdo. Também se dedicam a reunir e agrupar publicacdes cientificas, conforme
categorias elencadas pelos investigadores que as realizam; e permitem diagnosticar e analisar
especificidades do campo tedrico investigado, como recorréncia e relevancia de temas e
objetos de pesquisa, metodologias, procedimentos e instrumentos de coleta e andlise de dados,
fundamentos tedricos, dentre outros aspectos.

Em relacdo aos estados da arte e do conhecimento, Ferreira (2002, p. 258) usa os dois

termos como sindnimos:

Definidas como de carater bibliografico, elas [as pesquisas] parecem trazer
em comum o desafio de mapear e de discutir uma certa producdo académica
em diferentes campos do conhecimento, tentando responder que aspectos e
dimensdes vém sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas e
lugares, de que formas e em que condi¢des t€m sido produzidas certas
dissertacdes de mestrado, teses de doutorado, publicacdes em periddicos e
comunicagdes em anais de congressos e de semindrios.

Em Morosini (2015, p. 102), encontramos o uso da nomenclatura “estado do
conhecimento” como “identificacdo, registro, categorizacao que levem a reflexdo e sintese
sobre a producdo cientifica de uma determinada area, em um determinado espago de tempo,
congregando periodicos, teses, dissertagdes e livros sobre uma tematica especifica”.

Por seu turno, Romanowski e Ens (2006, p. 39) salientam que, para caracterizar um

estado da arte:

[...] ndo basta apenas estudar os resumos de dissertagdes e teses, sdo
necessarios estudos sobre as producdes em congressos na area, estudos sobre
as publicacdes em periddicos da area. O estudo que aborda apenas um setor
das publicagdes sobre o tema estudado vem sendo denominado de ‘estado do
conhecimento’.

Nao temos a pretensdo de apresentar e sistematizar a producdo cientifica relacionada a
tematica deste estudo, o que demandaria uma investigacdo com objeto e metodologia
proprios. Nosso intuito € contextualizar o tema no cendrio cientifico e dialogar com pesquisas
relacionadas a ele. Assim, de acordo com a distin¢ao realizada por Romanowski e Ens (2006),
apresentamos o estado do conhecimento deste trabalho por meio da categorizacdo das teses e
dissertacdes encontradas no BTD/Capes.

Sem delimitarmos o periodo de tempo, localizamos as teses de doutorado que
contemplavam o filtro “Enem”, em que obtivemos 147 resultados. Iniciamos a leitura dos
resumos e verificamos que, algumas vezes, ela ndo era suficiente para estabelecer a relagao

entre a pesquisa realizada e o Enem.
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Essa sensacdo de insuficiéncia em relacdo a leitura dos resumos foi abordada por
Ferreira (2002), ao distinguir dois momentos do trabalho: identificacdo e quantificagdo dos
dados bibliograficos; e inventério das producdes pesquisadas. Segundo a autora, € no segundo
momento que o investigador sente que somente a leitura do resumo ndo demonstra
efetivamente a temética do estudo.

Oportunamente, passamos a recorrer aos textos na integra para estabelecer essa
relacdo. Levantamos todas as teses em que o Enem perpassa o texto, de forma principal ou
transversal. Conforme realizdvamos as leituras, separdvamos os trabalhos que dialogavam
entre si, no todo ou em parte, em categorias que representam, de forma generalizada, o

posicionamento do Exame na pesquisa em andlise, como pode ser observado no Quadro 2:

Quadro 2 — Levantamento de teses sobre o Enem — 2001 a 2018*

N. Categoria Nimero de teses
1 | A acessibilidade do Enem 3
2 | Estudos de questdes/conteidos do Enem 46
3 Impactos do Enem em tematicas diferentes dos saberes e praticas dos 1

professores**

4 | Impactos do Enem nos saberes e nas praticas de professores 11
5 | Impactos sobre o Enem® 3
6 | O Enem como mensurador de qualidade 17
7 | O Enem e a avaliacio que realiza’® 2
8 | O Enem e as medidas de inteligéncia 2
9 | O Enem e as politicas publicas de acesso ao ensino superior 11
10 | O Enem e as politicas ptblicas de certificacdo de jovens e adultos 1
11 | O Enem e a liberdade de expressao 1
12 | O Enem e os curriculos 13
13 | Representagcdes mididticas do Enem 1
14 | Teses em que o Enem € citado mas néo é problematizado 16
15 | Teses nao localizadas 4
15 | Teses que ndo tratam do Exame Nacional do Ensino Médio 5

Total 147

Fonte: Elaboracao e grifo das autoras, com base no BTD/Capes (2020).

Verificamos que, das 147 teses apuradas sob a aplicac¢do do filtro “Enem”, cinco ndo
abordam o Exame e, dessas, duas focalizam o Encontro Nacional de Educacdo Matematica,
que também usa a mesma sigla “ENEM”. Em 16 pesquisas, o Enem ¢ citado, mas nao ha

problematizag¢do sobre o tema. Dentre quatro teses, nao foi possivel localizar o resumo e o

* Dentre as teses encontradas com a aplicagdo do filtro “Enem”, constou um trabalho de 1987 na area de
Odontologia. Como o exame foi criado em 1998, ndo consideramos 1987 para a delimitagdo do periodo de
levantamento de estudos sobre o tema.

* Essa categoria se refere aos impactos sobre gestio escolar, livro didatico, processos seletivos, avaliacdo de
cursos, alunos, reestruturacio curricular e matriculas nas escolas.

4 Impactos de fatores socioecondmicos, atitudes e crengas de autoeficicia matematica (e dos saldrios dos
professores) sobre o resultado do Enem.

* Constituicdo da avaliagdo: apectos psicométricos - Teoria de Resposta ao Item.
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texto completo; contabilizamos 122 teses que, de fato, tratam do Enem como tematica
principal ou transversal.

De acordo com as leituras, algumas teses podem ser alocadas em mais de uma
categoria. Diante desse corpus documental, elegemos a categoria que consideramos mais
pertinente ao trabalho analisado.

A categoria que possui 0 maior nimero de investigacdes ¢ a que denominamos
“Estudos de questdes/conteidos do Enem”, com recorréncia em 46 pesquisas. Incluem-se
nessa categoria os trabalhos com objetos de estudo diversos que contemplam andlises das
questdes, provas, conteidos e outros documentos do Enem para alcancarem os objetivos.
Categorias que contabilizam menor nimero de trabalhos sdo “O Enem e as politicas publicas
de certificacdo de jovens e adultos”, “O Enem e a liberdade de expressao” e “Representacdes
midiaticas do Enem”, com uma investiga¢do cada.

A categoria que dialoga de forma estreita com esta investigacdo € a que denominamos

“Impactos do Enem nos saberes e nas priticas de professores”, cujos trabalhos sdo

apresentados no Quadro 3:

Quadro 3 — Teses relacionadas aos impactos do Enem nos saberes e nas praticas de professores

N. Titulo Autor(a) Ano | Instituicao Area
A praética avaliativa do Exame
1 Nacional do Ensino Médjo (ENEM): BZ(;:'E(Z}I\I/IZE; 2003 Unisinos Educacao
' pr'essuNpostos conceituais e Bodssio Atrib
implicacdes no contexto escolar
’ Politicas publicas de avaliacdo: o LOCCO, Leila de 2005 PUC/SP Educacio
Enem e a escola de ensino médio Almeida
A avaliacio sob c}uas lc’)g/i(;as: Um PEIXOTO, Karla Ciénciz}s
3 enfoqu_e no ensino de fisica no Cynthia 2012 UENF Naturais
municipio de campos dos . .
Goytacazes-RJ. Quintanilha
O ENEM e os Professores de
Matematica do Ensino Médio do MELAO, Educacao
4 Parana: delineamento de uma nocdo | Walderez Soares 2012 UFPR
de responsabilidade curricular
5 Politica de avaliag'ﬁo e tr/al?alho CARNEIRQ, 2013 UFPA Educacao
docente no ensino médio Veronica Lima
Enem e ensino de Geografia: o
entendimento dos professores e
6 gestores da rede publica estadual em | MARCAL, Maria 2014 UFU Geografia
relacdo ao Exame Nacional do da Penha Vieira
Ensino Médio e a melhoria da
educacio basica
O Exame Nacional do Ensino
Médio: uma politica reconstruida por | PIUNTI, Juliana Educacio
7 professores de uma escola puiblica Cristina Perlotti 2015 UFSCar
paulista
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O Inglés no ENEM e na escola: .
8 préticas de dois professores do AV.ELAR’ Flavia 2015 | UNICAMP | Linguistica
. 1 Juliana de Sousa -
ensino médio Aplicada
9 P pratica pecasos Paulo da 2015 | UFPA ¢
de professores de uma escola de Conceicio
ensino médio em Macapa/AP ¢
O ENEM e a politica linguistica para
o Inglés no Brasil: da legislagdo as OLIVEIRA, Linguistica
10 | representacdes de coordenadores, Andrea Barros 2017 | UNICAMP | Aplicada
professores e alunos em um contexto Carvalho de
de ensino
1 Poli,ticas linguistic.as e impacto: a BLANCO, Juliana | 2018 UFSCar | Linguistica
lingua estrangeira no Enem

Fonte: Elaboracdo das autoras, com base no BTD/Capes (2018).

Em consonancia com o Quadro 3, dentre as teses que relacionam os saberes e as
praticas dos professores ao Enem, seis foram desenvolvidas na 4rea de educacdo e cinco em
outras areas. As teses referentes a categoria em andlise sd0 mais recorrentes, com 0ito
recorréncias de 11, apés a implantagdo do Novo Enem (2009), no qual os participantes
passaram a usar a nota obtida por eles para o acesso ao ensino superior nas universidades
publicas federais. Apenas duas pesquisadoras trataram desse assunto antes da implanta¢do do
Novo Enem: Zanchet (2003) e Locco (2005).

Zanchet (2003) destacou a centralidade da avaliacdo nas politicas educacionais no
Brasil e analisou que tanto as avaliacdes de desempenho dos alunos como o curriculo limitam
a autonomia dos professores, uma vez que direcionam o trabalho docente e interferem nele. A
autora abordou o Enem como exame de cardter voluntirio, realizado por estudantes
concluintes ou egressos do ensino médio para, de acordo com documentos referentes ao
Exame, avaliar o desempenho dos alunos ao final da educacio basica.

O Enem foi estruturado sob os conceitos de competéncias e habilidades que, segundo
Zanchet (2003), relacionam-se ao mundo da producdo. Para ela, as questdes do Exame sdo
elaboradas a partir de um conceito mais abrangente da inteligéncia humana do que apenas a
memorizagdo de conteddos, com o pressuposto de resolver uma situagdo-problema de forma
reflexiva, conforme a capacidade do discente em articular os conteidos. Entretanto, a autora
observou que a competéncia ndo pode ser medida por meio de uma prova, e o que se avalia
sdo “os resultados das aprendizagens dos alunos a partir de critérios especificados pelas
competéncias” (ibidem, p. 188). Segundo a pesquisadora, a escola precisa desenvolver

habilidades por meio da socializacdo dos conhecimentos com os quais os alunos interagem.
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Zanchet (2003) questionou o carater avaliativo do Enem, no sentido de que o Exame
trata da afericdo ou verificacdo de resultados, ou seja, uma parte do processo avaliativo.
Chamou a atencao para o reducionismo da avalia¢do, o que pode direcioni-la a uma visao
mecanicista e simplificadora.

A metodologia usada na investigacdo foi pautada na linha qualitativa de cunho
etnografico, cujos procedimentos de coleta envolveram andlise de documentos € entrevista
semiestruturada. A anéalise dos dados contou com os referenciais da AC e a pesquisa empirica
de Zanchet (2003) foi realizada com 12 professores atuantes no ensino médio, da rede
particular e publica estadual e municipal, de 4reas de formacdo diversas. O estudo buscou
captar as concepcoes dos docentes sobre a implantacdo da proposta do ensino médio por meio
de desenvolvimento de competéncias; as politicas governamentais de avaliagdo para o ensino
médio e o Enem; e a repercussdo desses elementos na pratica pedagdgica.

Os principais resultados encontrados na investigacdo de Zanchet (2003) foram: na
visdo dos docentes investigados, o Enem € a forma utilizada pelo governo para diagnosticar o
ensino médio no Brasil; nas escolas, ndo havia discussdo sobre os pressupostos conceituais do
Exame e sua implanta¢do; houve leve deslocamento das questdes focadas nos conteudos para
as que se voltam as competéncias; os professores consideravam importante que os educandos
participassem do certame e os incentivavam; os docentes, inicialmente a partir das
provocagdes dos alunos, preocupavam-se com a resolucdo de questdes das provas do Enem:;
verificou-se um redirecionamento das praticas pedagogicas em razdo da reforma do ensino
médio; na concepcao dos professores, prevaleceu a énfase no ensino médio preparatério para
0 ensino superior — para o ingresso no trabalho, os discentes precisariam de uma formacdo
técnica/profissionalizante; houve o reconhecimento de boa formacdo docente em relagdo aos
conteddos especificos e da caréncia de saberes para a resolu¢do de problemas decorrentes da
pratica pedagogica.

Zanchet (2003) concluiu que nao foi identificado um protagonismo dos professores em
sua pratica pedagdgica, tampouco inquietacdes que os provocassem a mudar suas agdes. As
mudancas existentes estavam relacionadas a tentativa de atendimento ao que propunha a

reforma do ensino médio, e ndo ao Enem:

As escolas, na sua maioria, ndo foram envolvidas numa discussdo que lhes
permitisse uma maior compreensdo do significado desse Exame no
panorama da reforma do ensino médio. E possivel dizer que, inicialmente,
houve uma certa indiferenca com relacdo a essa pratica avaliativa que
progressivamente avancava. No entanto, essa indiferenca, pouco a pouco, foi
sendo vencida pela mobilizacdo da midia em torno da divulgacio do ENEM
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e o incentivo para que as universidades aproveitassem os seus resultados nos
processos de selecdo dos estudantes. Percebe-se um movimento externo a
escola de ensino médio, mas incidindo fortemente em seus atores. Estes ndo
se configuram como sujeitos das reformas, mas como objetos a quem cabe
dar conta do que foi previsto (ZANCHET, 2003, p. 248).

Diante disso, Zanchet (2003) evidenciou que o Enem pode funcionar como mecanismo
para regular o trabalho docente no sentido de atender as competéncias requeridas pelo
mercado. Ela salientou a importancia de a a¢do docente ser consolidada na identidade do
processo educativo, o que pode ser obtido por meio do trabalho dos professores, com vistas as
competéncias previstas no Projeto Politico-Pedagbégico (PPP) da escola, ainda que ndo
referenciem sua participacdo no plano politico-social-educacional em uma perspectiva mais
ampla.

Locco (2005) destacou a centralidade da avaliacdo no contexto das politicas publicas,
bem como sua articulagdo com as questdes de curriculo e gestdo. Apresentou, como objeto de
estudo, a politica de avaliacdo do Enem e, como finalidade, propds detectar e dimensionar
suas repercussoes na educagdo basica, sobretudo em instituicdes de ensino médio. Também
adotou a abordagem qualitativa e realizou uma pesquisa de campo em duas escolas da rede
publica estadual em Curitiba/PR. A coleta de dados foi realizada por meio da aplicacdo de um
questiondrio a professores, gestores e alunos, ao final do ensino médio.

Nesse sentido, Locco (2005) realizou um estudo sobre a avaliacdo educacional e as
politicas publicas que abordam o tema no Brasil, pais onde estd inserido o Enem. Apresentou
a trajetodria historica e politica, bem como as bases legais do Exame. Ela ressaltou que o Enem
teve experiéncias internacionais como modelos, a exemplo do sistema avaliativo da Inglaterra
— portanto, ele ndo se trata de uma politica produzida em nosso pais, € sim de uma adaptacao.

Locco (2005) evidenciou a importancia do curriculo para avaliagdes externas como o
Enem e ressaltou a nocdo de competéncia como aspecto definidor. Colocou em questdao a
implantacdo do Exame sob a base de competéncias, em 1998, a0 mesmo tempo em que as
proprias competéncias estavam sendo postas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM) (BRASIL, 1998) e nos PCNEM (MEC, 1999/2000). A autora
indicou a inexisténcia de registros de participagdo efetiva de gestores e professores das
escolas, em se tratando da elaboracdo das politicas de avaliagdo — esses profissionais, assim
como os estudantes, configuram como objetos da avaliacdo externa, € ndo como participes.
Outro fato citado € a aceitacdo do Enem por organismos educacionais e seus sujeitos, midia e
sociedade, em que se sobressai o cardter voluntario do Exame e sua adogao por algumas IES

como componente do processo seletivo para o acesso ao ensino superior.
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Da pesquisa empirica realizada com alunos, professores e gestores das escolas eleitas,
Locco (2005) extraiu trés eixos para nortear os resultados: 1°) a compreensio do Enem
enquanto politica nacional de avaliagdao; 2°) o Enem na escola; 3°) o Enem e o curriculo.
Nesse caso, abordaremos os resultados apresentados em relacao aos professores.

Em relacdo ao primeiro eixo, Locco (2005) esclareceu o entendimento dos professores
no sentido de que uma das finalidades do Enem era “testar” ou “verificar” se os alunos
estavam preparados para o vestibular, o que ratifica a premissa de que o Exame ndo ¢é
propriamente uma avaliagdo. Apontou também que os docentes veem o Enem como
instrumento diagndstico, tanto para os estudantes como para o sistema, o que pode levar ao
controle e a regulacdo do ensino médio. Segundo a autora, havia certa resisténcia dos
professores em relacdo ao certame, faltava discussdo a respeito das politicas de avaliacdo e
inexistia um canal de comunicacio entre as escolas e o Inep.

Outro aspecto apontado pelos professores investigados foi a expectativa proporcionada
pelo Enem em relacdo a conquista da vaga no ensino superior pelos alunos da escola publica,
além de “preparar para” o vestibular. Os docentes declararam que nao realizam a preparacao
dos estudantes para o Exame, mas seguem o livro didatico que tem trazido questdes das
provas. Apenas um professor indicou haver modifica¢des em seu plano de trabalho a partir do
Enem; entretanto, ressaltou que a mudanga ocorreu em virtude do vestibular (LOCCO, 2005).

Em relacdo ao segundo eixo, Locco (2005) esclareceu que os professores apresentaram
preocupacio com o uso dos dados advindos do Enem, com dividas em relacdo a melhoria da
avaliacdo em uma perspectiva formativa. Os docentes salientaram que ndo conheciam ou
conheciam parcialmente o Exame, e esse conhecimento era advindo da midia, da prdpria
prova ou, ainda, de dificuldades trazidas pelos estudantes. Além disso, os professores
informaram que incentivavam os alunos a participarem do Enem e eram igualmente
incentivados pelos gestores a divulgar o certame, ainda que houvesse respostas negativas dos
professores para isso.

Quanto ao terceiro eixo, Locco (2005, p. 105) afirmou que as vozes dos professores
“privilegiam mais a questdo metodoldogica do exame, referindo-se aos contetidos, sua forma
de cobranga, tipologias de questdes de provas e, até mesmo, a epistemologia do aprender a
aprender”. Houve registro de deslocamento da pratica docente, ainda que de forma ndo
incisiva: inclusdo de elementos de interdisciplinaridade e de l6gica em um contexto amplo;
resolucdo de exercicios do Enem, ainda que fossem os ofertados pelos livros didéticos;

preocupacio com os resultados obtidos pelos alunos no Exame.



106

No contexto de realizagdo da pesquisa de Locco (2005), os docentes e suas praticas se
voltavam ao vestibular. O Enem aparecia como um elemento novo que poderia dar suporte
para o acesso dos alunos ao ensino superior, seja nas [ES publicas — por meio da utilizacio
dos resultados do Exame como parte do processo seletivo das universidades — ou nas IES
particulares, com a utilizacdo dos resultados do Enem para o Prouni. Os professores ainda
estavam aprendendo sobre o Exame e comecavam a apresentar deslocamentos de sua pratica,
mas sem empreender mudancas verticalizadas que atendessem aos propdsitos do Enem.

Locco (2005) explicitou que houve fracasso do Enem no sentido da democratizacdo do
acesso dos estudantes de escola publica ao ensino superior publico, mas o Exame possibilitou
democratizar o acesso as IES particulares por meio do Prouni. Entretanto, evidenciaram-se a
expansdo e a consolidacdo do Enem como politica publica de avaliacdo e os esforcos, tanto
operacionais como politicos, para consolida-lo de fato.

A tese de Peixoto (2012) assumiu o Enem como eixo norteador da investiga¢dao, com a
finalidade de explorar diretrizes, potencialidades e resultados gerados pelo Exame em se
tratando da avaliacdo das aprendizagens na disciplina Fisica, inserida na 4rea de Ciéncias da

Natureza. Tal estudo objetivou:

[...] explorar e interpretar acordos e conflitos existentes entre a avaliagdo da
aprendizagem e a avaliacdo em larga escala em escolas publicas do
municipio de Campos dos Goytacazes/RJ a partir de concepgdes de atores
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem de Fisica (PEIXOTO,
2012, p.16).

Peixoto (2012) descreveu o contexto de realizacdo da pesquisa, apresentou e discutiu o
conceito de avaliacdo, as praticas e o sistema nacional de avaliacdo da aprendizagem,
reservando um tépico para o Enem para problematizi-lo. Elaborou o estado da arte em que se
insere sua investigacdo, considerando trabalhos que abordassem o Enem ou algum viés da
avaliacdo da aprendizagem externa no ensino de Ciéncias/Fisica.

Nesse sentido, Peixoto (2012) adotou uma abordagem qualitativa, em que a pesquisa
empirica foi realizada com 11 professores licenciados em Fisica e que ministraram essa
disciplina em 2010; e com 189 estudantes do 3° ano do ensino médio — sendo 87 pré-Enem e
102 p6s-Enem — nas escolas onde atuavam os professores colaboradores. A coleta de dados
usou como instrumentos o questionario, aplicado a professores e alunos, além da entrevista
semiestruturada com quatro professores. Além disso, a autora analisou questdes de Ciéncias
da Natureza das edi¢cdes do Enem de 2009, 2010 e 2011, que abordaram conceitos de Fisica.

Os dados foram analisados por meio da Analise Textual Discursiva (ATD).
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Em relacdo aos professores, Peixoto (2012) estabeleceu as seguintes categorias para
analisar os dados: contexto escolar; diretrizes oficiais; acerca das avaliacdes; ¢ Enem. Quanto
ao Exame, a investigacdo evidenciou que o certame ndo causou impactos expressivos na

pratica docente:

No ambito da presente investigacdo, ndo foi possivel observar influéncia
expressiva do ENEM nos relatos dos professores recolhidos nesta pesquisa.
[...] as préaticas didatico-pedagdgicas ndo se vinculam a acdes diferentes da
realizacdo de alguns exercicios apresentados pelo proprio livro didético. [...]
observou-se que ha certa resisténcia e inseguranca por parte de alguns
professores em inserirem o formato do ENEM em sala de aula, uma vez que,
mesmo considerando que o exame valorize o raciocinio ldgico dos
estudantes e a abordagem de assuntos pertinentes a realidade, ainda nédo o
adotam como instrumento norteador ou auxiliar a motivagdo das
aprendizagens (PEIXOTO, 2012, p.111).

Peixoto (2012) explicitou que alguns fatores corroboraram para o resultado
encontrado: incompatibilidade do curriculo e dos materiais didaticos com o Enem; falta de
incentivo ou motivacdo em relacdo ao Exame; exigéncia do alcance de outros indices por
parte do governo estadual, com recompensa para os alunos e a escola; falta de infraestrutura e
laboratdrios; dentre outros. Apesar das dificuldades apresentadas pelos docentes, a
pesquisadora discutiu a valorizagdo do Enem no contexto escolar e sua contribui¢do para a
aprendizagem dos alunos e a formacgdo de pessoas mais criticas e reflexivas. Além disso,
reconheceu a necessidade de equilibrio em relacdo aos conteidos do certame, para que nao
repitam os vestibulares e se tornem predominantemente disciplinares em um exame que visa
primar por contextualizacdo e interdisciplinaridade, além de atuar como meio de acesso ao
ensino superior.

A investigacdo de Melao (2012) desenvolveu-se nas fronteiras entre avaliacdo de larga
escala, curriculo e formacao de professores de Matematica, com énfase no curriculo, com o
intuito de conhecer o tipo de repercussdo provocado pelo Enem no trabalho do professor de
Matematica do ensino médio, além de identificar as relacdes desse trabalho com a Matriz de
Referéncia do Enem (INEP, 2009) e as diretrizes curriculares do ensino médio. O
levantamento de dados foi realizado por meio de questionario enviado no formato Google
Docs aos professores de Matematica do Parana, dos quais obteve 251 respostas. A
investigacdo evidenciou que, em relacio aos conteddos, grande parte dos professores
colaboradores indicou que o Enem tem influéncia benéfica no trabalho em sala, por ser
direcionado aos assuntos que caem na prova; e que a Matriz de Referéncia (INEP, 2009)

contempla parcialmente os contetidos do ensino médio.
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A maior parte dos professores colaboradores da investigagao de Melao (2012) indicou
a importancia da preparacdo dos alunos para o Enem; alguns entenderam que as atividades
preparatdrias fazem parte do programa; outros informaram que elas devem ser realizadas,
mesmo que comprometam o planejamento; e houve aqueles para os quais a preparacdo deve
ser realizada fora do programa. Ainda que em menor percentual, uma parcela de
colaboradores (11%) ndo prepara os alunos para o Exame, o que leva a entender que a pratica
pedagdgica desses profissionais ndo € influenciada (ou € menos influenciada) pelo Enem.

Melao (2012, p. 53) abordou a divulgacdo dos resultados obtidos pelas escolas no

Enem e se posiciona no sentido de que:

[...] parece injustificada a divulgacdo de resultados classificando as escolas
em “bem-sucedidas” ou “fracassadas” apenas a partir dos resultados obtidos
pelos estudantes no ENEM, pois os principais fatores que influenciam nesses
resultados s@o absolutamente dispares no sistema publico e no privado e isso
impede uma comparacao honesta.

Ainda de acordo com Meldo (2012), a divulgacdo dos resultados ratifica a
responsabilizacdo dos professores e das escolas quanto ao aproveitamento dos estudantes.
Esse posicionamento coaduna com a decisdo do Inep de ndo haver mais divulgacdes dos
resultados do Enem por Escola a partir da edicao de 2016. Entretanto, a autora encontrou
evidéncias de que, para quase a metade dos colaboradores da pesquisa, o ranking pode levar a
conhecer a qualidade das instituicdes escolares. Ela analisou também a dimensdo da
divulgacdo dos resultados dos estabelecimentos de ensino no Exame como
incentivo/motivagdo para as escolas e os professores buscarem melhores posigoes,
recomendacdo expressa pela Organizacdo para a Cooperagcao e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE, 2011).

Nesses termos, Meldo (2012) explicitou o processo de esvaziamento dos curriculos da
escola basica, em razdo de as matrizes curriculares das avaliagdes de larga escala ndo
contemplarem conteddos das diretrizes curriculares vigentes. Tratou também da
homogeneiza¢do curricular decorrente das politicas de curriculo nacional, como a Matriz de
Referéncia do Enem (INEP, 2009). Para a autora, a homogeneizacdo pode apagar as
diferencas necessarias para o estabelecimento de curriculos nacionais sob a égide de um
curriculo geral, balizador dos saberes a serem ensinados no pais.

Por sua vez, Carneiro (2013) discutiu a reforma do Estado brasileiro quanto as
politicas publicas educacionais e a influéncia dos organismos internacionais na gestdo e

avaliacdo da educacdo; as politicas educacionais para o ensino médio e sua funcdo social; as
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politicas de avaliacdo externa da educacdo, com foco no Enem; e as relacdes entre o Enem e o
trabalho dos professores.

Sendo assim, Carneiro (2013) preocupou-se em relagdo as avaliagdes externas
assumirem o escopo de incentivadoras da qualidade da educacdo publica a partir de testes
padronizados e objetivos, aplicados em todo territério nacional e desarticulados do cotidiano
escolar. Demonstrou também preocupacdo em relagdo a exterioridade dessas avaliacOes
quanto a dindmica pedagdgica desenvolvida nas escolas e em relagdo a limitacdo da
autonomia e da acdo pedagdgica dos professores, que pode, inclusive, influenciar na
(des)profissionalizacdo do trabalho docente. A autora discorreu que as mudangas
implementadas na educagdo a partir da década de 1990 agravam a instabilidade e a
precariedade da educacao por serem engendradas no plano da economia e nio da educacao.

Carneiro (2013) adotou a abordagem qualitativa, com foco nas politicas de avaliacio
externa, em especial as que se referem ao Novo Enem e suas repercussoes no trabalho docente
no ensino médio. A pesquisa empirica ocorreu em trés institui¢cdes estaduais da regido
metropolitana de Cariri/CE: a escola com maior pontuagao no Enem de 2009, a de menor
pontuacdo e outra com desempenho mediano. Além da revisdo bibliografica, o estudo contou
com andlise documental e entrevistas ndo diretivas. As entrevistas foram realizadas com 12
professores de disciplinas diversas que contemplam as quatro areas avaliadas pelo Enem, e a
AC embasou a andlise dos dados.

Nesse contexto, Carneiro (2013, p. 229) constatou repercussdes do Enem sobre o
trabalho do professor e as caracterizou como “extremamente significativas e preocupantes”. A
autora destacou a pressdo do Exame por resultados quantitativos e a intensificacio do trabalho
docente, em que os professores “vém sendo forcados a apreender um conjunto de novos
saberes e competéncias capazes de fazer frente as demandas postas pelo cenario econdémico
que se descortina e pelo mercado capitalista em expansao, em nome de uma suposta qualidade
educacional” (ibidem, p. 230). Para a autora, a qualidade a ser mensurada desconsidera os
aspectos sdcio-politico-econdmico-culturais do Brasil, pais tanto amplo como heterogéneo.

Ademais, Carneiro (2013) se preocupou com o fato de o potencial de mobilidade e
permanéncia de estudantes pelas IES do pais, que funciona como beneficio aos jovens de
classes favorecidas, reforcar os centros de exceléncia em regides privilegiadas. Ela refletiu
que a reorientagdo curricular decorrente do Enem desconsidera as diferencgas regionais; que a
aplicacdo das provas antes do término do ano letivo prejudica os alunos das escolas publicas,
por ndo ser possivel antecipar os contetidos; que e os professores e gestores educacionais

estdo cada vez mais responsabilizados pelos resultados de testes padronizados, inclusive com
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reflexo na remuneracdo, em alguns casos, sem considerar a realidade dos sujeitos e dos
contextos onde se desenvolvem o ensino e as avaliagdes.

Apesar desse cenario, Carneiro (2013) explicitou que a maioria dos professores
colaboradores da pesquisa foi favoravel ao Enem enquanto meio democratico de acesso ao
ensino superior. A minoria exp0s a retirada da autonomia e do tempo livre antes dedicado ao
lazer e a familia como consequéncias do Exame. Alguns questionaram a aplicacdo de um teste
padronizado em um contexto bastante diversificado, e grande parte ndo estabeleceu relagdes
entre a situacdo laboral e a politica educacional que vem sendo desenvolvida.

Marcal (2014) investigou a repercussdo do Enem na forma de ensinar dos professores
de Geografia do ensino médio e na organizacao das escolas estaduais de Patos de Minas/MG.
Nove diretores, 10 escolas e 25 professores participaram da pesquisa. O estudo, de abordagem
quanti-qualitativa, teve como instrumentos de coleta de dados as entrevistas semiestruturadas
com 0s gestores € O questiondrio para os professores. Para a andlise, empregou-se o
coeficiente de correlagdao Spearman47 eaAC.

Além de abordar o impacto do Enem na pratica dos professores e no cotidiano da
escola, Marcal (2014) explanou sobre avaliagdo, politicas publicas e politicas publicas de
avaliacdo. Para ela, a avaliagdo faz parte da vida das pessoas desde tempos remotos; a
avaliacdo sistémica se consolida no cenario educacional brasileiro; e a avaliacdo externa tem
servido aos propoésitos de planejamento e acompanhamento da gestdo em contextos amplos e
imediatos. Esse fato encaminha uma mudan¢a educacional, em que o Enem torna-se o
elemento mais significativo.

A referida autora destacou a falta de debates sobre as avaliacdes em larga escala e a
pressao que tém sofrido professores e gestores em virtude da divulgacdo do ranqueamento dos
resultados, o que contribui para alterar o foco do trabalho pedagdgico. A autora atribuiu o
delineamento mercantil e neoliberal a essa pratica, além da ado¢do da avaliacio como forma
de regular o ensino, sendo a fun¢do e a qualidade definidas por agéncias financiadoras da
educagao (MARCAL, 2014).

Em relacdo ao curriculo adotado pelo professor, Marc¢al (2014) identificou que € ele
bastante influenciado pelas avaliacOes externas, uma vez que, ao se sentirem pressionados, 0s

docentes engendram agdes que levam a alcancar bons resultados; logo, associa-se o curriculo

*" De acordo com Margal (2013, p.34), “essa correlagio ¢ uma medida limitada entre -1 e +1, sendo que quanto
mais proximo o coeficiente estiver de -1, maior a correlacdo negativa e quanto mais préximo o coeficiente
estiver de +1, maior a correlacdo positiva. Uma correlacdo negativa significa que, se uma varidvel aumentar, a
outra tende a diminuir, enquanto uma correlacdo positiva significa que, se uma varidvel aumentar, a outra
varidvel também tende a aumentar”.
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de trabalho aos pressupostos das avalia¢des, inclusive do Enem. Para a autora, o Exame é um
indicativo das reformulagdes curriculares ja sinalizadas nos documentos oficiais.

Por parte dos professores, Marcal (2014) constatou o reconhecimento de que o Enem é
encaminhado como unico meio de acesso dos alunos das escolas publicas a universidade.
Entretanto, questiona-se o cariter democritico, uma vez que as instituicdes particulares
preparam os estudantes de forma cada vez mais incisiva para o Exame, algo que ndo acontece
na rede estadual. Os gestores declararam que ha preocupacdo tanto da gestdo como dos
professores em alcancar bons resultados no Enem, de acordo com as metas estabelecidas, e ha
um aumento significativo das atividades docentes em razio dessa realidade. Apesar disso, o0s
resultados demonstraram que a maioria dos professores colaboradores ndo conheciam a
Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009), tampouco seus pressupostos politicos, o que
pode indicar que o conhecimento deles sobre o certame teve origem, principalmente, na
midia.

Marcal (2014) destacou ainda que, na rede estadual mineira, as ateng¢des dos
professores estdo mais voltadas para o Sistema Mineiro de Avaliacio da Educacdo Publica
(SIMAVE), sistema proprio de avaliacdo da rede estadual, no qual sdo computadas
responsabilizacdo e premiagdo. Em relacdo ao Enem, para Marcal (2014), ha tentativas de
mudancas, mas, na pratica pedagdgica, elas ocorrem de forma lenta, sem delineamento.
Existem algumas iniciativas dos professores colaboradores para modificar as estratégias de
ensino, mas se apresentam de forma superficial, no sentido de prepara-los para a prova do
Enem, e em eventos esporddicos, o que, no entendimento da autora, ndo se caracteriza como
acoes pedagogicas de melhoria do processo de ensino e aprendizagem.

A investigagao de Piunti (2015, p. 21) teve como objetivo “compreender a perspectiva
de professores do ensino médio sobre as repercussdoes do Enem em suas praticas profissionais
docentes”. No percurso investigativo, apresentou a trajetoria do ensino médio no Brasil, as
diretrizes politicas do Enem e uma revisao bibliogréafica sobre a profissao docente. Adotou
abordagem qualitativa e elegeu, como lugar da pesquisa, uma escola da rede publica estadual
paulista, localizada em Sumaré/SP. Os dados foram coletados em 2012, por meio de
entrevistas com cinco professores, os quais contemplaram as quatro dreas definidas pelo
Exame, e uma coordenadora. Para a caracterizacdo dos sujeitos, a investigadora usou um
formulario, ao passo que as entrevistas foram gravadas e transcritas. Por um periodo de quatro
meses, quando realizava reunides com a equipe gestora ou visitas, a pesquisadora
desenvolveu a técnica de observacdo na escola e formalizou um didrio de campo. Em 2014,

houve um reencontro entre ela e os docentes, incluindo outros além dos entrevistados — essa
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etapa foi registrada em didrio de campo. Para a andlise dos dados, recorreu a AC e sua
“subtécnica”® de Analise Tematica.

Piunti (2015) caracterizou o Enem como uma politica publica de educagdo, e nao
apenas como avalia¢do externa. Justificou esse posicionamento em razdo do direcionamento
do Exame para a reformulacdo do curriculo do ensino médio, como meio de acesso ao ensino
superior (seja pelo Sisu ou pelo Prouni) e como gerador de mudangas no trabalho do
professor,o que indica que se trata de uma politica reconstruida na pratica.

Os resultados da investigacdo de Piunti (2015) mostraram que a relacdo dos
professores colaboradores com o Enem envolve contradi¢des: os docentes desconhecem os
documentos oficiais - o acesso da escola as politicas é demorado e ha dificuldade para discutir
as mudancgas e implementar as agdes - € o ensino médio ndo foi contemplado com uma
identidade definida. Entretanto, o Exame pode imprimir significado a pratica docente, além de
gerar expectativas nos alunos que, por seu turno, sensibilizam e mobilizam os professores.
Outra contradi¢cdo apontada é que, apesar de o Enem contribuir com as constantes
transformacdes no curriculo e com a demora pela concepcao de uma identidade para o ensino
médio, pode-se dizer que o Enem tem gerado questionamento das praticas docentes.

Para a referida autora, o Enem néo transformou a escola como um todo, mas colocou o
estudante como motivador. Concluiu que, apesar das contradi¢des, do contexto adverso e do
isolamento nas praticas docentes, os professores se desenvolveram, pois buscaram alternativas
coletivas no que tange as praticas de ensino e criaram expectativas nos alunos (PIUNTI,
2015).

Piunti (2015, p. 165) explicitou também algumas necessidades em relagdo ao Enem:
“A 1mplantacdo da politica, sem considerar o processo formativo dos docentes, suas
condi¢des objetivas de trabalho e a perspectiva que eles tém desta politica, enfraquece o
potencial de seu viés avaliativo” Assim, ela ratificou a importancia da problematizacdo do
Enem nas formagdes inicial e permanente do professor, além da necessidade de ouvir suas
demandas. Para a autora, uma das condi¢des para o desenvolvimento profissional desse
sujeito € a apropriacdo das politicas educacionais.

Avelar (2015, p. 16) investigou os “efeitos que a prova de Inglés do ENEM pode
exercer sobre as acdes de professores de Inglés no ensino médio”. Com base, principalmente,
no efeito retroativo (ALDERSON; WALL, 1993), questionou se a prova de Inglés do Enem

tem forca suficiente para causar efeitos retroativos desejados no ensino do idioma. Adotou

48
Termo usado pela autora da tese.
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uma abordagem qualitativa de cunho etnografico e usou, como procedimentos de coleta, a
entrevista semiestruturada e as conversas informais realizadas com dois professores de Inglés
e dois coordenadores; a observacdo em sala de aula gravada em &udio e registrada em diario
de campo; o questiondrio aplicado aos alunos do segundo e terceiro anos do ensino médio; o
material didatico adotado; e as avaliacdes de rendimento. A investigacdo foi realizada em
duas escolas regulares na regido metropolitana de Campinas-SP — uma publica e outra
particular.

Quanto a escola publica, Avelar (2015) destacou que o efeito retroativo da prova de
Inglés do Enem ficou evidenciado no Caderno de Inglés elaborado e distribuido pelo estado
de Sdo Paulo. A autora esclareceu, porém, que nem sempre esse material € trabalhado de
forma adequada pelos docentes. O efeito retroativo da prova de Lingua Inglesa do Enem esta
presente no discurso dos professores, € ndo em suas praticas. Exames de entrada como o
Enem parecem ndo ser relevantes para os professores, uma vez que o ingresso dos jovens no
ensino superior ndo se configura como objetivo do ensino médio, que parece ter um fim em si
mesmo. Os docentes ndo compreendem o Enem como meio de acesso a universidade, e as
provas do Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP)
constituem o foco da atencdo e, consequentemente, da pratica dos professores. Esse exame
apresenta baixa relevancia para os alunos, porque os resultados ndo refletem mudangas ou
tomadas de decisdes para eles. Contudo, apresenta alta imprescindibilidade para professores e
administracao escolar, pois influencia na distribuicao de recursos financeiros para as escolas e
bodnus para docentes e gestores.

Em relacdo a escola particular, Avelar (2015) afirmou que ndao ha influéncia
significativa da prova de Inglés do Enem na pritica dos professores, e as aulas sdo
direcionadas aos vestibulares. No exame, ela € considerada ficil pelos professores e sua
importancia ¢ minimizada frente ao quantitativo das questdes das outras areas, uma vez que
ha apenas cinco de Inglés. Assim, os docentes entendem que se os alunos estiverem
preparados para as provas de Lingua Inglesa dos vestibulares que avaliam, inclusive a
habilidade de leitura, estardo também preparados para o Enem. Soma-se a isso o fato de o
Exame ndo ser, a época da investigacdo, o tnico meio de acesso ao ensino superior nas
universidades publicas do estado de Sao Paulo; o material didatico usado estar direcionado
aos vestibulares; e a cobranca dos pais estar vinculada a aprovacdo dos jovens nesses
processos seletivos, assim como a divulgagdo dos resultados das escolas.

Para Avelar (2015), a inexisténcia de efeitos retroativos da prova de Inglés do Enem

na pratica dos professores de ensino médio estd diretamente relacionada a falta de
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envolvimento desses profissionais, protagonistas do ensino que antecede o Exame, com a
implantacdo e implementagdo do Enem. Ao considerar as limitacdes temporais — 2013; e
geograficas — as escolas onde foi realizada a investigacdo inserem-se em uma regido com
poucas universidades federais e muitas estaduais que, nesse caso, ndo usam o Enem como
tnico meio de acesso —, a autora concluiu que ndo ha uma relacido de causa e efeito entre a
aplicacdo de exames de alta relevancia, como o Enem, e a influéncia deles sobre o ensino. A
existéncia do Exame ndo garante o efeito retroativo, uma vez que aspectos relacionados ao
contexto educacional o influenciam, a exemplo dos objetivos da instituicdo de ensino e das
percepgoes de alunos, professores e gestores sobre o Enem.

A investigacdo de Alves (2015) abordou a influéncia da Pedagogia das Competéncias
sobre a pratica pedagdgica de professores do ensino médio. Tratou-se de um estudo de caso
desenvolvido em uma escola publica estadual de ensino médio, na cidade de Macapa/AP. O
instrumento de coleta de dados foi a entrevista semiestruturada com oito professores, além da
andlise de documentos pedagdgicos da escola e da Secretaria de Estado da Educacdo do
Amapa (SEED/AP). O referencial de analise foi a AC.

Alves (2015) partiu da compreensdo de que a pratica pedagdgica é uma forma de
posicionamento politico reveladora de uma visao de mundo. O autor expds seu entendimento
de Pedagogia das Competéncias como uma visdo conservadora e restritiva das potencialidades
humanas, limitada a aspectos pragmaticos e racionalistas. Alves (2015) realizou um debate
sobre a crise do capitalismo, contexto em que a Pedagogia das Competéncias surge como
reflexo e resposta pedagogica em atendimento a necessidade de formacdo de um novo tipo de
trabalhador. Em relacdo ao ensino, o pesquisador elaborou as categorias planejamento,
finalidades, contetdos e metodologia.

Nesse sentido, Alves (2015) verificou que o Enem foi contemplado em todas as
categorias: planejamento — apesar de ndo mencionar o Exame, o plano de curso da escola
prioriza conteddos recomendados para a preparacdo para o Enem e os vestibulares;
finalidades — indicam a preparacdo dos alunos para estudos posteriores € o ensino superior,
autorregulados pelo Enem; contetidos — sdo materializados no cotidiano das aulas e em
projetos pedagogicos e foram considerados fundamentais para a preparacdo dos estudantes;
metodologia — marcada por ac¢des individualizadas e inovagdes, tendo a centralidade do Enem
como uma das categorias empiricas construidas. Assim, pdde-se observar que, na pesquisa de
Alves (2015), o Enem foi utilizado como referéncia para o desenvolvimento das acdes

pedagdgicas.



115

Para Alves (2015, p. 104): “Quando os conteudos do Enem s3o assumidos como
prioridade, a formagdo na escola € restrita, por ndo garantir a amplitude de conhecimentos
necessarios a formagdo dos sujeitos e que contemple o conjunto das suas necessidades”.
Assim, o autor asseverou que o Enem nao contribui para a formag¢do ampla dos estudantes. A
preparacdo para a vida € sugerida pelos professores e no PPP da escola, mas ndo € efetivada
na pratica docente. Alves (2015) explicitou que, mesmo com base no acesso dos estudantes ao
ensino superior, o Enem apresenta-se como excludente, pois € organizado sob normas de igual
teor. Tal exclusdo € ainda mais grave no caso da EJA, visto que a formac¢do oferecida aos
discentes ndo corresponde sequer a preparacdo para o Enem.

Em relacdo a légica das competéncias, Alves (2015) observou uma correspondéncia
parcial entre a pratica pedagogica dos professores da escola investigada e o Enem, em razao
de o planejamento ser individualizado e o conhecimento, compartimentado em disciplinas.
Mesmo assim, considerou que a relagdo entre a base curricular da instituicdo de ensino e os
conteddos programéticos do Enem promove aproximagdo entre a pratica docente e a
Pedagogia das Competéncias.

Oliveira (2017) pesquisou sobre a politica linguistica para o Inglés como lingua
estrangeira no Brasil e as implicacoes da inclusdo desse idioma no Enem, a partir de
documentos oficiais e das representacdes dos sujeitos integrantes de um contexto de ensino.
Tratou-se de uma investigacdo qualitativa/interpretativista, cuja coleta de dados envolveu
andlise documental (provas de Ingl€s do Enem e legislacdo sobre o ensino de Lingua Inglesa)
e entrevistas semiestruturadas realizadas com dois professores da disciplina, dois
coordenadores da 4rea na rede publica de ensino e 18 estudantes de um curso preparatorio
gratuito para vestibulares, ofertado como projeto socioeducativo (parceria entre as redes
municipal e estadual de ensino). O estudo ocorreu em Sdo Roque/SP.

Oliveira (2017) partiu do pressuposto de que a presenca do referido idioma no Enem
causaria mudancas nas representacdes e atitudes dos sujeitos envolvidos no processo
educativo quanto ao idioma, aumentando a importancia atribuida ao Inglés como lingua
estrangeira. Essa hipotese ndo foi confirmada: no discurso de professores e alunos, o Enem
configurou-se como elemento importante para a vida académica dos estudantes, mas a prova
de Inglés nao foi priorizada, sobretudo porque a dificuldade das questdes relativas a disciplina
€ considerada baixa, e a quantidade de questdes no Exame, reduzida (cinco questdes).

Nas palavras de Oliveira (2017, p. 224), “o ENEM ndo se caracterizou como um
mecanismo para legitimar a LI [Lingua Inglesa], nem produziu uma valorizacdo do idioma

que motivasse a adocdo de praticas linguisticas voltadas a preparacdo para o mesmo”. A
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autora destacou as falas dos professores em relacdo a influéncia que politicas educacionais
regionais exercem para que os conteidos a serem desenvolvidos sejam restritos ao material
disponibilizado pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo, o que interfere no
impacto do Enem (ou na falta dele) nas praticas em sala de aula. Quanto as falas dos
coordenadores, indicaram que os programas da Secretaria de Educagdo nao estdo voltados
para o Enem, e sim para o Saresp, que ndo avalia o idioma. Para ela, o estado sinaliza a
importancia do Inglés ao ratificar sua obrigatoriedade na rede de ensino e inclui-lo no Enem,
mas prenuncia sua precariedade ao manter a prova dessa disciplina, no Enem, com baixa
relevancia e pouca complexidade.

A investigacdo de Blanco (2018) abordou as politicas linguisticas que fundamentam e
justificam as provas de lingua estrangeira (ingl€s e espanhol) do Enem e o impacto das provas
nas crencas e nas praticas dos alunos e das professoras. O cenério de pesquisa foi uma escola
municipal do estado de Sao Paulo, localizada na capital. Os sujeitos foram 34 alunos e duas
professoras do ultimo ano do ensino médio das disciplinas espanhol e inglés. A autora
problematizou o Enem como mecanismo implicito de politica linguistica e buscou efeitos
retroativos do Exame nas praticas de professores de lingua estrangeira.

Blanco (2018) constatou que ndo houve impacto retroativo do Enem na pratica da
professora de Inglés, pois ela ndo abordou o Exame em suas aulas. Em relagcdo a pratica da
professora de Espanhol, Blanco (2018) afirmou a existéncia do referido efeito: a professora
comentava sobre o Enem com os alunos, resolvia questdes da prova e motivava os alunos a
participarem do Exame. Enfim, a autora reconheceu que, muitas vezes, tanto os exames como
o ensino de linguas estrangeiras sdo determinados mais por interesses politicos do que
linguistico.

As investigacdes estudadas nos mostram que o Enem, criado fora da escola, tornou-se
parte da escola de ensino médio. O didlogo com as leituras e os documentos permite-nos
depreender que o Exame abrange vertentes educacionais relevantes, como a avaliacdo, o
curriculo, os saberes e as praticas docentes, dentre outras. O fato de que a maioria dos
sujeitos escolares ndo foi convidada a participar dos debates para elabora¢do, implantacdo e
implementacdo do Enem como politica publica pode ter gerado consequéncias advindas do
sentimento de ndo pertencimento desses atores no desenvolvimento dos processos.

Conforme a Abordagem do Ciclo de Politicas de Ball e Bowe (1992), as vozes dos
profissionais sdo importantes para a implementacdo das politicas publicas, principalmente no
contexto da pritica. E nesse momento que os textos politicos sdo interpretados,

reinterpretados de diferentes maneiras, por diferentes pessoas, com histérias de vida e
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experiéncias especificas. E nesse contexto que a politica ptiblica é recriada. A falta de dialogo
com os professores pode ter feito com que a apropriacdo do Enem ndo fosse construida, mas
recebida como um manual a ser seguido, tanto no aspecto curricular como em relagdo ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades. Muitos docentes indicaram a necessidade de
trabalhar com os referidos conceitos sem té-los compreendido e deles se apropriado.

Tal situacdo influenciou na constru¢do do Enem enquanto politica publica para o
desenvolvimento do ensino médio e na interpretacdo do caréter avaliativo do Enem que, ao
ser concebido, pretendia compor um processo mais amplo, que amparasse € integrasse a
avaliacdo cotidiana realizada no ambiente escolar. Entretanto, muitas vezes, o Enem foi
entendido como aferidor de conhecimentos, o que colaborou para a constru¢cdo de um Exame
substitutivo do vestibular, desconsiderando seu potencial no desenvolvimento da qualidade do
ensino médio para os jovens brasileiros. Como ndo houve oportunidade para a audiéncia dos
professores, conforme previsto na Abordagem do Ciclo de Politicas de Ball e Bowe (1992),
ndo foi possivel recriar o Enem no sentido amplo de avaliacdo, restando, para o contexto da
pratica, apenas o viés restrito, de verificacdo do conhecimento dos estudantes e do trabalho
docente.

Assim também ocorreu quanto as relagdes Enem-curriculo e Enem-competéncias e
habilidades. Ao realizarem a leitura da Matriz de Competéncias e, posteriormente, da Matriz
de Referéncia do Enem (INEP, 2009), muitos profissionais as interpretaram/interpretam como
um guia curricular e de conteudos ja finalizado. Esse entendimento faz com que a matriz seja
vista como diretriz limitadora do conhecimento, o que pode influenciar na ampla formacao
pessoal e cientifica dos estudantes brasileiros. A recep¢do dos documentos sem espaco de
discussdo dificultou a compreensdo acerca da possibilidade de construcdo e ampliacdo
curricular. Muitos espagos escolares, assim como os documentos citados, silenciaram a forma
de desenvolvimento das competéncias e habilidades e suas relagdes com os conteudos
descritos. Faltavam informacdes e canais para obté-las, e, nos isolados contextos de pratica,
parte dos docentes desconhecia ou conhecia superficialmente o Enem.

Todavia, essa realidade foi modificada com o decorrer do tempo. Houve
deslocamentos na resisténcia e aceitacdo dos professores em relagdo ao Enem, além de sua
ampliacdo conceitual, que perpassa desde a avaliacdao externa da educacao até o mecanismo
de acesso ao ensino superior. Observaram-se impactos do Exame nos saberes e nas praticas
dos professores, porém mais influenciados pela necessidade dos estudantes e pela midia do
que pelos canais oficiais. Ou seja, no contexto da pratica (BALL; BOWE, 1992), a mudanga

nao ocorre de forma sistemaética, organizada e orientada pela gestdo publica.
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Os estudos realizados indicam que, enquanto politica publica de educacido, o Enem
ainda ndo alcancou seu amplo potencial pedagdgico, com vistas a produzir impactos
significativos na qualidade da educacdo. No entanto, constitui uma politica que ainda esta em
curso; logo, ndo € possivel determinar seu alcance final ou pleno.

Nesse interim, as atuais transformacdes no contexto educacional brasileiro,
especialmente em relacdo ao ensino médio, intensificam o debate a respeito das vertentes
politico-ideoldgicas que permeiam essa etapa do ensino basico. H4 um discurso comum a
pesquisadores e educadores de que, no Brasil, as politicas publicas de educa¢do, muitas vezes,
sao modificadas para atender a propostas de governos, as quais mudam a cada pleito eleitoral,
acompanhando as concep¢des ideoldgicas de nacdo e de sociedade dos representantes
publicos. Nesse cendrio, a Reforma do Ensino Médio (Lei n. 13.415— BRASIL, 2017a) e a
aprovacao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018a) podem, em um

futuro préximo, direcionar as reconfiguracdes do Enem.

2.3 A reforma do Ensino Médio, a BNCC, as DCNEM e o Enem: novas configuracoes

No momento em que o Enem, junto a outras politicas como a CF/1988 (BRASIL,
1988), a Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996) e os PCNEM (MEC, 1999/2000), integra a busca por
uma identidade do ensino médio no Brasil, uma nova reforma coloca o Exame em posi¢ao de
incerteza. O Censo Escolar 2018 apresentou 7.709.929 matriculas para o ensino médio, sendo
6.777.892 milhdes, ou 88%, de estudantes da rede publica, e 932.037, ou 12%, da esfera
particular. Sendo assim, a reforma influenciard a vida desses milhdes de jovens brasileiros.

No documento que encaminhou para apreciacdo do Presidente da Reptblica a MP
n.746 (BRASIL, 2016b), que originou a Lei n. 13.415(BRASIL, 2017a), conhecida como a lei
da reforma do ensino médio, o entdo ministro da Educacdo, José Mendong¢a Bezerra Filho,
apresentou as justificativas para a iniciativa. Dentre elas, citou que o entdo ensino médio
contava com um curriculo extenso, superficial e fragmentado; e considerou que o curriculo
ndo dialoga com a juventude e o setor produtivo, além de nio corresponder as demandas do
século XXI. O documento apresentou dados educacionais e informou sobre a estagnacdo do
Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) do ensino médio, que “apresenta o
mesmo valor (3,7) desde 2011. No periodo de 2005 a 2011, apresentou um pequeno aumento
de 8% e, de 2011 a 2015, nenhum crescimento. O IDEB 2015 esta distante 14% da meta
prevista (4,3) e 28,8% do minimo esperado para 2021 (5,2)” (BRASIL, 2016b). Importa

lembrar, como o fez o proprio ministro, que, durante esse periodo, o ensino médio integrou o
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processo de democratizacdo e universalizacdo de ofertas de vagas do ensino basico no Brasil,
o que deve ter influenciado os indices abordados.

Nio obstante as justificativas apresentadas, a reforma do ensino médio, instituida por
um conjunto de dispositivos legais composto, principalmente, pela Lei n. 13.415 (BRASIL,
2017a), que altera a Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996); pela BNCC(BRASIL, 2018a); e pelas
DCNEM (BRASIL, 2018b), tem provocado intenso debate no contexto educacional, tanto em
relacdo a forma como ao conteudo.

Um dos aspectos bastante criticados foi que o estabelecimento da Lei n. 13.415
(BRASIL, 2017a) ocorreu por meio da MP n. 746 (BRASIL, 2016b)*. Especialistas da
educagdo questionaram o motivo de esse recurso legislativo de urgéncia tratar de um dos
assuntos mais importantes para o pais, a educacdo dos jovens. Questionaram-se, entdo, a
pressa e a falta de discussdo com a sociedade.

Sob esse viés, Simdes (2016) elencou, dentre outras, algumas institui¢des relevantes
no contexto educacional brasileiro que se manifestaram contrariamente a MP n. 746
(BRASIL, 2016b): Associacdo Nacional de Pods-graduacdo e Pesquisa em Educacdo
(ANPED); Centro de Estudos Educacao e Sociedade (CEDES); Forum Nacional de Diretores
das Faculdades de Educagdo (FORUMDIR); Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE); Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo; Acdo
Educativa; Associacdo Nacional de Politica e Administracio da Educacdo (ANPAE);
Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica (CONIF); Conselho Nacional de Diretores dos Colégios de Aplicacdo
(CONDICAP); Associagdao Nacional de Pesquisa em Financiamento da Educacio
(FINEDUCA); Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdao (CNTE); Associagdo
Nacional de Docentes da Educacdo Superior (ANDES); Associacdo Brasileira de Pesquisa em
Ciéncias, Sociedade Brasileira de Fisica (ABRAPEC); Associagdo de Linguistica Aplicada do
Brasil (ALAB); e Divisdo de Ensino da Sociedade Brasileira de Quimica (SBQ)SO. Também

#%4..] instrumento com forca de lei, adotado pelo presidente da Republica, em casos de relevncia e urgéncia.

Produz efeitos imediatos, mas depende de aprovacdo do Congresso Nacional para transformacgdo definitiva em
lei. Seu prazo de vigéncia € de sessenta dias, prorrogaveis uma vez por igual periodo. Se nao for aprovada no
prazo de 45 dias, contados da sua publicacdo, a MP tranca a pauta de votacdes da Casa em que se encontrar
(Camara ou Senado) até que seja votada. Neste caso, a Camara s6 pode votar alguns tipos de proposi¢cdo em
sessao extraordinaria”. Disponivel em:<https://www2.camara.leg.br/comunicacao/assessoria-de-
imprensa/medida-provisoria>. Acesso em: 11 mar. 2019. A MP esta prevista no art. 62 da CF/1988: “Em caso de
relevancia e urgéncia, o Presidente da Republica podera adotar medidas provisorias, com for¢a de lei, devendo
submeté-las de imediato ao Congresso Nacional” (BRASIL, 1988).

%% No site da Anped, é possivel verificar as notas das entidades contra a MP n. 746 (BRASIL, 2016b). Disponivel
em: <http://www.anped.org.br/news/notas-de-entidades-sobre-medida-provisoria-mp-do-ensino-medio>. Acesso
em: 11 mar. 2019.
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integraram as manifestacoes contrarias a MP as ocupacdes de escolas secundérias pelos
estudantes que integraram o Movimento Primavera Secundarista, referido anteriormente no
item “Percurso do Enem”.

A seguir, transcrevemos um trecho da Nota de Repudio da ALAB (ALAB, 2016, p. 1)
a MP n. 746 (BRASIL, 2016b), que, em nosso entendimento, representa claramente o reptidio

a forma de estabelecimento da nova reforma do ensino médio:

No que se refere a forma pela qual as mudangas na educacdo bésica,
especialmente no ensino médio, foram propostas, a ALAB entende como
autoritaria e arbitraria a proposi¢do de mudangas tdo fundamentais para os
rumos da educacd@o no Brasil na forma de medida provisdria, sem ampla
consulta e debate com os/as agentes dos mais diversos setores sociais
afetados/as por essas mudangas. A forma autoritiria deflagrada no seu rapido
anincio e publicagdo exclui professores/as, alunos/as, pesquisadores/as,
formadores/as, Associacdes e a comunidade brasileira como um todo do
debate sobre as reformas necessarias e desejaveis para a constru¢do de uma
educagdo basica mais plural, inclusiva e responsiva a vida contemporinea.
Ao negar, portanto, a possibilidade de participagdao daqueles/as por ela
diretamente afetados/as na sua concepgdo, a MP 746/2016 fere principios
basicos de um estado democrético.

Todavia, h4 estudiosos da educacdo para quem ndo houve problemas em relacdo a
forma como foi impetrada a reforma, ainda que nao concordem com seu conteido. Segundo

Ferretti (2018, p. 26):

A proposi¢ao da reforma por meio da medida provisdria pode sugerir, aos
que ndo t€m acompanhado as discussdes sobre a educacdo nacional mais de
perto, que se tratou de uma agdo intempestiva do atual governo autoritrio
[...]. No entanto, a MP 746 &, na verdade, a etapa semifinal de um processo
iniciado em 2013 por meio de um Projeto de Lei (6.840/2013) apresentado
por uma Comissdo Especial da Comissdo de Educacdo da Camara dos
Deputados. Apesar de o PL 6.840 ter sido alvo de questionamento por parte
da sociedade civil, especialmente do Movimento em Defesa do Ensino
Médio, elementos dele constantes estdo presentes na Lei 13.415, com
modificagdes, o principal dos quais se refere a constitui¢do dos denominados
percursos formativos, ainda que bastante modificados.

Nesse sentido, discordamos de Ferretti (2018), uma vez que a existéncia de um PL
anterior que inspirou a MP n. 746(BRASIL, 2016b) ndo significa, necessariamente, que tenha
havido o debate exigido pelas reformas educacionais. Em outra perspectiva, ndo indica que
apontamentos, sugestdes e andlises realizadas pelas comunidades escolares, académicas e de
pesquisa tenham sido ponderados. O fato de ndo serem considerados os questionamentos
realizados por renomados profissionais da area da educacdo ratifica o cariter autoritario da

reforma.
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Por outro lado, Ferretti (2018, p. 26) ajuda-nos a compreender a quem a nova reforma

procura atender de fato:

Por seu turno, como demonstrado em outro texto (FERRETTI, 2016), tal
Projeto de Lei resultou, por sua vez, de intensa atuacdo de setores da
sociedade civil identificados com o empresariado nacional que, ha tempos,
inclusive nos governos do PT, vém exercendo forte influéncia sobre o MEC,
no sentido de adequar a educacio brasileira a seus interesses, entre eles os de
natureza financeira.

Essa constatacdo sinaliza que, talvez, a reforma atenda mais aos interesses “de setores
da sociedade civil identificados com o empresariado nacional” (FERRETTI, 2018, p. 26) do
que aos principais sujeitos do contexto educacional. Alunos, professores, pesquisadores,
estudiosos, outros profissionais da educacdo e comunidades escolares tiveram
desconsiderados elementos como vivéncias, experiéncias e saberes no contexto da reforma. O
documento “Mocao de Repudio a aprovacdo de Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio pelo Conselho Nacional de Educa¢do em 07 novembro de 2018, assinado por
vérias associacOes e organizagdes brasileiras de ensino e pesquisa, ratifica essa interpretacao.

A Lei n. 13.415 (BRASIL, 2017a), que reforma o ensino médio, embasa-se na
premissa de que a flexibilizagdo do curriculo serd a solucdo para os problemas da falta de
qualidade de ensino, de evasdo e de repeténcia no ensino médio. A partir desse pressuposto,
as politicas publicas de curriculo determinam a divisao do ensino médio em uma parte basica
comum e outra diversificada. Além disso, prescrevem o aumento da carga horéria do ensino
médio e a implementagdo de escolas de ensino médio em tempo integral.

Em 2019, foram atribuidas 2.400 horas (800 horas anuais) de formacdo ao ensino
médio. A Lei n. 13.415 (BRASIL, 2017a) estabelece que, a partir de margo de 2022, a carga
horéria devera computar 1.000 horas anuais, perfazendo 3.000 de formacdo, com progressao
para 1.400 horas anuais, perfazendo 4.200 horas de formacdo, sem data definida para
implementacgdo (art. 1° que altera o art. 24 da Lei n. 9.394 — BRASIL, 1996).

Contudo, de acordo com o §5° do art. 35-A da Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996), instituido
pelo art. 3° da Lei n. 13.415 (BRASIL, 2017a) e ratificado pelo § 3° do art. 11 das DCNEM
(BRASIL, 2018b), poderao ser atribuidas, no maximo, 1.800 horas da carga horéaria do ensino
médio para cumprimento da base comum, das quais 20% podem ser realizadas por meio da
Educacio a Distancia (EaD) (§ 15, art. 17 — BRASIL, 2018b). No ensino noturno e na EJA,
30% e 80% da carga horaria, respectivamente, poderdo ocorrer a distancia, conforme

determinam o § 5°e o § 15, do art. 17 das DCNEM (BRASIL, 2018b). Na EJA, a formacao
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basica comum pode ser restringida a 1.200 horas (§ 4°, art. 17 das DCNEM — BRASIL,
2018Db).

Para viabilizar a implementacdo do ensino médio integral, a Lei n. 13.415 (BRASIL,
2017a) instituiu a Politica de Fomento a Implementacao de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral, que “prevé o repasse de recursos do Ministério da Educacao para os Estados
e para o Distrito Federal pelo prazo de 10 anos por escola, contado da data de inicio da
implementa¢do do ensino médio integral na respectiva escola” (art.13, paragrafo tnico). Ha
discussoes a respeito da referida implementacdo com relacao a EC n. 95 (BRASIL, 2016a),
que instituiu o novo regime fiscal no Brasil e congela os gastos em educagdo por 20 anos,
com a atualizacdo de recursos vinculados aos indices de inflagdo, como dito anteriormente.

A esse respeito, Tanno e Callegari (2017) consideram que uma alternativa para a
implementacdo do ensino médio integral € o repasse de verbas da Unido para os estados e o
Distrito Federal por meio do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacido Basica e
de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao (FUNDEB), pois h4 excecdes que permitem o
repasse de verbas previstas no art. 107 da CF/1988 (BRASIL, 1988), alterado pela EC n. 95
(BRASIL, 2016a), dentre as quais sdo incluidos os repasses ao Fundeb. Segundo os autores,
essa orientagdo estd prevista no Estudo Técnico n. 24/2017 da Consultaria de Or¢amento e
Fiscalizac¢do Financeira da Camara dos Deputados (CONOF/CD). Entretanto sublinhamos que
a brecha ameniza (mas ndo resolve) as perdas quantitativas e qualitativas que a educacdo tera
com a EC n. 95 (BRASIL, 2016a).

Tanno e Callegari (2017, p. 148-149) explicam que, durante o periodo de vigéncia da
referida EC (BRASIL, 2016a), é previsto que:

[...] o minimo de investimento em Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino (MDE, categoria definida pelo art. 70 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — Lei n. 9.394/1996) seja inferior ao que seria sob a regra
anterior. Segundo a proje¢ao da Conof/CD, em 2025 a redu¢ao desse limite
minimo seria de R$ 13,6 bilhdes (R$ 9,0 bilhdes em valores de 2017).

Além disso, salientamos que: “O minimo constitucional representa, em uma estimativa
para 2017, apenas 40% das despesas totais destinadas a Educa¢dao” (TANNO; CALLEGARI,
2017, p.150). Se considerarmos a porcentagem total das despesas, a redu¢do dos recursos em
educagao empreendida pela EC n.95(BRASIL, 2016a) é extremamente preocupante, cenario
em que a reforma do ensino médio prossegue sem precedentes.

O art. 3° da Lei n. 13.415 (BRASIL, 2017a) acrescenta a Lei n. 9.394 (BRASIL,
1996), o art. 35A e estabelece que cabe a BNCC (BRASIL, 2018a) determinar os direitos e
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objetivos do ensino médio em &4reas do conhecimento. Em atendimento a lei, a BNCC
(BRASIL, 2018a) organiza a base comum do ensino médio em dareas, sem a divisdo por
disciplinas, com exce¢do de Lingua Portuguesa e Matemadtica (art. 3° da Lei n. 13.415-
BRASIL, 2017a). As areas determinadas sdo: linguagens e suas tecnologias; matemética e
suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias humanas e sociais
aplicadas. Essas areas coincidem com as areas de conhecimento da Matriz de Referéncia do
Enem (INEP, 2009).

Alinhada a ideia de que a flexibilizacdo curricular pode diminuir os problemas de
evasdo e repeténcia no ensino médio, a Lei n. 13.415 (BRASIL, 2017a), por meio do art. 4°,
altera o art. 36 da Lei n. 9.394(BRASIL, 1996) e estabelece itinerarios formativos
supostamente optativos — linguagens e suas tecnologias; matematica e suas tecnologias;
ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias humanas e sociais aplicadas; formagdo
técnica e profissional — que ocupardo 40% da carga horéria total do ensino médio, sendo os
demais 60% dedicados a formacdo basica. Atribui-se, assim, um poder prestimano a
reorganizacao curricular.

Nesse sentido, concordamos com Ferretti (2018), ao afirmar que o curriculo escolar
nido pode ser responsabilizado isoladamente por indices de evasdo e repeténcia no ensino
médio. O autor numera varios aspectos que ndo foram considerados na reforma, mas que siao

tao ou mais responsaveis pelos problemas enfrentados nesse nivel educacional:

- infraestrutura inadequada das escolas (laboratérios, bibliotecas, espacos
para EF e atividades culturais) carreira dos professores, incluindo salarios,
formas de contratacdo, ndo vinculacdo desses a uma unica escola;

- ignora-se, também, que o afastamento de muitos jovens da escola e
particularmente do Ensino Médio pode decorrer da necessidade de contribuir
para a renda familiar, além de, premidos pelos constantes apelos da midia e,
por extensdo, de integrantes dos grupos a que pertencem, buscarem recursos
para satisfazer necessidades proprias a sua idade e convivéncia social. Em
estudo para a Unicef, Volpi (2014) evidencia que os adolescentes por ele
pesquisados apontaram como causas do abandono escolar, além das questdes
curriculares, a violéncia familiar, a gravidez na adolescéncia, a auséncia de
didlogo entre docentes, discentes e gestores e a violéncia na escola
(FERRETTI, 2018, p.26-27).

Como podemos observar, além de questdes pedagégicas diferentes do curriculo,
diversos problemas sociais relacionados, principalmente, a camada mais pobre da populacdo
interferem no processo educativo. Diante disso, torna-se ilusério pensar que a flexibilizagdo

curricular podera suprir os ajustes necessarios para garantir a permanéncia dos alunos na
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escola e a qualidade do ensino médio, mesmo porque, conforme Simdes (2016), a Lei n. 9.394
(BRASIL, 1996) ja garante a flexibilizacdo do curriculo (arts. 3°,8°, 23, 24, 25, 81).
A reforma instituida pela Lei n. 13.415 (BRASIL, 2017a):

Inflexibiliza a flexibilidade da lei vigente [LDB/1996] [...] ao definir um
formato do ensino médio por énfase nas 4reas de conhecimentos e na
profissionalizacdo, torna limitada a flexibilidade (que diz que promove) ja
permitida na lei atual [LDB/1996] e inibe a descentralizacdo, configurada no

regime federativo e na autonomia, no aspecto curricular, das redes de ensino
e unidades escolares (SIMOES, 2016, p. 3-4).

Portanto, podemos compreender que o discurso que justifica a nova reforma em razao
da necessidade de flexibiliza¢do dos componentes curriculares, a fim de tornar mais atrativo o
conhecimento escolar aos jovens, pode fragilizar a interdisciplinaridade até agora construida.
Esse entendimento encontra justificativa no fato de que, em pelo menos 40% da carga horaria
do ensino médio, as areas de conhecimento poderdo ser ensinadas de modo isolado em um
itinerario (§5° do art. 35-A da Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996), instituido pelo art. 3° da Lei n.
13.415 — BRASIL, 2017a), ressalvada a possibilidade de criacdo de itinerarios integrados
(§3°, art. 36 Lei n. 9.394 — BRASIL, 1996, instituido pelo art.4° da Lei n. 13.415 — BRASIL,
2017a).

Em um olhar mais realista, é provavel que a maioria dos jovens do ensino médio,
sobretudo os que estdo na escola publica (que, por sua vez, constituem a maioria do total de
jovens brasileiros), ndo tenha acesso a todos os itinerarios formativos para optar, pois a oferta
dependerd das possibilidades de cada sistema de ensino (§1°, art. 36 da Lei n. 9.394 —
BRASIL, 1996, instituido pelo art.4° da Lei n. 13.415 (BRASIL, 2017a); e §5°, art. 36 da Lei
n. 9.394 — BRASIL, 1996, instituido pelo art.4° da Lei n. 13.415 (BRASIL, 2017a).

Consequentemente, a nova organizacdo do ensino médio engendrou mudangas no
Enem. Conforme ficou demonstrado pelo estudo que realizamos sobre o percurso do Enem, o
Exame enquanto politica publica tem direcionado, mesmo que em partes, aspectos
curriculares do ensino médio no Brasil Ao estabelecer a BNCC (BRASIL, 2018a), a nova
reforma assume o papel norteador dos saberes que, até entdo, era desempenhado pelo Enem.
Essa reflexdo é confirmada pelo §3° do art. 44 da Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996), instituido
pelo art. 5° da Lei n. 13.415 (BRASIL, 2017a), segundo o qual os processos seletivos de
graduacdo (dentre os quais se inclui o Enem) devem considerar as competéncias € as

habilidades determinadas na BNCC (BRASIL, 2018a):

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
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socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.

A BNCC (BRASIL, 2018a) do ensino médio é organizada em competéncias
especificas para as areas do conhecimento e habilidades correspondentes a cada competéncia
e as disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica. Esse formato equivale parcialmente (ndo
conta com o0s objetos de conhecimento) a Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009), o que
sinaliza possiveis alteragcdes na Matriz ou até mesmo sua substituicdo por competéncias e
habilidades prescritas na BNCC (BRASIL, 2018a). As DCNEM confirmam esse

entendimento:

Art. 32. As matrizes do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e dos
demais processos seletivos para acesso a educacdo superior deverdo
necessariamente ser elaboradas em consondncia com a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e o disposto nos Referenciais para a Elaboragio
dos Itinerarios Formativos (BRASIL, 2018b, p. 15).

Alteracdes a serem realizadas na Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009) devem
observar tanto a BNCC (BRASIL, 2018a) como os Referenciais para a Elaboracdo de
Itinerarios Formativos (Portaria n. 1.432, de 28 de dezembro de 2018— MEC, 2018),
documento que estabelece as habilidades a serem desenvolvidas pelos estudantes,
considerando-se as competéncias gerais prescritas na BNCC (BRASIL, 2018a) e os eixos
estruturantes dos itinerdrios de Investigacdo Cientifica, Processos Criativos, Mediacdo e
Intervencdo Sociocultural e Empreendedorismo, como estabelece o § 2°, do art. 12 das

DCNEM (BRASIL, 2018b).

Quanto a realizacdo do Exame, as DCNEM determinam que:

Art. 32. [...] § 1° O Exame Nacional do Ensino Médio sera realizado em duas
etapas, onde a primeira terd como referéncia a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e a segunda, o disposto nos Referenciais para a
Elaboracio dos Itinerarios Formativos.

§ 2° O estudante inscrito no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
escolherd as provas do exame da segunda etapa de acordo com a area
vinculada ao curso superior que pretende cursar.

§ 3° As institui¢des de ensino superior deverdo considerar para fins de acesso
os resultados de ambas as etapas do Exame Nacional do Ensino Médio,
quando for o caso (BRASIL, 2018b, p. 15).

Estabelece-se, assim, a divisdo dos saberes no momento da avaliacdo. Nesse contexto,
indagamo-nos qual a posicdo do Enem que, desde sua concepcdo, preza por sua qualidade
interdisciplinar. Mais do que o aspecto organizacional de elaboragdo e aplicacdo da prova,

interessa-nos o aspecto conceitual do Exame.
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Em entrevista a Revista Veja, em novembro de 2018, Fini (2018, [n.p.]), entdo

presidente do Inep, ao ser questionada sobre as mudangas no Enem, pontuou que:

No novo exame, haverd uma primeira etapa igual para todos, s6 que ela ndo
exigird um mergulho tdo repleto em detalhes, nomes e decorebas. Testara,
isto sim, a capacidade do aluno de combinar vérios conhecimentos para
chegar a uma resposta. Que ndo se confunda isso com superficialidade: a
prova serd interdisciplinar porque é assim que o mundo caminha.

Fini (2018) ndo sinaliza como deveria acontecer a interdisciplinaridade por ela referida
entre a formacdo comum e os itinerarios formativos. As DCNEM (BRASIL, 2018b) abordam
a interdisciplinaridade na base comum (§ 5° art. 11), mas ndo entre esta e os itinerarios.
Ademais, a BNCC (BRASIL, 2018a) ndo trata do assunto e delega a organizacdo curricular
aos sistemas de ensino e as instituicdes escolares, que deverdo considerar os contextos em que
se inserem. De fato, a diminuicdo da carga horéaria destinada a formag¢do basica comum e a
divisdo dos saberes em itinerarios formativos individualizados e ndo obrigatorios parecem
retirar o foco da interdisciplinaridade dos conhecimentos, caracteristica inata do Enem.

Como o Enem se insere em um pais de dimensdes continentais e culturas bastante
diversificadas, com curriculos diversos e contextualizados a cada realidade, presume-se que,
mesmo com as alteragdes elaboradas, o Exame ficara distante do objetivo de atender a todas
as realidades e organizacdes curriculares possiveis. Essas premissas nos levam a refletir que,
para se alinhar a flexibilizacdo curricular no modo empreendido pela atual reforma do ensino
médio, o Enem precisa sofrer mudancas além da divisdo da prova em etapa de conteudos
comuns e etapa de itinerarios formativos.

Tais alteracdes necessarias a esse possivel formato do Enem podem ser pautadas no
§6°, do art. 35-A da Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996), instituido pelo art. 3° da Lei n. 13.415
(BRASIL, 2017a), segundo o qual: “A Unido estabelecerda os padrdoes de desempenho
esperados para o ensino médio, que serdo referéncia nos processos nacionais de avaliagdo, a
partir da Base Nacional Comum Curricular”. Esse preceito torna possiveis transformacgdes na
concepc¢do do Enem, quica sua subdivisdo em diversas provas que estejam mais proximas de
cada realidade educacional ou, pelo menos, de contextos semelhantes. Nesse caso, a TRI
possui 0s instrumentos necessarios para a avaliacao equitativa do desempenho dos estudantes,
mas, quando pensamos na divisdo das provas entre itinerarios propedéuticos e de formacao
técnica e profissional, indagamos: como o Enem podera cumprir suas finalidades, sem

considerar as desigualdades sociais que marcam a juventude do Brasil?
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Na pratica, esse possivel formato do Exame restringird as possibilidades de acesso ao
ensino superior, na medida em que a prova ficard vinculada a uma opg¢ado de itinerario a ser
realizada pelo estudante trés anos antes da conclusdo do ensino médio. E, ainda que seja
possivel alterar a op¢do de itinerarios no decorrer desse nivel educacional, por ocasidao da
realizagdo do Enem, o aluno poderd optar apenas por um deles. Essa situagdo reforca
desigualdades, no sentido de que a elei¢do de itinerérios restringe-se a uma parcela dos jovens
que contempla os que terdo oportunidade de escolha, visto que a maioria, constituida pelos
estudantes de escola publica, ficara limitada a oferta disponibilizada pelos sistemas de ensino.

Ao considerar as possibilidades de parcerias entre a instituicdo formadora de ensino
médio e outras institui¢cdes, inclusive de iniciativa privada (§ 8°, art. 36 da Lei n. 9.394 —
BRASIL, 1996, alterado pelo art.4®° da Lei n. 13.415 — BRASIL, 2017a); e a aceitagdo do
notdrio saber para exercer a docéncia nos curriculos do itinerdrio da educacdo profissional
(inciso IV, art. 61 da Lei n. 9.394 — BRASIL, 1996), alterado pelo art.6° da Lei n. 13.415—
BRASIL, 2017a e pelo art. 29 das DCNEM(BRASIL, 2018b), é provavel que esta seja uma
das ofertas de itinerarios mais disponibilizadas pelas escolas publicas.

Outros itinerarios formativos também serdo disponibilizados pelas redes publicas de
ensino. Entretanto, ainda ndo é possivel precisar a proporcdo e a distribuicdo geografica das
ofertas, que ficou a cargo dos sistemas de ensino e que deve ser realizada nos préximos anos,
com prazo para inicio da execucdo do cronograma de implementacdo em 2020, conforme o
art. 12 da Lei n. 13.415 (BRASIL, 2017a).

Essas observacdes sdo importantes porque as recentes politicas publicas de educacao,
dependendo da forma como forem geridas, podem direcionar a educagdo brasileira para
ratificar a dualidade entre os ensinos técnico (para os jovens das camadas sociais menos
abastadas, que frequentam a escola publica) e propedéutico (para os estudantes das camadas
sociais mais abastadas, cujas familias podem pagar pelo ensino privado que, por sua vez,
podem disponibilizar diversas op¢des de itinerarios formativos). Acrescenta-se ao dltimo caso
as familias que abrem mao de necessidades basicas e bem-estar para incluir os filhos no
ensino privado, o que fortalece sobremaneira o mercado educacional.

Por um lado, as reflexdes ora desenvolvidas nos levam a entender que hid maneiras
diversas de aplicacdo e desenvolvimento dos preceitos reformadores na area da educacdo. A
atual reforma do ensino médio e, consequentemente, o Enem vinculado a ela, se articulada a
outras acdes prementes (como investimento na infraestrutura das escolas, formacdo e
valorizagdo dos profissionais da educagdo, apoio social e psicologico para os atores

educacionais, dentre outras) pode contribuir para atender as adequacdes dos estabelecimentos
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de ensino ao tempo e espaco contemporaneos, tornando-os mais efetivos para a educagao dos
jovens brasileiros — as politicas educacionais assim empreendidas tendem a favorecer a
equidade social.

Por outro lado, tanto a reforma do ensino médio como o Enem podem reforcar a
delimitacdo dos lugares e papéis sociais dos jovens cidaddos, o que dificulta a mobilidade e
contribui para a manutengdo das desigualdades. O direcionamento das agdes de
implementagdo dessas politicas publicas de educagdo compora o conjunto de iniciativas que
definira o tipo de sociedade que se pretende construir.

Nesta investigacao, apresentamos os efeitos do Enem nos saberes e nas praticas dos
professores de Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM, do modo que foi implementado e
desenvolvido até 2018. Esse recorte temporal ndo nos permite verificar o que, de fato, a
reforma do ensino médio trard como consequéncias a0 Exame e ao contexto educacional
brasileiro. Entretanto, o atual cendrio nos mostra a necessidade de futuras investigagcdes, que

nos permitam acompanhar e compreender os efeitos dessas politicas.
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3 CONTEXTUALIZANDO O IFTM: LUGARES EM REDE

“Cada lugar é, a sua maneira, o mundo”.

Milton Santos

O objeto de estudo desta pesquisa — os efeitos do Enem nos saberes e nas praticas
docentes de professores de Histéria e de Lingua Portuguesa do IFTM — requer que
(re)conhecamos o lugar onde foi desenvolvida a pesquisa, pois ele € constitutivo do proprio
objeto.

Os IFs compdem o sistema educacional brasileiro de maneira peculiar. Ndo se trata
especificamente de uma escola de ensino basico, ndo ¢ estritamente uma escola
profissionalizante, tampouco assume as caracteristicas de universidade. Entretanto, os
Institutos possuem todas essas especificidades e assumem todas essas funcdes. Mas, afinal,
Que lugar é esse que ambiciona ser capaz de acolher um jovem que acaba de sair do ensino
fundamental e tornd-lo um técnico, um universitario, um pesquisador, um professor, um
tecnologo, um bacharel, um extensionista, enfim, o que escolher? Quem sdo os profissionais
que se dedicam a um trabalho de tamanha amplitude e lecionam em cursos desde a educacao
basica (o ensino médio) até a pos-graduacdo? Quais sdo os desafios, medos, preocupacdes,
sonhos, tarefas, conquistas e alegrias desses sujeitos?

Ao questionarmos qual € o lugar dos IFs no contexto educacional e social do Brasil e o
espaco que ocupam, deparamo-nos com uma questdo conceitual bastante instigante: as
relagdes lugar-tempo. A esse respeito, pensamos que os IFs tém papel peculiar: por principio,
constituem um local de desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, onde podem agregar
forgas ao processo de compressao do tempo.

O desenvolvimento de tecnologias cada vez mais direcionadas a otimizar o tempo
contribui para tornd-lo liquido, fluido, conforme a acepcdo Zygmunt Bauman”'.
Paradoxalmente, os IFs sdo lugares onde se permanece por muito tempo. Um aluno que
ingressa no ensino médio integrado ao profissionalizante (trés anos) pode passar por
graduacdo (trés anos, dependendo do curso), pos-graduacio lato sensu (um ano e meio) e
mestrado (dois anos), perfazendo nove anos € meio na institui¢cdo, caso ndo ofereca o
doutorado (quatro anos). Ademais, ha varios cursos na forma integrada em que os alunos

realizam o curso técnico e o ensino médio e permanecem o dia todo na escola.. Podemos

! Dentre outras obras, o autor escreveu sobre a liquidez do tempo em Tempos Liquidos (BAUMAN, 2007) e
Modernidade Liquida (BAUMAN, 2001).
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considerar ainda os cursos superiores que demandam tempo para ensino, pesquisa e extensao,
o que leva estudantes e professores a passarem grande parte do tempo no Instituto ou em
atividades relacionadas.

Em um lugar onde se vive grande parte do tempo da vida, constrdi-se, em certa
medida, a propria realidade, o mundo em que se vive. Nas palavras de Carlos (2007, p.17), “é
no lugar que se desenvolve a vida em todas as suas dimensdes”. Essa reflexdo nos remete a
um diferencial dos IFs: a preparagao do individuo para a vida, e nao somente para o mundo do
trabalho, de maneira multidimensional, conforme determina a Lei n. 11.892, de 29 de
dezembro de 2008, que criou os IFs (BRASIL, 2008).

A ideia de preparacdo integral do individuo € objeto de questionamentos internos e
externos aos IFs, bem como um motivo de debates e reflexdes a respeito da missdo dos
Institutos. Tais reagdes podem ter origem no fato de os IFs procederem de um modelo
institucional destinado a ensinar oficios a jovens de baixa renda, as Escolas de Aprendizes e
Artifices (criadas pelo Presidente Nilo Pecanha em 1909), e ndo a formagdo integral.
Entretanto, as politicas publicas de desenvolvimento da educacdo profissional técnica e
tecnologica, implantadas nos anos 2000, entendem os IFs como a evolugdo do antigo modelo,
e ndo sua reproducdo.

Esse entendimento pode ser apreendido tanto na legislacio como nas praticas
vivenciadas pelos sujeitos dos institutos desde sua criacdo. Citamos como exemplo o
desenvolvimento da pesquisa e da extensdo, que tem proporcionado a realizacdo de eventos
como semindrios, congressos, grupos de estudos e outros, com vistas ao desenvolvimento da
ciéncia e da tecnologia. Também compdem a formatagdo dos IFs os convénios diversos que
viabilizam tanto a prética de estigios profissionalizantes como as a¢des de internacionalizagdo
para imersao cultural e linguistica de estudantes e professores em outros paises.

Podemos, entdo, afirmar que os IFs continuam preparando os jovens para o mercado
de trabalho, mas ultrapassam essa fun¢ao e oferecem formacao ampla, conforme preconizado

pela Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996):

Art. 2° — A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Ao atuar para o desenvolvimento integral do aluno, a formacdo ampla ofertada pelos

Institutos qualifica para o trabalho, colabora com o exercicio da cidadania e contribui com o
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carater libertario da educacao. Os IFs, em nosso entendimento, sdo lugares de diversidade e de
inclusdo, preenchidos por possibilidades.

Para Carlos (2007, p. 20 ), os lugares sdo constituidos, dentre outros elementos, pela
histéria: “E preciso levar em conta que a historia tem uma dimensdo social que emerge no
cotidiano das pessoas, no modo de vida, no relacionamento com o outro, entre estes e o lugar,
no uso”. Entendemos que a historia tanto em sentido imediato (do lugar) como no amplo (do
contexto em que se insere) determina a formacgdo, a caracterizacdo e o conhecimento de um
determinado local.

Com vistas a conhecer melhor o lugar de desenvolvimento da pesquisa, isto &, o
IFTM, revisitaremos a histdria e apresentaremos os aspectos que caracterizam a identidade da
instituicdo. Apesar de advir das mesmas politicas publicas e de estar organizado em uma
mesma rede de instituigdes, com a mesma missdo, cumpre lembrar que cada Instituto € um

lugar diferente do outro, assim como cada campus apresenta especificidades.

3.1 A Rede Federal de Ensino e os Institutos Federais de Educacio, Ciéncia e Tecnologia

Os IFs integram a Rede Federal de EPCT, vinculada ao MEC e constituida pelas
seguintes instituicdoes: 38 IFs; dois Cefets; 22 escolas técnicas vinculadas as universidades
federais; Universidade Tecnoldgica Federal do Parand (UTFPR); e Colégio Pedro II (MEC,
2019).

Em 2016, a Rede Federal de EPCT contava com 644 unidades e atendia a 568

municipios, conforme os graficos a seguir, disponibilizados no site da Rede:

Griéfico 1 — Expansio da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica — em

unidades
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Fonte: Site da Rede Federal de EPCT (2018).



132

Gréfico 2 — Municipios atendidos com a expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica
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Fonte: Site da Rede Federal de EPCT (2018).

Por meio dos dados divulgados pelo MEC, constatamos que a maior expansao da Rede
Federal de EPCT ocorreu de 2003 a 2014, com ampliagao de 140 para 578 unidades de ensino
profissionalizante e um acréscimo de atendimento de 119 para 511 municipios. Esse periodo
compreende duas etapas do Plano de Expansido que foram divulgadas, respectivamente, em
2005 e 2007, no ambito da politica educacional implementada pelos Presidentes Luiz Inicio
Lula da Silva e Dilma Rousseff. Em 2019, a Rede Federal contava com 661 unidades (MEC,
2019), com aumento de 17 unidades desde 2016, o que representa um crescimento menor, se
comparado as 66 unidades implantadas de 2014 a 2016.

Desde sua concepg¢do até o tempo presente, a educacao profissional no Brasil passou
por vérias modificagdes até chegar a criacdo e expansdo dos IFs. Para situarmos
historicamente esse desenvolvimento, apresentamos o Quadro 4>, com o percurso historico

da educacao profissional no Brasil, da qual faz parte o [IFTM:

Quadro 4-Desenvolvimento da educagéo profissional no Brasil

O Presidente Nilo Pecanha assina o Decreto n. 7.566 em 23 de setembro (BRASIL,
1909 1909), criando inicialmente 19 Escolas de Aprendizes e Artifices subordinadas ao
Ministério dos Negocios da Agricultura, Industria e Comércio.

O Congresso Nacional sanciona o Projeto de Fidélis Reis, que prevé o oferecimento

192 .S . . .
927 obrigatdrio do ensino profissional no pais.
E criado o Ministério da Educacdo e Sauide Publica, que passa a supervisionar as
1930 Escolas de Aprendizes e Artifices por intermédio da Inspetoria do Ensino Profissional

Técnico.

2" As informacdes constitutivas do Quadro 4 até 2014 foram transcritas conforme a linha do tempo
disponibilizada pela Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica em
<http://redefederal.mec.gov.br/images/pdf/linha_tempo_11042016.pdf>. Acesso em: 15 fev. 2018. Os demais
dados foram coletados posteriormente no site da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica, nas guias “Expansdo da Rede Federal” e “Apresentacdo”. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/setec-programas-e-acoes/expansao-da-rede-federal>;<http://portal.mec.gov.br/rede-
federal-inicial/>. Acesso em: 15 nov. 2019.
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1937

Promulga-se a nova Constituicdo Federal (BRASIL, 1937a), que trata pela primeira
vez do ensino técnico, profissional e industrial. E assinada a Lei n. 378 (BRASIL,
1937b), que transforma as Escolas de Aprendizes em Liceus Industriais, destinados
ao ensino profissional de todos os ramos e graus.

1941

Vigora uma série de leis, conhecidas como a “Reforma Capanema”, que remodelam
todo o ensino no pais, cujos principais pontos sdo: o ensino profissional passa a ser
considerado de nivel médio; o ingresso nas escolas industriais depende de exames de
admissdo; os cursos sdo divididos em dois niveis: curso basico industrial, artesanal,
de aprendizagem e de mestria, e o segundo, curso técnico industrial.

1942

O Decreto n. 4.127, de 25 de fevereiro (BRASIL, 1942), transforma os Liceus
Industriais em Escolas Industriais e Técnicas, passando a oferecer a formacio
profissional em nivel equivalente ao secundério.

1944

A participacdo da For¢a Expediciondria Brasileira na Segunda Guerra Mundial e o
empréstimo financeiro dos Estados Unidos ao Brasil no Governo Getdlio Vargas
impulsionam a industrializagdo brasileira.

1956-1961

O governo de Juscelino Kubitschek marca o aprofundamento da relagcdo entre Estado
e economia. O objetivo € formar profissionais orientados para as metas de
desenvolvimento do pais.

1959

As Escolas Industriais e Técnicas sdo transformadas em autarquias com o nome de
Escolas Técnicas Federais (ETFs), com autonomia didatica e gestora.

1961

O ensino profissional € equiparado ao académico com a promulgacao da Lei n. 4.024
(BRASIL, 1961), que fixa as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. O periodo é
marcado por profundas mudangas na politica de educacdo profissional.

1967

O Decreto n. 60.731 (BRASIL, 1967) transfere as Fazendas Modelos do Ministério
da Agricultura para o Ministério da Educacdo e Cultura, que passam a funcionar
como escolas agricolas.

1971

A Lein. 5.692 (BRASIL, 1971) torna técnico-profissional todo curriculo do segundo
grau compulsoriamente. Um novo paradigma se estabelece: formar técnicos sob o
regime da urgéncia.

1978

A Lei n. 6.545 (BRASIL, 1978) transforma trés ETFs (Parand, Minas Gerais e Rio de
Janeiro) em Cefets.

1980-1990

A globalizacdo, nova configuracdo da economia mundial, também atinge o Brasil. O
cendrio é de profundas e polémicas mudangas: a intensificacdo da aplicagdo da
tecnologia, por exemplo, se associa a uma nova configuracdo dos processos de
producdo.

1994

A Lei n. 8.948, de 8 de dezembro (BRASIL, 1994), institui o Sistema Nacional de
Educacdo Tecnoldgica, transformando, gradativamente, as ETFs e as Escolas
Agrotécnicas Federais (EAFs) em Cefets. A expansdo da oferta da educacdo
profissional somente ocorreria em parceria com estados, municipios e Distrito
Federal, setor produtivo ou Organiza¢des ndo Governamentais (ONGs), que seriam
responsaveis pela manutencdo e gestdo dos novos estabelecimentos de ensino.

1996

Em 20 de novembro, a Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996) dispde sobre a educacgdo
profissional em um capitulo préprio.

1997

O Decreto n. 2.208 (BRASIL, 1997) regulamenta a educacdo profissional e cria o
Programa de Expansao da Educacdo Profissional (PROEP).

1999

Retoma-se o processo de transformacao das ETFs em Cefets.

2004

O Decreto n. 5.154 (BRASIL, 2004a) permite a integragdo do ensino técnico de nivel
médio ao ensino médio.

2005

A Lei n. 11.195 (BRASIL, 2005b) institui que a expansdo da oferta da educacdo
profissional preferencialmente ocorrerd em parceria com estados, municipios e
Distrito Federal, setor produtivo ou ONGs. Lancada a primeira fase do Plano de
Expansio da Rede Federal, com a constru¢do de 60 novas unidades de ensino pelo
governo federal. O Cefet Parand passa a ser UTFPR.
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O Decreto n. 5.773 (BRASIL, 2006) trata sobre o exercicio das fun¢des de regulacio,
supervisdo e avaliacdo de IES e cursos superiores de graduagdo e no sistema federal
2006 de ensino. Institui-se, no ambito federal, o Programa Nacional de Integracdo da
Educagdo Profissional com a EJA; e é lancado o Catdlogo Nacional dos Cursos
Superiores de Tecnologia.

Lancgada a segunda fase do Plano de Expansdo da Rede Federal — até 2010, seriam

2007 354 unidades. O Decreto n. 6.302 (BRASIL, 2007a) institui o Programa Brasil
Profissionalizado e é langado o Catilogo Nacional dos Cursos Técnicos.

2008 Articulagdes para a criacdo dos IFs.

2009 Centenario da Rede Federal de EPCT.

2003-2010 | Entrega de 214 novas unidades da Rede Federal.
Lancada a terceira fase do Plano de Expansdo da Rede Federal. Por meio da Lei n.
12.513 (BRASIL, 2011b),cria-se o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico

2011 e Emprego (PRONATEC). H4, ainda, o lancamento do Guia Pronatec de cursos de
Formacao Inicial e Continuada (FIC).
Com a entrega de 208 novas unidades, a Rede Federal atinge a marca de 562
2011-2014 . .. .
unidades em atividade no pais.
2015-2018 Em 2018, a Rede Federal conta com 659 unidades em todo o Brasil, das quais 643 se
encontram em funcionamento.
2019 A Rede Federal conta com 661 unidades distribuidas entre as 27 unidades federativas

do pais.
Fonte: Linha do tempo e outras informagdes disponibilizadas no site da Rede Federal de EPCT (2018/2019).

A Rede Federal de EPCT teve inicio com a criacdo das Escolas de Aprendizes e
Artifices em 1909. O Presidente da Republica daquela época, Nilo Pecanha, por meio do
Decreto n. 7.566, de 23 de setembro de 1909, criou 19 institui¢gdes para o ensino primario
profissional e gratuito. De acordo com o referido decreto, as escolas com essa caracteristica
eram destinadas as classes proletirias, e sua criacdo justificava-se devido a necessidade de
possibilitar aos filhos dos desfavorecidos da fortuna meios para vencer a luta pela existéncia,
ratificada pelo aumento constante da populacio das cidades (BRASIL, 1909).

Assim sendo, tornou-se uma necessidade habilitar os filhos dos desfavorecidos com
preparo técnico e intelectual, além de fazé-los adquirir habitos laborais para afastid-los da
ociosidade, do vicio e do crime. Além disso, o decreto, em seu preambulo, estabelece “que €
um dos primeiros deveres do Governo da Republica formar cidaddos uteis a Nacdo”
(BRASIL, 1909).

A CF/1937, com a implantacdo do Estado Novo por Getilio Vargas, ratificou a
criacdo de institutos de ensino profissional pelo Estado e sua destinacdo as “classes menos

favorecidas™:

Art. 129 — [...] O ensino prevocacional profissional destinado &s classes
menos favorecidas €, em materia de educacdo, o primeiro dever do Estado.
Cumpre-lhe dar execucdo a esse dever, fundando institutos de ensino
profissional e subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos Municipios e dos
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individuos ou associa¢Oes particulares e profissionaes (BRASIL, 1937a,
p.84)”.

Esse preceito constitucional legitimou a existéncia de escolas diferentes para classes
sociais diversas no Brasil. A Reforma Educacional, conhecida na histéria como Reforma
Capanema (1941)54, também se destaca nesse contexto, pois, a partir dela, o ensino
profissional passou a ser considerado de nivel médio, e o ingresso nas escolas publicas
profissionalizantes comecou a depender de exames de admissdo>". O ajuste é confirmado pelo
Decreto n. 4.127, de 25 de fevereiro de 1942 (BRASIL, 1942), que transforma os Liceus
Industriais em Escolas Industriais e Técnicas, que oferecem a formacgdo profissional em nivel
equivalente ao secundario. Também merece destaque a autonomia didatica e gestora das
ETFs, em 1959, com a transformacdo das Escolas Industriais e Técnicas em autarquias.

Com o decorrer do tempo e as novas tecnologias vinculadas aos setores produtivos e
de servico, ocorreram mudancas nas politicas enderecadas a essas instituicdes. De acordo com
Aguiar e Pacheco (2017), os IFs foram criados para suprir uma demanda de formac¢do em
educagdo basica na primeira década dos anos 2000, mediante o desenvolvimento dos setores
produtivos e de servico e a retomada do crescimento econdmico do Brasil. Para os autores, os
IFs tém a perspectiva de educar para além do mercado de trabalho, visando a formacgdo do

individuo e de seu coletivo:

Os Institutos Federais foram pensados para desempenhar um papel central e
estratégico nessa nova politica de educacdo profissional e tecnoldgica, com
foco na promog¢do da justica social, na equidade, no desenvolvimento
sustentdvel com inclus@o social, na busca por solugdes tecnoldgicas e
inovadoras e na socializacio do conhecimento cientifico (AGUIAR;
PACHECO, 2017, p. 15).

Convém salientar que os IFs foram criados por meio da Lei n. 11.892, de 29 de
dezembro de 2008, que também instituiu a Rede Federal de EPCT (BRASIL, 2008). De
acordo com o paragrafo unico do art. 1° dessa lei, os IFs t€ém natureza juridica de autarquia,

autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar. Sao

53 0 texto foi transcrito conforme o padrio ortogréfico usado 4 época da producio do documento.

A Reforma Capanema foi protagonizada pelo entdo ministro da Educacdo e Saide, Gustavo Capanema Filho,
que tem vasto curriculo politico na area da educac@o. Dentre os diversos eventos constantes na sua biografia,
destacamos a permanéncia no Ministério da Educa¢@o e Sadde Publica de 26 de julho de 1934, logo ap6s a posse
de Vargas na Presidéncia da Republica, até a queda desse presidente em 30 de outubro de 1945 (HORTA, 2010).
*De acordo com Minhoto (2008, p. 251): “O exame de admissdo ao gindsio foi instituido em 1931, pelo Decreto
n. 19.890, que reformou o Ensino Secundério, perdurando oficialmente até 1971. Para o ingresso no primeiro
ano ginasial, estabeleceu as seguintes condi¢des: o candidato deveria ter idade minima de 11 anos; ser aprovado
em exame e ter classificacdo suficiente, isto €, o nimero de vagas na instituicdo de ensino deveria bastar para
que pudesse efetuar a matricula; a inscri¢do s poderia se realizar mediante requerimento, atestado de vacinacio
antivaridlica e recibo de pagamento de taxa de inscricdo, além de ser limitada a um tnico estabelecimento de
ensino (arts. 18 a 23 do Decreto n. 19.890, de 18 de abril de 1931)”.
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instituicdes de educacdo superior, basica e profissional, pluricurriculares e multicampi, cujo
foco € a oferta de Educagdo Profissional e Tecnologica (EPT) nas diferentes modalidades de
ensino, cujo pressuposto € a conciliagdo de conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com as
praticas pedagodgicas (art. 2° da Lei n. 11.892 — BRASIL, 2008).

Além do ensino, cabe aos IFs o desenvolvimento de pesquisa e extensdo, conforme o

art. 6° da Lei n. 11.892, que trata das finalidades e caracteristicas dos IFs:

Art. 6°. Os Institutos Federais tém por finalidades e caracteristicas:

I — ofertar educacdo profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuagio
profissional nos diversos setores da economia, com énfase no
desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional;

I — desenvolver a educagdo profissional e tecnoldgica como processo
educativo e investigativo de geracdo e adaptacdo de solugdes técnicas e
tecnoldgicas as demandas sociais e peculiaridades regionais;

III — promover a integragdo e a verticalizacdo da educacio basica a educagio
profissional e educacdo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os
quadros de pessoal e os recursos de gestdo;

IV — orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacdo e
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais,
identificados com base no mapeamento das potencialidades de
desenvolvimento socioecondmico e cultural no ambito de atuagdo do
Instituto Federal;

V — constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em
geral, e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento
de espirito critico, voltado a investiga¢do empirica;

VI — qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de
ciéncias nas institui¢des publicas de ensino, oferecendo capacitacdo técnica e
atualizacdo pedagogica aos docentes das redes ptiblicas de ensino;

VII — desenvolver programas de extensdo e de divulgacdo cientifica e
tecnoldgica;

VIII — realizar e estimular a pesquisa aplicada, a produgdo cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e
tecnologico;

IX — promover a producdo, o desenvolvimento e a transferéncia de
tecnologias sociais, notadamente as voltadas a preservacgdo do meio
ambiente (BRASIL, 2008).

A atividade de pesquisa é contemplada explicitamente no inciso VIII da referida lei e
estd implicita em outras partes, como no inciso II, que aborda o desenvolvimento da
“educagdo profissional como processo investigativo de geracdo e adaptacdo de solugdes
técnicas e tecnologicas” (BRASIL, 2008); o inciso IV, que relaciona a pesquisa a um
“mapeamento das potencialidades de desenvolvimento socioecondmico e cultural no ambito
de atuacao do Instituto Federal” (idem), que, certamente, demanda estudos; o inciso V, que
atribui aos IFs a funcdo de estimular “o desenvolvimento de espirito critico, voltado a

investigacdo empirica” (idem); o inciso VII, relativo ao desenvolvimento de programas de
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divulgacdo cientifica e tecnoldgica, o que também pressupde pesquisa; € o inciso IX, que trata
da pesquisa ao atribuir aos IFs a finalidade de desenvolver e transferir tecnologias sociais.

No que concerne a extensao, o inciso VII trata explicitamente do desenvolvimento de
programas de extensdo pelos Institutos. Se o associarmos ao inciso IV, que estabelece como
finalidade dos IFs “orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidagao ¢
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais” no dmbito de atua¢do dos
Institutos (BRASIL, 2008), é possivel identificar a orientagdo da pratica de atividades de
extensdao dos IFs em ambos os aparatos legislativos.

Embora a criacio das escolas profissionais esteja diretamente relacionada ao mercado
de trabalho, a proposta dos IFs é muito mais abrangente. Para Pacheco (2015, p. 17), as
instituicOes federais, “em periodos distintos de sua existéncia, atenderam a diferentes
orientacdes de governos, que possuiam em comum uma concepc¢ao de formacdo centrada nas
demandas do mercado”; entretanto, nos IFs, “a formagdo humana, cidada, precede a
qualificacdo para a laboralidade e pauta-se no compromisso de assegurar aos profissionais
formados a capacidade de manterem-se em desenvolvimento” (ibidem, p. 15). Esse
entendimento vai ao encontro da Lei n. 11.892 (BRASIL, 2008).

Além do desenvolvimento socioecondmico, o preceito legal define, como finalidades:
o investimento na educacdo tanto profissional como bésica e superior; o desenvolvimento
cultural; a busca por solucdes técnicas e tecnoldgicas que atendam as demandas sociais e a
preservacdo do meio ambiente; a oferta de cursos que fortalecam nio s6 as organizacoes
produtivas, mas também as sociais e culturais; o estimulo ao desenvolvimento do senso critico
e cientifico; o oferecimento de capacitac@o técnica e atualizacdo pedagdgica aos docentes das
redes publicas de ensino; e a elaboracdo de programas de empreendedorismo, pesquisa e
extensdo, com vistas ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, bem como a divulgagdo de
seus resultados. A expansao dos IFs visa ampliar o acesso a educacao publica e gratuita, além
da ciéncia e da tecnologia, para uma grande parcela da populagdo brasileira.

Os IFs oferecem, em um mesmo espago-tempo, cursos de qualificacdo, técnicos —
integrados e concomitantes ao ensino médio e pds-médio — superiores de tecnologia,
engenharias, formacdo de professores e programas de pés-graduacio lato e stricto sensu. Essa
diversidade, além de ampliar as possibilidades didatico-pedagogicas, pode favorecer o
enriquecimento de saberes e praticas dos professores que, por sua vez, podem atuar em

diversos niveis de ensino no mesmo IF, de acordo com as demandas. Outro aspecto favoravel
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é a verticalizacdo™® do ensino para os alunos, os quais podem obter desde a formagado basica e

técnica até o doutoramento na mesma instituicdo.
3.2 O Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro
O IFTM € um dos IFs integrantes da Rede Federal no estado de Minas Gerais”’. Ele

.~ 58 . A .. ’,
compreende duas das 12 mesorregides” mineiras — Tridngulo Mineiro/Alto Paranaiba e

Noroeste de Minas — e abrange sete municipios, como podemos observar na Figura 5:

Figura 5 — Mesorregides do estado de Minas Gerais e municipios com campi do IFTM

h
oy

. Tricngulo Mineiro, Aito Paranoiba @ Novoeste de Minas

Fonte: Portfélio do IFTM (2018).

*Em 2017, o titulo de doutor foi concedido pelo Instituto Federal Goiano (IFG) ao primeiro estudante da Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica a concluir, em uma mesma instituicdo, o ensino
técnico, a graduacdo, o mestrado e o doutorado. Disponivel em:<http://cnpq.br/web/guest/noticiasviews/-
/journal_content/56_INSTANCE _a6MO/10157/6024084>. Acesso em: 10 jan. 2017.

37 0 estado de Minas Gerais conta, em 2019, com as seguintes institui¢des vinculadas a Rede Federal de EPCT:
IF Sul de Minas; IF Minas Gerais; IF Norte de Minas; IF Sudeste de Minas Gerais; IF Tridngulo Mineiro; Cefet-
MG; Escola Técnica de Saide/UFU; Centro de Formacdo em Sadde/UFTM; Centro Técnico
Pedag6gico/UFMG; Centro de Ensino e Desenvolvimento Agrario/UFV; Teatro Universitario/UFMG; Colégio
Técnico/UFMG. Disponivel em: <http://redefederal.mec.gov.br/>. Acesso em: 10 dez. 2019.

A mesorregido ¢ “uma érea individualizada, em uma Unidade da Federacdo, que apresenta formas de
organiza¢do do espaco geogrifico definidas pelas seguintes dimensdes: o processo social como determinante, o
quadro natural como condicionante, € a rede de comunicacdo e de lugares como elemento da articulacdo
espacial” (IBGE, 1990, p. 8). O estado de Minas Gerais ¢ dividido pelo IBGE em 12 mesorregides: Campo das
Vertentes; Central Mineira; Jequitinhonha; Metropolitana de Belo Horizonte; Noroeste de Minas; Norte de
Minas; Oeste de Minas; Sul e Sudoeste de Minas; Triangulo Mineiro e Alto Paranaiba; Vale do Mucuri; Vale do
Rio Doce; Zona da Mata.
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Na mesorregidao do Triangulo Mineiro/Alto Paranaiba, O IFTM ofertava, em 2018,
cursos nos municipio: Campina Verde, Ituiutaba, Patos de Minas, Patrocinio, Uberaba e
Uberlandia; e em Paracatu, na mesorregido do Noroeste de Minas. O IFTM é composto pelos
seguintes campi: Ituiutaba, Paracatu, Patos de Minas, Patrocinio, Uberaba, Uberlandia,
Uberlandia Centro; Avangados Uberaba Parque Tecnoldégico (UPT) e Campina Verde; e
Reitoria em Uberaba.

O IFTM foi criado a partir da integragdo do Cefet-Uberaba e da EAF de Uberlandia,
em consonancia com a Lei n. 11.892 (BRASIL, 2008). Sua natureza juridica € a de autarquia
de regime especial, vinculada a Secretaria de Educagdao Tecnoldgica (SETEC) e ao MEC,
tendo a educacgdo profissional de nivel tecnoldgico como a principal atividade. Oferece cursos
de educacdo profissional técnica de nivel médio articulada ao ensino médio (integrada e
concomitante) e subsequente; ensino superior — cursos de graduacdo (tecnologia,
licenciaturas, bacharelados) e pds-graduacdo lato sensu (especializacdo) e Stricto Sensu
(mestrado)’*®; além de cursos de lingua estrangeira no Centro de Idiomas (CENID). Além da
modalidade presencial, o IFTM oferece EaD em idiomas, técnico pos-médio, graduacdo e
pos-graduacgao lato sensu.

Como missao, o IFTM busca: “Ofertar a educacdo profissional e tecnologica por meio
do ensino, pesquisa e extensdo, promovendo o desenvolvimento na perspectiva de uma
sociedade inclusiva e democratica” (IFTM, 2013, p.18). E a visdo €: “Ser uma instituicao de
exceléncia na educacdo profissional e tecnolégica, impulsionando o desenvolvimento
tecnoldgico, cientifico, humanistico, ambiental, social e cultural, alinhado as regionalidades
em que estd inserido” (idem).

Os objetivos do IFTM sdo os estabelecidos para os IFs, conforme a Lei n. 11.892:

I. ministrar educagao profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na
forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e
para o publico da educacdo de jovens e adultos;

II. ministrar cursos de formacdo inicial e continuada de trabalhadores,
objetivando a capacitagdo, o aperfeicoamento, a especializacdo e a

YConforme noticia disponibilizada no site do IFTM, de acordo com o Indice Geral de Cursos (IGC) calculado
pelo Inep, o IFTM tem alcancado nota 4 de 2010 até 2016 (dltimo indice disponivel), o que representa uma
posi¢cdo de destaque dentre as IES em regides como Noroeste de Minas, Tridngulo Mineiro e Alto Paranaiba,
bem como em todo o Brasil. De acordo com o IGC de 2014, o IFTM foi considerado o segundo melhor Instituto
Federal do pais. Disponivel em: <http://www.iftm.edu.br/noticias/index.php?id=7158>;
<http://www.iftm.edu.br/noticias/index.php?id=6041>. Acesso em: 19 mar. 2018.

8 Calcula-se o IGC por IES. Para isso, realiza-se a média dos tltimos Conceitos Preliminares de Cursos (CPC)
dos cursos avaliados da instituicdo em um determinado triénio. A média é ponderada pelo nimero de matriculas.
Considera-se, ainda, a média dos conceitos da avaliacdo trienal da Capes, em se tratando dos programas de pds-
graduacdo stricto sensu (ela também € ponderada pelo nimero de matriculas). Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/indice-geral-de-cursos-igc->. Acesso em: 19 mar. 2018.
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atualizacdo de profissionais, em todos os niveis de escolaridade, nas 4reas da
educacdo profissional e tecnolédgica;

III. realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solucdes
técnicas e tecnoldgicas, estendendo seus beneficios a comunidade;

IV. desenvolver atividades de extensdo de acordo com os principios e
finalidades da educacdo profissional e tecnoldgica, em articulagdo com o
mundo do trabalho e os segmentos sociais, € com énfase na producdo,
desenvolvimento e difusdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos;

V. estimular e apoiar processos educativos que levem a geragao de trabalho e
renda e a emancipa¢do do cidaddo na perspectiva do desenvolvimento
socioecondmico local e regional; e

VI. ministrar em nivel de educagao superior:

a) cursos superiores de tecnologia visando a formagao de profissionais para
os diferentes setores da economia;

b) cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formagio
pedagdgica, com vistas na formacdo de professores para a educagdo basica,
sobretudo nas 4reas de ciéncias e matematica, e para a educacao profissional;
¢) cursos de bacharelado e engenharia, visando a formacdo de profissionais
para os diferentes setores da economia e areas do conhecimento;

d) cursos de pds-graduacio laro sensu de aperfeicoamento e especializacao,
visando a formacdo de especialistas nas diferentes areas do conhecimento; e
e) cursos de pés-graduagdo stricto sensu de mestrado e doutorado, que
contribuam para promover o estabelecimento de bases sdlidas em educagao,
ciéncia e tecnologia, com vistas no processo de geragdo e inovacdo
tecnologica (BRASIL, 2008).

Podemos constatar, nos preceitos referenciados, que a formacdo profissional e
tecnolégica é central na missdo, visdo e nos objetivos do IFTM. E preciso considerar,
entretanto, que essa formacao nao se restringe aos aspectos técnicos e ao nivel médio, pois aos
aspectos técnicos acrescentam-se os elementos cientifico, humanistico, ambiental, social e
cultural. A formacdo deve estar vinculada ao ensino, a pesquisa e a extensdao, com aderéncia
as singularidades das comunidades local e regional.

A formacdo técnica, prioritariamente integrada ao ensino médio, pode acontecer
também de forma concomitante para os alunos concluintes do ensino fundamental e na EJA;
e, de forma subsequente, para os discentes que ja terminaram o ensino médio. H4 ainda a
possibilidade da oferta de cursos FIC, para estudantes em qualquer nivel de escolaridade. A

Resolucio n. 6, de 20 de setembro de 2012, define esses tipos de formacao:

Art. 7° A Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio é desenvolvida nas
formas articulada e subsequente ao Ensino Médio:

I — a articulada, por sua vez, é desenvolvida nas seguintes formas:

a) integrada, ofertada somente a quem ja tenha concluido o Ensino
Fundamental, com matricula tnica na mesma instituicio, de modo a
conduzir o estudante a habilitacdo profissional técnica de nivel médio ao
mesmo tempo em que conclui a dltima etapa da Educacio Bésica;

b) concomitante, ofertada a quem ingressa no Ensino Médio ou ja o esteja
cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, aproveitando
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oportunidades educacionais disponiveis, seja em unidades de ensino da
mesma institui¢do ou em distintas institui¢des de ensino;

¢) concomitante na forma, uma vez que € desenvolvida simultaneamente em
distintas institui¢des educacionais, mas integrada no conteido, mediante a
acdo de convénio ou acordo de intercomplementaridade, para a execugdo de
projeto pedagdgico unificado;

IT — a subsequente, desenvolvida em cursos destinados exclusivamente a
quem ja tenha concluido o Ensino Médio (BRASIL, 2012c).

No IFTM, os cursos técnicos acontecem tanto na forma articulada (integrados e
concomitantes ao ensino médio) como de maneira subsequente. Nesta investigacdo,
abordaremos o ensino técnico integrado ao ensino médio, por ser ofertado no Instituto e nos
possibilitar compreender os efeitos do Enem nos saberes dos professores de Histéria e de
Lingua Portuguesa da referida instituicdo.

Cursos superiores, licenciaturas, bacharelados e de tecnologia, além dos de pos-
graduacdo (lato e stricto sensu) também integram a EPT. Moraes e Albuquerque (2019)
problematizam a inser¢ao desses cursos na EPT, visto que, no Brasil, a EPT leva em conta
tanto os cursos como os locais onde sdo ofertados. Os autores explicam que um curso de
engenharia disponibilizado em um IF, por exemplo, compde a EPT, mas um curso da mesma
area, oferecido por uma universidade, pode ndo integra-la. Essa dualidade interfere na
caracterizacdo da EPT e pode comprometer, inclusive, dados estatisticos referentes a esse
nivel educacional.

Além dos cursos técnicos de nivel médio, o IFTM oferece os cursos de graduacdo e de
pos-graduacdo, nas modalidades presencial e EaD. No segundo semestre de 2019, o Instituto
contava com 618 professores, sendo 567 efetivos e 51 contratados (professores substitutos),
além de seis docentes que estavam cedidos para trabalhar em outros 6rgaos (Anexo D).

Em relagdo ao corpo discente, no periodo referido, havia um total de 10.970 alunos

(Anexo E), como pode ser constatado no Quadro 5:

Quadro 5 — Total de alunos do IFTM por nivel/modalidade de ensino

TOTAL DE ALUNOS DO IFTM POR NiVEL/MODALIDADE DE ENSINO
2° SEMESTRE/2019
Técnico Integrado ao Ensino Médio 3.217
Técnico Concomitante ao Ensino Médio 1.247
Proeja 47
Tecnoldgico 1.414
Bacharelado 1.191
Licenciatura 668
Pés-graduacio Lato Sensu 326
Pés-graduacio Stricto Sensu 194
Técnico — Polos Presenciais 189
e-Tec -
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Pés-graduacio Lato Sensu— EaD (e-Tec) 700
UAB 275
FIC Presencial — Campus 1.294
FIC Presencial — Polo 208
FIC EaD -

Total 10.970

Fonte: Anexo E desta pesquisa, com informag¢des da Pré-reitoria de Ensino do IFTM (2019).

Em razdo da diversidade de cursos e niveis de ensino ofertados nos IFs, ¢ comum que
o professor ministre aulas em mais de um curso/nivel de ensino em um mesmo ano ou
semestre, assim como determinadas disciplinas em um semestre € outras nos semestres
subsequentes. Essa situacdo exige a “mobilizagdo de diversos saberes provenientes das mais
variadas fontes” (MOREIRA, 2017, p. 83) por parte dos docentes dos IFs.

Os professores colaboradores desta investigagdo ministravam aulas de Histéria e de
Lingua Portuguesa no periodo de realizac@o da coleta de dados (segundos semestres de 2017 e
de 2018). Integram este estudo todos os campi do IFTM, com excecdo do Campus Avancado
Campina Verde, pois ele ndo oferecia o ensino médio na ocasido da coleta de dados, e sim o
técnico concomitante, ou seja, os alunos cursavam o ensino técnico no IFTM e o médio em
outra instituicao escolar.

Como cada um dos campi procura atender as necessidades regionais, com ofertas de
niveis, modalidades e cursos diversos, descreveremos as caracteristicas de cada um deles
separadamente. Esclarecemos que, apesar de ndo haver sujeitos investigados no Campus

Campina Verde, vamos apresenta-los pelo fato de integrar o [FTM.

3.2.1 IFTM — Campus Campina Verde

Campina Verde fica localizada na mesorregiao do Tridngulo Mineiro/Alto Paranaiba e
na microrregido de Frutal (Figura6). Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE; 2010; 2016; 2017), possui area territorial de 3.650,749 km?2, populacdo de 19.324
pessoas (2010) — estimativa de 20.079 habitantes (2017) —, densidade demografica de 5,29
hab./km? e Indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM)(’] de 0,704.

' Segundo o Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD, [s.d.]): “O Indice de

Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) é uma medida composta de indicadores de trés dimensdes do
desenvolvimento humano: longevidade, educacio e renda. O indice varia de 0 a 1. Quanto mais préximo de 1,
maior o desenvolvimento humano. O IDHM brasileiro segue as mesmas trés dimensdes do IDH Global —
longevidade, educag¢do e renda, mas vai além: adequa a metodologia global ao contexto brasileiro e a
disponibilidade de indicadores nacionais. Embora me¢cam os mesmos fendmenos, os indicadores levados em
conta no IDHM sdo mais adequados para avaliar o desenvolvimento dos municipios brasileiros. Assim, o IDHM
— incluindo seus trés componentes, IDHM Longevidade, IDHM Educacdo e IDHM Renda — conta um pouco da
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Figura 6 — Mapa do municipio de Campina Verde, inserido na microrregido de Frutal
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De acordo com o historico fornecido pela Diretoria de Comunicacdo Social e Eventos
do IFTM, o Campus Campina Verde iniciou as atividades como Polo do Campus Ituiutaba em
2010, com a oferta do curso presencial de técnico em Agropecudria, a fim de atender as
necessidades locais e regionais. Naquela ocasido, também funcionava como Polo EaD do
IFTM para o curso técnico em Seguranca no Trabalho.

Em 2013, o Polo Campina Verde tornou-se Campus Avancado, mediante a
autorizagdo para funcionamento e a realizacdo de Concurso Publico de Provas e Titulos para
provimento de servidores para atuarem naquele local. Com a estruturacdo do Campus, em
2014, passou a ofertar também o curso técnico em Informatica e a abrigar, como polo
presencial, o curso técnico em Administracdo na modalidade EaD. Em 2015, houve
prosseguimento no processo de estruturacdo da unidade, com a aquisicdo de equipamentos e
materiais, como maquinas e implementos agricolas, computadores, carteiras e outros.

Ainda de acordo com o historico, o Campus tem se esforcado para ampliar a oferta de
cursos € as parcerias com instituicdes publicas e privadas. Desse modo, visa-se atender as
demandas educacionais e profissionais da comunidade local e regional, buscando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia a servico da sociedade.

Em 2019, o Campus Avancado Campina Verde contava com 0s seguintes cursos:

histéria dos municipios em trés importantes dimensdes do desenvolvimento humano durantes duas décadas da
historia brasileira”. Disponivel em: <http://www.br.undp.org/content/brazil/pt/home/idh0/conceitos/o-que-e-o-
idhm.html>. Acesso em: 24 fev. 2018.
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Quadro 6 — Cursos ofertados pelo Campus Avangado Campina Verde
Cursos ofertados pelo Campus Avancado Campina Verde

Nivel/Modalidade Cursos
Técnico Concomitante ao Ensino Médio Presencial | Administracio | Agropecudria | Informatica
Idiomas Inglés

Fonte: Elaboracdo das autoras, com base no site do IFTM (2019).

O Quadro 7 apresenta o quantitativo de alunos do IFTM-Campus Avangado Campina

Verde, no segundo semestre de 2019:

Quadro 7 — Total de alunos do Campus Avancado Campina Verde por nivel/modalidade de ensino
TOTAL DE ALUNOS DO IFTM — CAMPUS AVANCADO CAMPINA VERDE POR
NIVEL/MODALIDADE DE ENSINO - 2° SEMESTRE/2019

Técnico Concomitante ao Ensino Médio 107
FIC Presencial — Campus 30
Total 137

Fonte: Anexo E desta pesquisa, com informag¢des da Prd-reitoria de Ensino do IFTM (2019).

Em relacdo aos professores, no segundo semestre de 2019, o IFTM-Campus Avangado
Campina Verde contava com nove efetivos, dentre os quais ndo havia docentes de Historia e
um atuava na area de Lingua Portuguesa. Nesse periodo, o referido Campus nao possuia

professores contratados (Anexo D).

3.2.2 IFTM — Campus Ituiutaba

Ituiutaba fica na mesorregiao do Triangulo Mineiro/Alto Paranaiba e na microrregiao
de Ituiutaba (Figura 7). Segundo dados do IBGE (2010; 2016; 2017), possuia 97.171
habitantes (2010), com estimativa de 104.526 pessoas (2017), densidade demografica de
37,40 hab./km? e IDHM de 0,739. A érea territorial compreende 2.598,046 km?2.
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Figura 7 — Mapa do municipio de Ituiutaba, inserido na microrregido de Ituiutaba
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Fonte: Sistema IBGE de Recupera¢do Automética (SIDRA) (2018).

Segundo o historico disponibilizado no site do IFTM, o Campus Ituiutaba que,
originalmente, foi uma Unidade de Ensino Descentralizada (UNED) do Cefet-Uberaba, surgiu
como uma a¢do em resposta ao Plano de Expansdo da Rede Federal. Sua criagdo contou com
os esforcos conjuntos da Prefeitura Municipal de Ituiutaba e do Cefet-Uberaba. A partir da
realizacdo de uma audiéncia publica, em abril de 2008 e essas instituigdes apresentaram
conjuntamente a0 MEC o projeto de implantacdo do Campus Ituiutaba.

Ainda de acordo com o histérico disponibilizado no site do Campus, a Prefeitura
Municipal de Ituiutaba doou ao IFTM uma é&rea territorial equivalente a 1.660.901 m? para a
construcdo do Campus Ituiutaba (PDI IFTM - 2014/2018), onde foi executada a obra de,
aproximadamente, 4.500 m2.

O primeiro curso ofertado pelo Campus foi o técnico em Informética pds-médio, cujo
processo seletivo ocorreu em 15 de marco de 2009, com inicio das aulas a 13 de abril do
mesmo ano. Disponibilizaram-se 30 vagas, as quais foram disputadas por 48 inscritos. Como
ainda ndo haviam sido concluidas as obras do Campus, a prefeitura cedeu salas em uma
escola municipal e contratou professores para que o curso pudesse ter inicio.

De acordo com o histérico do Campus, politicas publicas e agdes conjuntas entre
instancias diversas e a comunidade local e regional podem, de fato, constituir um instrumento
de intervencao social em contextos amplos e imediatos. Ituiutaba e regido, por meio do Plano
de Expansdo da Rede Federal de EPCT, passou a contar com um centro formador de
profissionais e criador de tecnologias a servico do setor produtivo e do desenvolvimento

social e cultural.
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Em fevereiro de 2019, o Campus Ituiutaba iniciou as atividades no Polo Santa Vitdria,
ao oferecer aulas de Inglés por intermédio do Cenid. No mesmo ano, o Campus contava com

0s seguintes cursos:

Quadro 8 — Cursos ofertados pelo Campus Ituiutaba

Cursos ofertados pelo Campus Ituiutaba
Nivel/ Cursos
Modalidade
Cursos
Técnicos
Integrados ao Agricultura Agroindustria | Eletrotécnica | Informética Quimica
Ensino Médio
Presencial
Técnico
Concomitante
ao Ensino Administracdo | Agroindustria Comércio Eletrotécnica
Médio
Presencial
= Bacharelado | Tecnologia em Tecno}l ogla em
Graduacio in . . Analise e
. em Ciéncia da Processos Tecnologia em Alimentos

Presencial Computacio Quimicos Desenvolv. de

putag Sistemas

Especializacdo Especializacio
P6s-graduacio peciaizac em Higiene e Especializagdo em Novas Tecnologias
em Ciéncias . R ~
Lato Sensu . . Seguranca Aplicadas a Educacdo
Ambientais X
Alimentar

Idiomas (FIC) Inglés (Campus e Polo) Espanhol

Fonte: Elaboracao das autoras, com base no site do IFTM (2019).

O Quadro 9 apresenta o quantitativo de alunos do IFTM — Campus Ituiutaba no

segundo semestre de 2019:

Quadro 9 — Total de alunos do Campus Ituiutaba por nivel/modalidade de ensino
TOTAL DE ALUNOS DO IFTM —CAMPUS ITUIUTABA POR NIVEL/MODALIDADE DE
ENSINO - 2° SEMESTRE/2019

Técnico Integrado ao Ensino Médio 507
Técnico Concomitante ao Ensino Médio 201
Tecnoldgico 258
Bacharelado 87
FIC Presencial — Campus 146
FIC Presencial — Polo 51

Total 1.250

Fonte: Anexo E desta pesquisa, com informag¢des da Pro-reitoria de Ensino do IFTM (2019).

No segundo semestre de 2019, o IFTM - Campus Ituiutaba contava com 68
professores efetivos e 11 contratados (substitutos), em um total de 79 docentes. Dos efetivos,
trés atuavam na area de Histdria e oito, na de Lingua Portuguesa. Em relac@o aos substitutos,

trés trabalhavam como docentes de Portugués (Anexo D).
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3.2.3 IFTM — Campus Paracatu

Localizado na microrregido de Paracatu (Figura 8) e na mesorregidao do Noroeste de
Minas, Paracatu possuia, segundo o IBGE (2010; 2016; 2017), uma populagdo de 84.718
habitantes (2010), com estimativa de 92.386 pessoas (2017). A densidade demografica é de
10,29 hab./km?, o IDHM, 0,744, e a area territorial, 8.229,595 km?2.

Figura 8 — Mapa do municipio de Paracatu, inserido na microrregido de Paracatu
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Fonte: Sistema IBGE de Recupera¢do Automatica (SIDRA) (2018).

Conforme o histérico disponibilizado no site do IFTM, o Campus Paracatu foi,
preliminarmente, uma Uned do Cefet-Uberaba. Com a Lei n. 11.892 (BRASIL, 2008), que
criou os IFs em todo o Brasil, a Uned Paracatu passou a compor o IFTM como Campus.

As atividades iniciaram-se em 2008, ainda enquanto Uned do Cefet-Uberaba. Naquela
ocasido, foram ofertados os cursos técnicos de nivel médio em Informatica e Eletronica, na
forma de concomitancia interna. A inauguracdo oficial do Campus ocorreu em 1° de fevereiro
de 2010, em Brasilia, pelo entdao Presidente da Republica Luis Inacio Lula da Silva, mas a
estrutura fisica foi inaugurada em 26 de fevereiro do mesmo ano. Como Campus Paracatu, os
cursos foram oferecidos também de forma integrada ao ensino médio e, no segundo semestre,
teve inicio o curso técnico em Comeércio, na forma concomitante.

O primeiro curso superior do Campus Paracatu foi Tecnologia em Anélise e
Desenvolvimento de Sistemas, com inicio no primeiro semestre de 2011. Em seguida, no

primeiro semestre de 2016, foi implantado o Bacharelado em Engenharia Elétrica e, em julho
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de 2017, a Licenciatura em Matematica. Em 2019, o Campus oferecia também cursos de
Inglés, Espanhol e Libras por intermédio do Cenid.

Em 201962, o Campus Paracatu contava com o Polo Jodo Pinheiro — localizado na
cidade de Joao Pinheiro, vizinha de Paracatu —, em parceria com a prefeitura daquela cidade.
Nesse polo era ofertado o curso Técnico de Manuten¢do e Suporte em Informética e os cursos
de Inglés e Espanhol.

De acordo com o referido histérico, os cursos do IFTM — Campus Paracatu buscam
atender a importante fun¢do social a que se propdem, por meio da oferta de cursos técnicos e
superiores de qualidade em institui¢des publicas na regido Noroeste de Minas. Além disso,
visam possibilitar o avanco tecnoldgico e o desenvolvimento econdmico e social, por meio
das acdes de ensino, pesquisa e extensao.

O Campus Paracatu compreende uma area total de 83,94 hectares e 4rea construida de

5.443 m2. Em 2019, com os seguintes cursos:

Quadro 10 — Cursos ofertados pelo Campus Paracatu

Cursos ofertados pelo Campus Paracatu
Nivel Cursos
Modalidade
Cursos Técnicos
Int d . . - a ”
ntegra OS, a0 Administracdo Eletronica Informaética
Ensino Médio
Presencial
Técnico Manutengao e
C itant . . - ~ Lo Suport
oncomuanic ao Administracao Eletronica Informética sporte em
Ensino Médio Informatica
Presencial (Campus e Polo)
Tecnologia em
_ , 8 Bacharelado em
Graduacao Analise e . . . L.
. . Engenharia Licenciatura em Matemética
Presencial Desenvolvimento P
. Elétrica
de Sistemas
Idiomas Inglés Espanhol Libras

Fonte:Elaboracao das autoras, com base no site do IFTM (2019).

O Quadro 11 apresenta o quantitativo de alunos do IFTM — Campus Paracatu no

segundo semestre de 2019:

%2 O histérico nio informa a data de implantagdo do Polo Jodo Pinheiro.
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TOTAL DE ALUNOS DO IFTM — CAMPUS PARACATU POR NIVEL/MODALIDADE DE
ENSINO-2° SEMESTRE/2019

Técnico Integrado ao Ensino Médio 604
Técnico Concomitante ao Ensino Médio 198
Tecnoldgico 181
Bacharelado 201
Licenciatura 43
Técnico — Polos Presenciais 35
FIC Presencial — Campus 202
FIC Presencial — Polo 81

Total 1.545

Fonte: Anexo E desta pesquisa, com informag¢des da Prd-reitoria de Ensino do IFTM (2019).

No segundo semestre de 2019, o IFTM — Campus Paracatu contava com 66

professores efetivos e sete contratados, perfazendo 73 docentes. Além disso, havia um

professor cedido para prestar servico em outro 6rgdao. Dos efetivos, dois atuavam na area de

Historia e nove, em Lingua Portuguesa. Ja em relacdo aos substitutos, um ministrava aulas de

Histéria (Anexo D).

3.2.4 IFTM — Campus Patos de Minas

Patos de Minas localiza-se na mesorregido do Tridngulo Mineiro/Alto Paranaiba e na
microrregido de Patos de Minas (Figura9). Segundo o IBGE (2010; 2016; 2017), possuia uma
populacdo de 138.710 habitantes (2010) e estimada de 150.893 pessoas (2017). A densidade
demogrifica é de 43,49 hab./km?, com IDHM de 0,765 e area territorial de 3.190,187 km?.

Figura 9 — Mapa do municipio de Patos de Minas, inserido na microrregido de Patos de Minas
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Fonte: Sistema IBGE de Recuperacdo Automatica (SIDRA) (2018).
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Segundo o historico disponibilizado no site do IFTM, para a implantacdo do Campus
Patos de Minas, foi realizada uma audiéncia publica, em 1° de dezembro de 2011, no sagudo
da Cidade Administrativa, para a apresentacio da proposta de instalagao. Além de educadores
e estudantes, estiveram presentes liderancas do IFTM e do municipio e autoridades locais.

Para identificar os cursos que melhor atenderiam as necessidades da sociedade
patense, de acordo com os arranjos produtivos locais, a Associacdo Comercial e Industrial de
Patos de Minas (ACIPATOS) realizou, junto aos associados, a pesquisa denominada
Sugestoes de cursos IFTM — Campus Patos de Minas, cujo resultado, apresentado por meio do
Oficio n. 27/2011, de 16 de dezembro de 2011, apontou o curso de Eletrotécnica como o mais
indicado.

O trabalho conjunto e a busca pelo atendimento as demandas regionais resultaram na
expedicdo, em 23 de abril de 2013, da Portaria MEC n. 330 (MEC, 2013a), que dispde sobre a
autorizacdo de funcionamento do IFTM — Campus Patos de Minas. Houve um dialogo intenso
do instituto com a Acipatos, empresarios e outros representantes do setor produtivo, para a
discussdo sobre matrizes curriculares dos cursos, sugestdes de disciplinas e ementas,
possibilidade de montagem de laboratérios e planejamento de estratégias. Desse processo
derivou a criacdo de cursos bastante alinhados ao arranjo produtivo local. A aula inaugural
dos cursos técnicos em Eletrotécnica e Logistica de nivel médio na forma concomitante foi
realizada em 2 de setembro de 2013.

Em 2014, o IFTM — Campus Patos de Minas tornou-se Polo de cursos na modalidade
EaD oferecidos pelo Instituto e passou a abrigar os cursos técnicos de nivel médio em
Administracdo, Informatica para Internet e Seguranca do Trabalho. Nesse mesmo ano,
iniciaram-se no Campus as atividades do Cenid, com a oferta dos cursos de Espanhol e Inglés.
Em 2015, foram implantados os seguintes cursos: técnico de nivel médio na forma
concomitante em Mineragdo; e técnicos de Eletrotécnica e Logistica na forma concomitante
com o ensino médio.

Em 2019, o IFTM — Campus Patos de Minas contava com 0s seguintes cursos:
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Quadro 12 — Cursos ofertados pelo Campus Patos de Minas
Cursos ofertados pelo Campus Patos de Minas

Nivel/
Modalidade
Cursos Técnicos
Integrados ao
Ensino Médio
Presencial
Técnico
Concomitante ao
Ensino Médio
Presencial
Idiomas Inglés Espanhol
Fonte: Elaboracao das autoras, com base no site do IFTM (2019).

Cursos

Eletronica Logistica Mineracio

Eletrotécnica Logistica Mineragdo

O Quadro 13 apresenta o quantitativo de alunos do IFTM — Campus Patos de Minas

no segundo semestre de 2019:

Quadro 13 — Total de alunos do Campus Patos de Minas por nivel/modalidade de ensino
TOTAL DE ALUNOS DO IFTM - CAMPUS PATOS DE MINAS POR
NIVEL/MODALIDADE DE ENSINO - 2° SEMESTRE/2019

Técnico Integrado ao Ensino Médio 238
Técnico Concomitante ao Ensino Médio 294
FIC Presencial — Campus 104

Total 636

Fonte: Anexo E desta pesquisa, com informag¢ées da Pré-reitoria de Ensino do IFTM (2019).

No segundo semestre de 2019, o IFTM — Patos de Minas contava com 36 professores
efetivos e quatro contratados (substitutos), o que totaliza 40docentes. Dos efetivos, um atuava
na area de Histéria e cinco, na de Lingua Portuguesa. Nao havia substitutos em ambas as

areas (Anexo D).

3.2.5IFTM — Campus Patrocinio

Patrocinio estd localizada na mesorregido do Tridngulo Mineiro/Alto Paranaiba e na
microrregido de Patrocinio (Figural0O). Possui uma populacdo de 82.471 pessoas (2010), com
estimativa de 89.983 habitantes (2017). A densidade demografica é de 28,69 hab./km?, area
territorial, 2.874,344 km?, e o IDHM, 0,729 (IBGE, 2010; 2016; 2017).
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Figura 10 — Mapa do municipio de Patrocinio, inserido na microrregido de Patrocinio
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Fonte: Slstema IBGE de Recupera¢cao Automatica (SIDRA) (2018)

Conforme o historico disponibilizado no site do IFTM, o Campus Patrocinio fica
localizado a Avenida Liria Terezinha Lassi Capuano, n. 255, Bairro Universitario, em uma
area de trés hectares que foi doada pela Fundagdo Comunitaria Educacional e Cultural de
Patrocinio ao IFTM para constru¢do do Campus. Por meio da assinatura do Termo de Miitua
Cooperacdo entre a Prefeitura Municipal de Patrocinio e o IFTM, o Campus iniciou as
atividades como Polo do Campus Uberaba em 3 de agosto de 2009, ofertando, inicialmente, o
curso técnico em Informética. Em fevereiro de 2010, foi transformado em Campus Avangado
e passou a ofertar também os cursos técnicos em Eletronica e Contabilidade, além do curso
superior de Tecnologia em Analise e Desenvolvimento de Sistemas.

Por meio da Portaria MEC n. 330 (MEC, 2013a), o Campus Avancado Patrocinio
recebeu autorizacdo de funcionamento e passou a integrar o IFTM como um de seus campi.
Em fevereiro de 2014, houve a criacdo de outros cursos: os técnicos integrados ao ensino
médio de Administracdo, Eletronica e Manutengcdo e Suporte em Informatica; e o curso
superior de Tecnologia em Gestao Comercial.

Em 2019, o IFTM — Campus Patrocinio era responsavel pelo Polo Ibia, cuja instituicao

7z

mantenedora € a Prefeitura Municipal daquela cidade. Esse Polo, em 2009, pertencia ao
Campus Uberaba e oferecia o curso técnico de Informéatica concomitante ao ensino médio. No
ano seguinte, passou a ofertar também os cursos técnicos concomitantes ao ensino médio de

Eletrotécnica e Contabilidade, assim como o curso de Inglés por intermédio do Cenid. O Polo



153

integra a busca do Campus pela inclusdo social e o atendimento as necessidades regionais
aliadas as novas configuracdes tecnoldgicas impostas pela sociedade do conhecimento.

O Campus Patrocinio, segundo seu histérico, fundamenta-se em valores éticos e
morais e pretende proporcionar aos estudantes formagdo profissional e humana, para que
possam alcancar autonomia intelectual e pensamento critico. Nesse processo, o Campus busca
atender as necessidades da comunidade e, a0 mesmo tempo, assegurar o entendimento dos
fundamentos cientificos e tecnoldgicos dos processos produtivos, de modo a contribuir
significativamente para o desenvolvimento da sociedade em que se insere.

OIFTM — Campus Patrocinio, em 2019, contava com os seguintes cursos:

Quadro 14 — Cursos ofertados pelo Campus Patrocinio

Cursos ofertados pelo Campus Patrocinio
Nivel/ Cursos
Modalidade
Cursos Técnicos
Integrados/ a0 Administracio Eletronica Manutengao e ,S.uporte em
Ensino Médio Informatica
Presencial
Técnico
Concomitante
ao Ensino Contabilidade Eletrotécnica (Polo Ibia) Informatica (Polo Ibid)
Médio
Presencial
~ Tecnologia em Anélise . ~
Graduacdo . Bacharelado em Tecnologia em Gestio
. e Desenvolvimento de . o .
Presencial . Engenharia Elétrica Comercial
Sistemas
Pés-graduacao C ~ - . .
Lato Sensu Especializagdo em Gestdo Estratégica de Negocios
. Inglés .
Idiomas (FIC) (Campus ¢ Polo Thid) Espanhol Libras

Fonte: Elaboracao das autoras, com base no site do IFTM (2019).

O Quadro 15 apresenta o quantitativo de alunos do IFTM — Campus Patrocinio no

segundo semestre de 2019:

Quadro 15 — Total de alunos do Campus Patrocinio por nivel/modalidade de ensino

TOTAL DE ALUNOS DO IFTM — CAMPUS PATROCINIO POR NIVEL/MODALIDADE
DE ENSINO - 2° SEMESTRE/2019

Técnico Integrado ao Ensino Médio 275
Técnico Concomitante ao Ensino Médio 58
Tecnoldgico 317
Bacharelado 112
Técnico — Polos Presenciais 154
FIC Presencial — Campus 183
FIC Presencial — Polo 76
Pés-graduacido Lato Sensu 21

Total 1.196

Fonte: Anexo E desta pesquisa, com informag¢ées da Pré-reitoria de Ensino do IFTM (2019).
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No segundo semestre de 2019, o IFTM-Campus Patrocinio contava com 62
professores efetivos e oito contratados, o que totaliza 70 docentes. Dos efetivos, trés atuavam
na 4rea de Histdria e sete,na de Lingua Portuguesa. E em relacdo aos substitutos, havia um de

Portugués (Anexo D).
3.2.6 IFTM — Campus Uberaba

Uberaba localiza-se na mesorregido do Tridngulo Mineiro e na microrregido de
Uberaba (Figurall). Segundo dados do IBGE (2010; 2016; 2017), a populacdo é de 295.988
pessoas (2010), com previsdo de 328.272 habitantes (2017). A densidade demografica é de
65,43 hab./km?2, o IDHM, 0,772, e a area territorial, 4.523,957 km?2.

Figura 11 — Mapa do municipio de Uberaba, inserido na microrregido de Uberaba
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Fonte: Sistema IBE de Recuperagio Automtica (SIDRA) (2018).

Localizado a Rua Jodo Batista Ribeiro, 4000 — Distrito Industrial II, o IFTM — Campus
Uberaba conta com uma area de 4.710.288,00 m2, sendo a area construida em torno de 20 mil
m?2. De acordo com o histdrico disponibilizado no site do IFTM, em consonancia com as
finalidades e objetivos dos IFs, o Campus desenvolve atividades de ensino, pesquisa e
extensdao, com vistas a formacdo profissional e pessoal dos estudantes por meio da construgdo,

do desenvolvimento, da socializacdo e da aplicacio de conhecimentos cientificos,
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tecnoldgicos e culturais, de forma a colaborar com a promog¢do da cidadania e a constitui¢ao
de uma sociedade justa e solidaria.

O IFTM - Campus Uberaba iniciou as atividades em 1953, como Centro de
Treinamento em Economia Doméstica e Rural. Em 1963, passou a ser denominado Colégio
de Economia Doméstica “Dr. Licurgo Leite” e, em 4 de setembro de 1979, recebeu o nome de
Escola Agrotécnica Federal de Uberaba-MG, com habilitacio em Economia Doméstica, por
meio do Decreto n. 83.935 (BRASIL, 1979). Em 1982, teve inicio o curso técnico em
Agropecudria e houve a transformacao do curso colegial de Economia Doméstica em técnico.
Ainda naquele ano, a prefeitura doou a EAF uma é4rea de 472 hectares para a instalacdo da
escola-fazenda. A instituicdo passou a funcionar em duas unidades: escola-fazenda e escola-
cidade, que, posteriormente, foram denominadas, respectivamente, como Unidades I e II.

Em 2002, a EAF de Uberaba se transformou em Cefet. Com essa nova configuracao,
foram criados cursos superiores como os tecnélogos em Desenvolvimento Social, Irrigacdo e
Drenagem e Meio Ambiente. Em 2006, o Cefet-Uberaba passou a ofertar o superior tecndlogo
em Analise e Desenvolvimento de Sistemas e o técnico em Analise e Producdo de Acgtcar e
Alcool, de nivel médio; e, em 2007, o bacharelado em Zootecnia, o tecn6logo em Alimentos,
o técnico em Acticar e Alcool e o técnico em Agroinddstria na modalidade EJA, por meio do
Programa Nacional de Integracdo da Educagdo Bésica com a Educacdo Profissional na
Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA).

Em 2008, por meio da Lei n. 11.892 (BRASIL, 2008), o Cefet-Uberaba, mediante a
apresentacdo de projeto em conjunto com a EAF de Uberlandia, transformou-se no IFTM-
Campus Uberaba. Com essa mudanga, foram criados os cursos de bacharelado em Engenharia
Agrondmica e de tecndlogo em Alimentos e, a partir de 2009, o Instituto passou a oferecer as
licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Sociais € Quimica, além das especializacdes
em Programas e Projetos Sociais, Saneamento Ambiental, Gestdo Ambiental, Educacdo
Profissional integrada a Educagdo Basica para Jovens e Adultos e Gestdo da Aprendizagem
Escolar. Em 2011, teve inicio o primeiro curso stricto sensu do Instituto, com o mestrado
profissional em Ciéncia e Tecnologia de Alimentos.

Em 2019, o IFTM — Campus Uberaba contava com 0s seguintes cursos:
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Cursos ofertados pelo Campus Uberaba
Nivel/ Cursos
Modalidade
Cursos
Técnicos
Integrados ao .. - ‘- .
g Administracao Agropecudria Alimentos
Ensino
Médio
Presencial
Técnico
Concomitante
ao Ensino Administracdo Quimica
Médio
Presencial
Gradua(%ﬁo Bacharelado em Tecnc?logla Bagharel}::dq em Llceg.cf atgra Licenciatura Bacharelado em
Presencial Administragdo e ngenharia - em LACNCIAs ey Quimica Zootecnia
Alimentos Agrondmica Bioldgicas

Po6s- Ce - C e C e

= Especializagdo em Gestao Especializacdo em Especializa¢do em
graduacio . .

Ambiental Saneamento Ambiental Geoprocessamento

Lato Sensu
Po6s- Mestrado Profissional em - -

~ n . Mestrado Profissional em | Mestrado Profissional em
graduacdo Ciéncia e Tecnologia de ~ L. ~

. . Educacao Tecnoldgica Producio Vegetal
Stricto Sensu Alimentos
Idiomas .
Inglés Espanhol Libras

(FIC) & p

Fonte: Elaboragio das autoras, com base no site do IFTM (2019).

O Quadro 17 apresenta o quantitativo de alunos do IFTM — Campus Uberaba no

segundo semestre de 2019:

Quadro 17 — Total de alunos do Campus Uberaba por nivel/modalidade de ensino

TOTAL DE ALUNOS DO IFTM — CAMPUS UBERABA POR NIVEL/MODALIDADE DE
ENSINO — 2° SEMESTRE/2019

Técnico Integrado ao Ensino Médio 635
Técnico Concomitante ao Ensino Médio 91
Tecnolbgico 80
Bacharelado 351
Licenciatura 196
Poés-graduacio Lato Sensu 135
Poés-graduacio Stricto Sensu 134
FIC Presencial — Campus 248

Total 1.870

Fonte: Anexo E desta pesquisa, com informacdes da Pré-reitoria de Ensino do IFTM (2019).

No segundo semestre de 2019, o IFTM — Uberaba contava com 133 professores

efetivos e cinco contratados, em um total de 138 professores. Além desses, havia trés

professores cedidos para prestarem servico em outros 6rgaos. Dos professores efetivos, trés

atuavam na area de Historia e 13 na de Lingua Portuguesa. Dos professores substitutos, um

atuava na area de Lingua Portuguesa (Anexo D).


http://www.iftm.edu.br/uberaba/cursos/posgraduacao-lato-presencial/geoprocessamento/
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3.2.7 IFTM — Campus Avangcado Uberaba Parque Tecnologico

O Campus Avangado Uberaba Parque Tecnoldgico, também denominado Campus
UPT, foi criado em 30 de setembro de 2014, por meio da Portaria n. 188 (BRASIL, 2014),
conforme o histdrico disponibilizado no site do IFTM. Previamente, para melhorar a gestdao
dos cursos de EaD ofertados pelo Instituto, estruturou-se o projeto para criacdo do Centro de
Referéncia em EaD do IFTM. Entretanto, diante da demanda do Plano de Expansao da Rede
Tecnologica do Governo Federal, ele foi substituido pela criacdo do Campus Avangado. O
funcionamento dessa unidade foi aprovado por meio da Portaria n. 27, de 21 de janeiro de
2015 (BRASIL, 2015).

O IFTM — Campus UPT conta com duas unidades. A primeira adveio da Unidade
EaD, onde se centralizaram os cursos do Instituto nessa modalidade de ensino, e se situa a
Rua Florestan Fernandes, 131, Bairro Univerdecidade. A segunda unidade fica localizada a
Avenida Edilson Lamartine Mendes, 300, Bairro Sdo Benedito, local onde eram oferecidos os
cursos da area de computacdo do Campus Uberaba e que foram transferidos para o Campus
UPT.

Com a criagdo do IFTM — Campus UPT, todos os cursos ofertados pelo IFTM na
modalidade EaD passaram a compor a oferta no novo campus: técnicos em Automagdo
Industrial, Eletroeletronica, Administracdo, Servicos Publicos, Seguranga do Trabalho,
Informatica para Internet e Edificagdes; licenciaturas em Letras, Computagcdo e Matematica; e
pos-graduacdo lato sensu em Educacdo Profissional Integrada a Educacdo de Jovens e
Adultos.

Os cursos presenciais da area de Computagdo que eram ofertados pelo Campus
Uberaba também passaram a integrar o IFT — Campus UPT: tecnologo em Analise e
Desenvolvimento de Sistemas; bacharelado em Engenharia da Computacdo; e ensino médio
integrado ao técnico em Manutencdo e Suporte em Informatica.

Em 2019, o IFTM — Campus UPT contava com 0s seguintes cursos:
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Cursos ofertados pelo Campus Avancado Uberaba Parque Tecnologico

Nivel/ Cursos
Modalidade
Cursos Técnicos <
~ Manutengao e
Integrados ao Computagdo A
: e e Eletronica Suporte em
Ensino Médio Grafica .-
) Informatica
Presencial
Técnico ...
. _ Informatica | Seguranca
Concomitante ao .. - Automacgio e
. L. Administracao ; Edificacdes para a do
Ensino Médio a Industrial
. . 63 Internet Trabalho
Distancia
Sr adua(%a;) Tecnologia em Andlise e Bacharelado em Engenharia da
resencia Desenvolvimento de Sistemas Computagdo
Licenciatura em
- . . Licenciatura Licenciatura Formagao Pedagdgica
Graduacio a Licenciatura em ~
DistAncia Computagio em Letras — em para a Educacio
Portugués Matematica Profissional e

Tecnolbgica

Pés-graduacio
Lato Sensu

Especializacdo em Educacao Profissional e Tecnoldgica Inclusiva

Poés-graduacao
Stricto Sensu

Mestrado Profissional em Educacdo Profissional e Tecnol6gica (ProfEPT)

Idiomas FIC

Inglés

Espanhol

Fonte: Elaboragio das autoras, com base no site do IFTM (2019).

O Quadro 19 apresenta o quantitativo de alunos do IFTM — Campus Avangado UPT

no segundo semestre de 2019:

Quadro 19 — Total de alunos do Campus UPT por nivel/modalidade de ensino

TOTAL DE ALUNOS DO IFTM — CAMPUS UPT POR NIVEL/MODALIDADE DE
ENSINO - 2° SEMESTRE/2019

Técnico Integrado ao Ensino Médio 276
Tecnolégico 207
Bacharelado 212
Licenciatura a Distincia — UAB 358
Pés-graduacio Lato Sensu — EaD (e-Tec) 700
Pés-graduacio Stricto Sensu 60
UAB 275
FIC Presencial 56

Total 2.144

Fonte: Anexo E desta pesquisa, com informag¢des da Pré-reitoria de Ensino do IFTM (2019).

Professores que atuam nos cursos EaD sd@o bolsistas da Capes/Universidade Aberta do

Brasil (UAB) e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE)/Escola Técnica

(e-Tec) e nem todos sdo docentes do Campus ou do IFTM. Segundo informacdes obtidas

®De acordo com a coordenacdo do e-Tec do Campus Avancado UPT, em 2019, ndo houve oferta dos cursos
técnicos a distancia, em razio do corte de verbas por parte do governo federal.


http://www.iftm.edu.br/uraparquetecnologico/cursos/graduacao-distancia/formacao-pedagogica/
http://www.iftm.edu.br/uraparquetecnologico/cursos/graduacao-distancia/formacao-pedagogica/
http://www.iftm.edu.br/uraparquetecnologico/cursos/graduacao-distancia/formacao-pedagogica/
http://www.iftm.edu.br/uraparquetecnologico/cursos/graduacao-distancia/formacao-pedagogica/
http://www.iftm.edu.br/uraparquetecnologico/cursos/graduacao-distancia/formacao-pedagogica/
http://www.iftm.edu.br/uraparquetecnologico/cursos/posgraduacao-lato-distancia/educacao-profissional-tecnologica-inclusiva/
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junto a Coordenacao Pedagogica do Campus, em 2019, houve cortes nas bolsas, e 0s cursos
técnicos concomitantes ao ensino médio a distancia ndo abriram novas turmas.

No segundo semestre de 2019, o IFTM — Campus Avancado UPT contava com 57
professores efetivos e trés contratados, perfazendo 60 docentes. Dos efetivos, cinco ministram
aulas de Lingua Portuguesa e uma, de Histdria que, nesse caso, possuia formagao em Ciéncias
Sociais e era concursada na area da Sociologia (Anexo D). Nao havia professores substitutos

em ambas as disciplinas.
3.2.8IFTM — Campus Uberlandia

Uberlandia localiza-se na mesorregido do Tridngulo Mineiro/Alto Paranaiba e na
microrregido de Uberlandia (Figural2). De acordo com o IBGE (2010; 2016; 2017), a
populacdo é de 604.013 pessoas (2010), com previsao de 676.613 habitantes (2017). A
densidade demografica é de 146,78 hab./km2, a area territorial, 4.115,206 km?, e o IDHM,
0,789.

Figura 12 — Mapa do municipio de Uberlandia, inserido na microrregido de Uberlandia
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i
Fonte: Sistema IBGE de Recupera¢do Automatica (SIDRA) (2018).

O IFTM — Campus Uberlandia, localizado na Fazenda Sobradinho, antiga Fazenda das
Sementes, estd a aproximadamente25 km do Centro da cidade. A area total é de 286,5
hectares, onde se pode encontrar quatro nascentes e uma fonte de 4gua sulfurosa, enquanto a

area construida é de 37.299,92 m’.
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A historia desse campus iniciou-se antes de ter sido criado. Segundo o histérico do
IFTM — Campus Uberlandia, disponibilizado no site do IFTM, ela adveio da vontade politica
de algumas pessoas influentes em seu tempo, dentre as quais se destaca o Sr. Geraldo
Migliorini, que, tendo anteriormente visitado a Fazenda das Sementes e julgado o local
propicio, na ocasido em que exerceu a vice-presidéncia da Associacdo Comercial e Industrial
de Uberlandia (ACIUB), em 1953 e 1954, propds a instalacdo de uma Escola Superior de
Agronomia na Fazenda das Sementes.

ApOs a Aciub aceitar a proposta, ela foi repassada ao Presidente Getulio Vargas
durante a abertura da Exposi¢ao Agropecudria em Uberaba. Este, por sua vez, encaminhou-a
ao entdo ministro da Agricultura, Jodo Cleofas, que autorizou a criagdo de uma escola de nivel
médio, em vez de uma instituicao de nivel superior. Como a Fazenda das Sementes pertencia
ao estado de Minas Gerais, houve a necessidade de um convénio que permitiu a transferéncia
do im6vel ao Ministério da Agricultura. Em 21 de outubro de 1957, foi criado o Colégio
Agricola de Uberlandia e, em 1979, mediante a publicacdo do Decreto n. 83.935 (BRASIL,
1979), passou a ser denominado como EAF de Uberlandia para, desde entdo, a ofertar o curso
técnico em Agropecuaria.

Assim, em 2008, EAF de Uberlandia e o Cefet-Uberaba, em conjunto, passaram a
constituir o IFTM. Dessa forma, a EAF-Uberlandia transformou-se em IFTM-Campus
Uberlandia, conforme a Lei n. 11.892 (BRASIL, 2008). O Campus, que, conforme seu
historico, visa a formacao de profissionais diferenciados para o mercado de trabalho, criou
diversos cursos no decorrer de sua trajetoria.

Em 2019, o IFTM — Campus Uberlandia contava com os seguintes cursos:

Quadro 20 — Cursos ofertados pelo Campus Uberlandia
Cursos ofertados pelo Campus Uberlandia

Nivel/
Modalidade
Cursos Técnicos
Integrados ao

Cursos

Manutencao e

Ensino Médio Agropecuaria Alimentos Suportff em Meio Ambiente
. Informética

Presencial

Técnico

Concomitante a0 Agropecuaria Aquicultura

Ensino Médio grop q

Presencial

Graduacgao . . Bacharelado em Engenharia
. Tecnologia em Alimentos a

Presencial Agrondmica

Pés-graduacao . . ..

& ¢ Controle de Qualidade em Processos Alimenticios
Lato Sensu
Idiomas Inglés | Espanhol | Francés

Fonte:Elaboracdo das autoras, com base no site do IFTM (2019).
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O Quadro 21 apresenta o quantitativo de alunos do IFTM — Campus Uberlandia no

segundo semestre de 2019 (Anexo E):

Quadro 21 — Total de alunos do Campus Uberlandia por nivel/modalidade de ensino

TOTAL DE ALUNOS DO IFTM — CAMPUS UBERLANDIA POR NIVEL/MODALIDADE
DE ENSINO - 2° SEMESTRE/2019

Técnico Integrado ao Ensino Médio 509
Técnico Concomitante ao Ensino Médio 199
Proeja 47
Tecnolbgico 86
Bacharelado 228
Po6s-graduacio Lato Sensu 37
FIC Presencial — Campus 164

Total 1.270

Fonte: Anexo E desta pesquisa, com informag¢des da Prd-reitoria de Ensino do IFTM (2019).

No segundo semestre de 2019, o IFTM — Uberlandia contava com 81 professores
efetivos e quatro contratados, totalizando 85 docentes. Dos efetivos, dois atuavam na area de
Historia e nove, na de Lingua Portuguesa. Ndo havia substitutos que ministravam aulas de

ambas as disciplinas (Anexo D).

3.2.91FTM — Campus Uberldandia Centro

De acordo com o histérico disponibilizado no site do IFTM, a criacdo do Campus
Uberlandia Centro teve inicio em 3 de dezembro de 2009, com a celebracdo do um Termo de
Compromisso — Convénio n. 192/1999/PROEP entre o MEC, por intermédio da Setec, a
Fundacdo de Apoio ao Desenvolvimento Empresarial (FADE), o municipio de Uberlandia, o
IFTM e o FNDE. O referido termo, publicado no Diario Oficial da Unido em 7 de dezembro
de 2009, possibilitou a incorporagio de um imével de 2.226 m* de 4rea construida - situado
em terreno com 4.370 m” de 4rea total 2 Rua Blanche Galassi, 150, bairro Morada da Colina,
Uberlandia/MG (onde ficava o Centro de Exceléncia em Servicos) - ao patrimonio do IFTM.
A partir dai, criou-se o Nicleo Avancado de Uberlandia vinculado ao IFTM.

Conforme o histérico, para a implantacdo do nucleo, foram necessarios esforcos de
todos os envolvidos, colaboracdo mutua, mobilizacdo de recursos e de pessoal. Houve o
planejamento de cursos de tecnologia na area de servi¢os, como os de Sistema para Internet e
de Logistica; e licenciaturas que seriam disponibilizadas no espaco destinado ao Nucleo
Avangado de Uberlandia. O nucleo foi inaugurado em 1° de fevereiro de 2010 pelo Presidente
da Republica, Luis Inicio Lula da Silva, com o nome de IFTM-Campus Avancado

Uberlandia. A partir dessa data, comegou a ofertar o curso tecnélogo em Sistemas para a
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Internet. Em 24 de abril de 2013, o IFTM — Campus Avancado Uberlandia foi transformado
em IFTM — Campus Uberlandia Centro, conforme autorizacdo do ministro da Educacéo, por
meio da Portaria MEC n. 330 (MEC, 2013a).

Em 2019, o IFTM- Campus Uberlandia Centro contava com os seguintes cursos:

Quadro 22 — Cursos ofertados pelo Campus Uberlandia Centro
Cursos ofertados pelo Campus Uberlindia Centro

Nivel/
Modalidade
Cursos Técnicos
Integrados ao
Ensino Médio
Presencial
Técnico
Concomitante ao
Ensino Médio

Cursos

Administracdo Computagao Gréfica

Redes de Computadores

Presencial
~ Licenciatura . . Tecnologia em
Graduacgdo Tecnologia em Tecnologia em . &
. em Lo . Sistemas para a
Presencial ~ Logistica Marketing
Computagdo Internet
Especializagao
. ~ Especializagdo em Analise e Especializagdo em | em Tecnologia,
Pés-graduacao . . ~ .
Desenvolvimento de Sistemas Gestao de Linguagens e
Lato Sensu . < - . L. =
Aplicados a Gestao Empresarial Negocios Midias em
Educagio
Idiomas Inglés | Espanhol Francés

Fonte: Elaboracao das autoras, com base no site do IFTM (2019).

O Quadro 23 apresenta o quantitativo de alunos do IFTM-Campus Uberlandia Centro

no segundo semestre de 2019 (Anexo E):

Quadro 23 — Total de alunos do Campus Uberlandia Centro por nivel/modalidade de ensino

TOTAL DE ALUNOS DO IFTM — CAMPUS UBERLANDIA CENTRO POR
NiVEL/MODALIDADE DE ENSINO — 2° SEMESTRE/2019

Técnico Integrado ao Ensino Médio 173
Técnico Concomitante ao Ensino Médio 99
Tecnoldgico 285
Licenciatura 71
Poés-graduacio Lato Sensu 133
FIC Presencial — Campus 161

Total 922

Fonte: Anexo E desta pesquisa, com informag¢des da Pré-reitoria de Ensino do IFTM (2019).

No segundo semestre de 2019, o IFTM- Campus Uberlandia Centro contava com 55
professores efetivos e nove contratados, o que totaliza 64 docentes. Dos efetivos, dois
atuavam na area de Historia e seis, na de Lingua Portuguesa. Ja no que tange aos substitutos,

um ministrava aulas de Portugués (Anexo D).
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Ao final deste capitulo, alcancamos o objetivo proposto de diagnosticar o contexto
escolar do IFTM no qual atuam os professores de ensino médio de Histéria e de Lingua
Portuguesa. Caracterizamos o Instituto no tempo e espaco em que estd inserido, a fim de
compreendermos o contexto imediato de realizagcdo da pesquisa.

Verificamos que os IFs ocupam um lugar especifico no contexto educacional
brasileiro, visto que aliam ensino, pesquisa e extensdo em diferentes niveis e modalidades.
Eles integram a Rede Federal de EPCT, cuja origem remonta as Escolas de Aprendizes e
Artifices (1909). Também perpassamos o Plano de Expansdo da Rede Federal nos governos
de Luiz Inacio Lula da Silva (2005) e Dilma Rousseff (2007).

Constatamos que os IFs, cuja criacdo deu-se em 2008, foram direcionados pelas
politicas publicas para se constituirem em institui¢des inclusivas, ao disponibilizarem cursos e
vagas com qualidade. Além da formacdo técnica para o trabalho, objetivam a formacgdo
intelectual, voltada ao desenvolvimento da ciéncia e tecnologia, e se propdem a formar os
cidaddos para a vida e a propria emancipacdo. Com os institutos, pretende-se empreender o
treinamento profissional e a transformacio social, assim como respeitar as caracteristicas
especificas e as necessidades de cada regido e da populacdo a ser atendida.

Ao investigarmos o IFTM e seus campi, verificamos que essas premissas foram
respeitadas. Observamos a colaboracdo e o esfor¢co conjunto de diferentes esferas politicas,
gestores, empreendedores, representantes da sociedade, setores produtivos e comunidades
locais na implantacdo e implementacdo dos campi. Houve empenho em atender as politicas
publicas direcionadas aos institutos, € a organizagdo pedagdgica, juntamente com 0Os Cursos
ofertados, atende a verticaliza¢do do ensino que contempla desde o ensino médio e técnico até
a pds-graduacao.

Conclui-se que o IFTM e seus campi tém se constituido como lugares educacionais
que possuem especificidades. Em cada um dos municipios, atendem a um determinado
publico, afetam a economia, a cultura e a sociedade local, mas também, como lugares em
rede, possuem um objetivo de formacdo comum expressivo, fruto de uma politica publica
nacional, que se materializa nas regides onde se localizam e se desenvolvem.

O Instituto atende e forma jovens desde a educagdo basica e técnica até a pOs-
graduacao; logo, pretende tornar a educagdo publica e de qualidade um objetivo mais proximo
de ser alcancado. Ao mesmo tempo, visa contribuir com os setores produtivos, formando
profissionais com conhecimentos suficientes e necessarios ao desenvolvimento desses setores.
Constatamos que o IFTM, em seu percurso histérico, construiu uma capilaridade regional,

tencionando alcangar a sua missdo educacional em duas vertentes: a formacdo geral e
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profissional dos jovens, num processo vinculado a acdo politica dos gestores tanto no ambito
nacional como no ambito local.

Outro elemento que constitui e caracteriza o lugar é o coletivo de sujeitos que o
compde e suas relacdes, pois, no movimento de constituicdo do lugar, estio imbricados os

sentidos e significados construido por eles:

O lugar é produto das relacdes humanas, entre homem e natureza, tecido por
relacdes sociais que se realizam no plano do vivido o que garante a
constru¢do de uma rede de significados e sentidos que sdo tecidos pela
histéria e cultura civilizadora produzindo a identidade, posto que € ai que o
homem se reconhece porque € o lugar da vida. O sujeito pertence ao lugar
como este a ele, pois a producdo do lugar liga-se indissociavelmente a
producdo da vida (CARLOS, 2007, p. 22).

Sob esse viés, os professores de Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM integram o
lugar de realizacdo e o objeto de pesquisa deste trabalho. Assim, para integralizar nosso
esforco em caracterizar o contexto da pesquisa, apds o histérico e caracterizacdo do IFTM,

apresentamos o perfil dos sujeitos colaboradores da investigacao.
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4 OS COLABORADORES DA INVESTIGACAO: PROFESSORES DE HISTORIA E
DE LINGUA PORTUGUESA DO IFTM

“Existe uma marca [...].

Nunca vou fechar os olhos para isso,

porque estou servindo a esses jovens que vdo passar pelo Enem.

A meu contragosto, eu querendo ou ndo, eu gostando ou ndo do Enem,
eles vdao encontrar o Enem.”

Professora colaboradora C2H

Nesta pesquisa, direcionamos o olhar a formacao do ensino integrado, um ensino que
“ndo separa e sim integra, numa totalidade concreta, as dimensdes humanisticas, técnicas,
culturais e politicas e que também ndo estabelece dicotomia entre os conhecimentos gerais e
especificos” (FRIGOTTO, 2018, p.57). A busca pela educacdo ofertada nos IFs passa por
professores que vivem a docéncia em um campo profissional amplo, que precisam lecionar
para turmas de ensino médio, técnico, tecnologico, bacharelados, licenciaturas e pos-
graduagdo. As vezes, concomitantemente.

Os sujeitos desta investigacdo sdo os professores de Historia e de Lingua Portuguesa
do IFTM que ministram ou ministraram aulas para o ensino médio integrado no IFTM. Eles
compdoem o conjunto de docentes de Ensino Bésico Técnico e Tecnologico (EBTT),
especificidade que surgiu com a implantagdo e expansao dos IFs no Brasil. O trabalho desses
profissionais caracteriza-se por inserir-se em vertentes diversas como ensino, pesquisa,
extensdo, gestdo e representacdo institucional, além de varios niveis e modalidades de ensino:
ensino médio, técnico, profissionalizante, tecnologico, bacharelado, licenciatura e pos-
graduacao, seja na modalidade presencial e ou a distancia.

Na complexidade dos saberes e das praticas docentes que envolvem profissionais de
todo o Brasil, entendemos que os professores EBTT vivenciam uma realidade ainda mais
complexa. Para Amorim Junior, Schlindwein e Matos (2018), a chegada dos IFs no pais veio
acompanhada da necessidade de um professor com um conjunto de competéncias que até
entdo nao havia sido pensado, sendo capaz de atender niveis de ensino, publicos e faixas
etarias diversos.

Tal realidade € intensificada pela Regulamentacio da Atividade Docente (RAD)**% a2

qual os professores sdo submetidos a cada semestre. Por meio da RAD, suas atividades sao

64 < - A .
No IFTM, a RAD € composta por um formulario eletronico no qual os professores colocam, em minutos/horas
semanais, o tempo gasto com cada atividade desenvolvida, que ndo pode ser superior nem inferior a 40 horas
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gerenciadas e controladas por seus pares, em comissdo. No IFTM, a RAD foi regulamentada
pela Resolugdo n. 53, de 24 de agosto de 2017 (IFTM, 2017).

Nesse cendrio distinto, os professores de Histéria e de Lingua Portuguesa do IFTM se
deparam com os saberes e as praticas mobilizadas pelo Enem. Para conhecermos melhor esses
atores da educacdo, buscamos informacdes para tragar o perfil dos professores colaboradores.
O levantamento foi realizado junto aos docentes no segundo semestre de 2017.

Para a coleta de dados, foi aplicado um questionario com 35 questdes (Apéndice D),
sendo14 referentes ao perfil socioecondmico; trés, a formacdo académica; oito, a experiéncia
profissional; quatro, a interdisciplinaridade entre Historia e Lingua Portuguesa; e seis, aos
saberes e praticas dos professores em relacdo ao Enem. Tal instrumento foi disponibilizado no
formato Google Forms e em .doc (arquivo do Microsoft Office Word) para 68 professores, do
qual obtivemos 34respostas na primeira op¢ao e quatro, na segunda, totalizando 38 respostas.

Sendo assim, nove professores de Histdria e 29, de Lingua Portuguesa, responderam
ao questionario. Essa diferenca, provavelmente, refere-se ao quantitativo de aulas semanais de
cada disciplina nos cursos técnicos integrados ao ensino médio no IFTM - duas de Historia e
cinco de Portugués -, o que demanda um quantitativo maior de docentes na segunda érea.

Neste item, tratamos, primeiramente, do perfil sécio-econdmico-cultural para, em
seguida, abordarmos a experiéncia profissional dos professores investigados. Em relacdo ao
primeiro aspecto, analisamos as respostas obtidas das questdes 1 a 14 do questionério, as
quais se referem as seguintes categorias: idade, sexo, estado civil, residéncia, cor, religido,
dependentes, renda, atividades culturais e de lazer.

Sobre a idade, os dados nos mostram que apenas 18% dos professores de Historia e de
Lingua Portuguesa do IFTM té€m até 30 anos de idade, e a maioria deles, 47%, enquadra-se

em uma faixa etaria de 31 a 40 anos (Grafico3):

semanais. A resolucdo que descreve a RAD e o proprio formuldrio estabelecem as atividades a serem
desenvolvidas pelos docentes, distribuidas em ensino, pesquisa, extensao, gestao e representacdo, além da carga
horaria méxima que pode ser atribuida a cada atividade. A RAD deve estar em acordo com o Plano Individual de
Trabalho (PIT), formulario eletronico idéntico a RAD, cujo objetivo é planejar as atividades docentes a serem
desenvolvidas. O PIT ¢é entregue no inicio de cada semestre, e a RAD, ao final de cada periodo semestral. Os
dois documentos sdo enviados a comissdo responsavel por conferi-los e confrontd-los e, se necessario, ajustes
s@o solicitados ao professor. A resolucdo que regulamenta a RAD do IFTM estd disponivel no site do Instituto:
<http://www.iftm.edu.br>.

% Sobre a RAD no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Ronddnia, ver: Amorim Junior;
Schlindwein; Matos (2018).
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Grafico 3 — Idade dos professores

Perfil socioecondmico e cultural - idade/anos

18

16% 0 0%

20a 30 31a40 41a50 51a60 Mais de 60

Fonte: Elaborago das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Em estudo da Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), coordenado por Gatti (2009) e com a participagdo de Barreto (2009), que tem
como fonte a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) (IBGE, 2006),
verificou-se que, no Brasil, a maioria dos professores do ensino médio (29,8%) tem 45 anos
de idade ou mais. Esse percentual é seguido pelas faixas etarias de 30 a 37 anos (26,3%) e de
38 a 45 anos (24,6%); logo, prevalecem docentes com mais de 30 anos (80,7%) no pais, o que
coincide com os dados encontrados nesta investigacdo, em que 81% dos colaboradores da
pesquisa possuem mais de 30 anos.

A concentragdo de professores nessa faixa etiria pode estar relacionada ao fato de o
contexto da pesquisa envolver a escola ptblica em ambito federal, cujo ingresso do professor
depende de aprovagdo em concurso publico, o que demanda tempo de preparagdo para os
processos seletivos e a propria formagdo profissional. Diversos editais apresentam como
requisito a titulacdo de mestre ou doutor, o que frequentemente exclui o ingresso de
professores recém-formados na Rede Federal.

Verificamos ainda que apenas 16% dos professores colaboradores tém mais de 50 anos
e nenhum, mais de 60, o que pode ser explicado pela aposentadoria docente aos 25 anos de
trabalho. De acordo com a classificacdo de Huberman (2000) - Ciclo de Vida Profissional dos
Docentes -, nessa etapa da carreira, os professores estdo saindo da fase de diversificacdo ou
questionamentos (de sete a 25 anos de carreira) e entrando na etapa de serenidade e
distanciamento afetivo e/ou de conservadorismo e lamentacdes (de 25 a 35 anos de carreira).

Ademais, a proposta de reforma da previdéncia apresentada pelo atual governo federal pode
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ter levado muitos docentes a requererem previamente suas aposentadorias, uma vez que a
proposta atingiria a classe de forma incisiva.

Dados apresentados pelo Inep na Sinopse Estatistica da Educacio Basica, referentes a
2017, corroboram em parte com as informacgdes encontradas nesta investigacdo. Do total de
509.814 professores de ensino médio do Brasil, a maioria (175.816, que corresponde a 34,5%
do total) esta na faixa etaria de 30 a 39 anos - neste estudo, 47% dos docentes possuem entre
31 e 40 anos. No contexto brasileiro, ao considerarmos as esferas municipais, estaduais e
federal, o numero de professores a partir de 50 anos (22,58%) supera os docentes jovens, de
até 30 anos, que representam 12,63% do total, mas isso ndo ocorre neste estudo, em que
encontramos 18% de profissionais de 20 a 30 anos e 16% com mais de 50 anos. Isso pode
indicar que os jovens, no Brasil, ndo tém escolhido a docéncia como primeira opcao
profissional. Entretanto, em relacdo a esta pesquisa, o percentual dos docentes jovens (18%)
supera o daqueles que estdo acima dos 50 anos de idade, com 16%.

Em trabalho de Puentes, Longarezi e Aquino (2011), a respeito do perfil dos
professores do ensino médio da cidade de Uberlandia, foi constatado que a idade que mais se
repete € a de 31 anos, o que vai ao encontro do maior percentual encontrado nesta
investigacao — 47% dos professores tém de 31 a 40 anos.

Em relagdo ao segundo aspecto do perfil (sexo), encontramos que a maioria dos
docentes de Histéria e de Lingua Portuguesa do IFTM sdo mulheres, com 68%, seguidas

pelos homens, com 32% (Gréfico4).

Griéfico 4 — Sexo dos professores

Perfil socioecondmico e cultural - sexo
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Fonte: Elabora¢do das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Os resultados deste estudo ratificam a feminizacdo do trabalho docente na educacio

basica e corroboraram o resultado apresentado pelo Inep em relacdo aos professores do ensino
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médio no Brasil. Segundo os dados apresentados pelo 6rgado e referentes a 2017, 59,6% dos
docentes desse nivel educacional sdo do sexo feminino e 40,4%, do masculino.

Se compararmos os percentuais de feminizacdo da docéncia em um periodo de 10
anos, podemos dizer que, no ensino médio brasileiro, notamos uma ligeira descentralizacio.
Em levantamento realizado pelo Inep em 2007, obteve-se, para o ensino médio, 64,4% para o
sexo feminino e 35,6%, para o masculino. Observamos que o resultado do Inep de 2007 esta
mais proximo ao que encontramos no IFTM em 2017, com 68% de mulheres e 32% de
homens (Grafico4), o que nos leva a concluir que, no Instituto, persiste o processo de
feminizagcdo docente.

A feminizagdo docente é um processo historicamente relacionado a fungdes maternais
de cuidado e a caracteristicas pré-conceituadas femininas, como a afetividade. Esse fato torna
o processo ainda mais acentuado na educacio infantil e no ensino fundamental66, niveis
educacionais para criangas menores que, supostamente, precisam de mais cuidado. Logo, a
docéncia € uma profiss@o associada a caracteristicas e fun¢des das mulheres.

Entretanto, a construcao social relativa a definicdo de feminino tem sido comumente
discutida. Vianna (2013, p. 174) lembra que tal aspecto, na profissdo docente, ultrapassa o

fato de a maioria dos profissionais ser desse sexo:

A relacdo entre as expressdes da masculinidade e da feminilidade, mesmo
estereotipadas e cristalizadas, e a prdopria docéncia permitem ver a
feminizagdo do espacgo escolar e das atividades docentes até mesmo quando
ocupados por homens.

A despeito do deslocamento em relagdo ao sentido de feminino, a autora aborda o
exercicio do poder dos homens brancos e heterossexuais sobre as mulheres, sobretudo nas
posicdes de controle e prestigio na profissdo docente, quando a maioria dos profissionais é
constituida por mulheres. Trata-se do fendmeno “telhado ou teto de vidro” (glass ceiling)
(VIANNA, 2013; UCHOA, 2016).

Nesse sentido, a presente investigacdo possibilitou verificar a ocorréncia, no IFTM, do
“telhado ou teto de vidro” (glass ceiling), relativo a limitagdo da ascensdo profissional da
mulher na instituicdo onde trabalha, “ou seja, a imposicao invisivel de uma barreira fatica, que
lhe impede de chegar até as funcdes mais importantes de direcio da organizacio” (UCHOA,

2016, p. 97). Tal fendmeno representa a realidade encontrada no Instituto, onde, por ocasido

De acordo com os dados apresentados pelo Inep na Sinopse Estatistica da Educacio Basica, referentes a 2017,
79,5% dos professores do ensino fundamental, no Brasil, sio do sexo feminino, e 20,5%, do masculino. Nas
creches, 97,6% dos docentes s@o mulheres e 2,4%, homens. Na pré-escola, 95% dos professores sdo do sexo
feminino, e 5%, do masculino. Disponivel em: <http://inep.gov.br/web/guest/sinopses-estatisticas-da-educacao-
basica>. Acesso em: 11 maio 2018.



170

da realizagdo desta investigacao (2017), apesar de a maioria do quadro docente ser composto
por mulheres, para os cargos de chefia mais elevados, como diretores de campus e pro-
reitores, ndo havia sequer uma mulher — essas fun¢gdes eram ocupadas por profissionais do
sexo masculino®’. A elei¢do da primeira Reitora do IFTM, Débora Santesso Bonnas, em 2019,
pode contribuir para alterar esse cenario.

De fato, a desigualdade de gé€nero no que concerne a profissdo e ao trabalho da
mulher, verificada no IFTM, segue uma tendéncia mundial. Essa especificidade foi abordada
no artigo da Organizacao Internacional do Trabalho (OIT), intitulado “OIT: desigualdades de
género continuam grandes no mercado de trabalho global”, de 2016, no qual h4a comentarios
acerca dos resultados apresentados no relatério “Mulheres no Trabalho: Tendéncias de 2016”.
Dentre outros aspectos, “o relatério mostra que, ao longo das duas ultimas décadas,
progressos significativos realizados pelas mulheres na educacdo ndo se traduziram em
melhorias compardveis nas suas posi¢oes de trabalho” (OIT, 2016).

O estudo realizado pelo Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA)®, em 2017,
sobre o perfil dos docentes da educagdo basica no Brasil em relacdo aos demais individuos
ocupados, mostra-nos que 16,8% dos professores sdo homens e 83,1%, mulheres, indices de
diferenca mais elevados do que os encontrados na presente investigagao.

No que tange a categoria de estado civil, no Grafico 5, podemos verificar que 61% dos
professores investigados sdo casados, 11% estdo em uma unido estavel, 24% sao solteiros e
5%, divorciados. O resultado pode estar relacionado a idade da maioria dos docentes — 31 a
40 anos —, periodo em que muitas pessoas experimentam a composi¢cao de um nucleo familiar

diferente do original, composto basicamente com os pais.

57 Diretores de Campus do IFTM, em 2017, ano da coleta de dados sobre o perfil docente — Campina Verde:
Rubens Pascoa Junior; Ituiutaba: Rodrigo Grassi Martins; Paracatu: Ronaldo Edurado Diléscio; Patrocinio:
Flamarion Assis Jer6nimo Inicio; Uberaba: Rodrigo Afonso Leitdo; Uberaba Parque Tecnoldgico: Frederico
Renato Gomes; Uberlandia: Ednaldo Gongalves Coutinho; Uberldndia Centro: Gustavo Prado Oliveira. Pré-
reitores do IFTM em 2017, ocasido da coleta de dados sobre o perfil dos professores — Administracdo: Marco
Antonio Maciel Pereira; Desenvolvimento Institucional: Mauro Borges Franca; Ensino: Luiz Alberto Rezende;
Pesquisa e Inovacao: Humberto M. Estevam; Extensdo: Euripedes Ronaldo Ananias Ferreira.

% Para realizar este estudo, o Ipea utilizou como fonte os dados do IBGE (2015).
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Griéfico 5 — Estado civil dos professores

Perfil socioecondmico e cultural - estado civil
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Fonte: Elaboragdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Se compararmos os dados desta pesquisa com aqueles obtidos pela Unesco (2004)
sobre o perfil de professores de todos os estados brasileiros, verificamos que os docentes
casados do IFTM (Historia e Lingua Portuguesa) e com unido estivel — que, juntos, somam
72% — apresentam percentuais maiores que os do ensino médio no Brasil, com 61,2%. Esse
fator pode estar relacionado a renda familiar dos professores do Instituto (acima de 10 salérios
minimos), o que pode favorecer o casamento e a unido estavel

Na categoria residéncia, os Graficos 6 € 7 nos mostram que 68% dos sujeitos

investigados moram em casa propria e que 82% residem na mesma cidade onde trabalham:

Grafico 6 — Residéncia dos professores — tipo

Perfil socioecondmico e cultural - residéncia
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Fonte: Elaboragao das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).



172

Grafico 7 — Residéncia dos professores — local
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Fonte: Elaboragado das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Nossa preocupacio em investigar o local de trabalho dos professores estd relacionada
as possibilidades de mobilidade entre os campi do IFTM. Ao ingressarem como servidores do
Instituto, em razdo da disponibilidade de vagas, alguns exercem as funcdes em cidades
diferentes de onde moram, o que demanda um deslocamento didrio/semanal do professor.
Esse fato pode influenciar nas atividades profissionais no sentido de, algumas vezes, ndo estar
disponivel para o desenvolvimento de praticas docentes em horarios alternativos, o que pode
atingir acdes atinentes ao Enem, como cursos preparatdrios, cursos de redacdo e outras.
Conforme o Grafico 7, observamos que 82% dos professores residem na cidade onde
trabalham, enquanto 18% que residem em municipios diferentes do local de trabalho podem
ter as praticas afetadas pela necessidade de deslocamento.

Quanto ao tipo de moradia, ressaltamos que o questiondrio possibilitou a insercdo de
varios tipos, mas os unicos citados foram os imoveis proprio e alugado, com 68% e 32%,
respectivamente, resultado que, além da op¢do pessoal, pode estar relacionado a renda
familiar dos docentes. O estudo realizado pelo Ipea (2017) também trata de moradia, mas com
foco na (in)adequacdo dos domicilios para moradia, e o resultado mostra que os professores
da educacio basica residem em domicilios mais adequados que os demais ocupados.

Na categoria relativa aos dependentes, verificamos que 61% dos professores
pesquisados os possuem e 39%, ndo (Grafico8). Dos dependentes dos sujeitos, 70% sdo
apenas filhos; 9%, filhos, pais e conjuges; 4%, filhos e pais; 4%, filhos e conjuge; 4%, apenas
pais; 4%, apenas conjuge; € 4% (que corresponde a um participante) ndo responderam a
questdo que solicitou a indicagdo do nimero e parentesco dos dependentes (Grafico 10).

Assim, do total de professores entrevistados, 53% possuem filhos como dependentes.
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Sobre a quantidade de dependentes por participante, 39% nao os possuem; 29% tém
apenas um; 16%, dois; 11%, trés; e 3%, quatro dependentes. Tivemos, assim, um total de 39

dependentes para 38 pesquisados, com média de 1,02 dependentes por pesquisado.

Grifico 8 — Dependentes — existéncia
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Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Grafico 9 — Dependentes — quantidade
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Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).



174

Griéfico 10 —Dependentes — parentesco
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Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Com base no estudo realizado pelo Ipea (2017), ao calcularmos a média brasileira de
professores com filhos e do restante da populacdo ocupada com filhos, em conformidade com
os locais de domicilio - metropolitano, urbano nao metropolitano e rural -, verificamos que
34,3% dos professores da educacdo bésica no Brasil e 47,5% do restante da populagdo
ocupada tém filhos. Esse resultado nos leva a concluir que os docentes de Histéria e de
Lingua Portuguesa do IFTM apresentam elevado percentual de filhos, 53%, quando
comparados aos demais profissionais da educagdo bdasica, embora a quantidade de
dependentes por pessoa ndo seja elevada.

Na categoria cor, obtivemos que 71% dos professores do IFTM sdo brancos, 24%,

pardos e 3%, pretos. Um professor (3%) nao soube definir sua cor (Grafico 11).

Grafico 11 — Cor dos professores
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Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).
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Conforme o inciso IV do Estatuto da Igualdade Racial — Lei n. 12.288, de 20 de julho
de 2010 (BRASIL, 2010) —, a populacdo negra constitui-se pelo “conjunto de pessoas que se
autodeclaram pretas e pardas, conforme o quesito cor ou ragca usado pela Fundagdo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), ou que adotam autodefini¢ao andloga”. Neste
estudo, se somarmos os indices obtidos para pretos (3%) e pardos (24%), obtemos um
percentual de 27% para negros, o que contrasta com os 71% de professores brancos.

De acordo com os dados apresentados pelo Ipea (2017), 56% dos professores da
educacdo basica no Brasil sdo brancos e 44%, negros69, estando incluidos nesse indice os
pretos e os pardos. Podemos observar que, na educacdo béasica nacional, a diferenca entre
docentes brancos e negros (pretos e pardos) ndo é tdo acentuada como a encontrada no IFTM,
onde apenas um profissional declarou-se preto e nove, pardos. Talvez, a diferenca verificada
no Instituto esteja relacionada a formacao exigida para o ingresso docente no servico publico
federal, uma vez que, em nosso pais, a populacdo branca apresenta melhor formagdo do que a
negra (pretos e pardos) (IPEA, 2017).

Outra possibilidade que pode justificar essa diferenca é a localizacdo geogréfica do
IFTM na regido Sudeste. De acordo com o Ipea (2017), nas regides Norte, Nordeste e Centro-
Oeste, o nimero de professores negros (pretos e pardos) ultrapassa o de brancos, sendo, nas
duas primeiras, de forma bastante significativa e, na dltima, menos expressiva. No Sul e no
Sudeste, a quantidade de docentes brancos ultrapassa acentuadamente a de negros (pretos e
pardos). Essa justificativa coincide com o resultado encontrado por Puentes, Longarezi e
Aquino (2011), em relagado ao perfil dos professores do ensino médio em Uberlandia: 71,88%
declararam-se brancos; 9,38%, negros (pretos)70; e 18,75%, pardos.

Interessante observar a existéncia de um professor que ndo soube definir a prdpria cor.
Vivemos numa época em que as questdes raciais estdo sendo debatidas de forma intensa na
sociedade, por meio das redes sociais, em escolas, instituicdes religiosas, meios de
comunicacdo e outras esferas. Talvez, a reflex@o esteja levando as pessoas a refletirem sobre a
condicdo racial e o préprio papel nesse contexto.

O Grafico 12 nos mostra o perfil dos professores de Historia e de Lingua Portuguesa

do IFTM, no que diz respeito a religido:

% 0 Ipea faz referéncia a raca, os dados apresentados referem-se apenas a brancos e a negros. Assim,
entendemos que os pretos e os pardos sdo incluidos nos indices apresentados, como prescreve o Estatuto da
Identidade Racial.

" Como a pesquisa traz o indice de pardos separadamente, entendemos que, no caso do estudo referenciado, a

P13

denominacdo “negros” se refere a pretos.
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Grafico 12 — Religido dos professores
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Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

As informagdes acima nos mostram que a maioria dos professores (47%) é catdlica,
seguida pelos espiritas (24%). Os que se declaram cristdos, mas ndo definem uma religido
(8%) apresentam o mesmo percentual daqueles que ndo possuem religido. Temos também 3%
de evangélicos, indice que coincide com os que se declaram catdlicos e espiritas,
concomitantemente, e com uma religido menos comum, formada por agnosticos.

Verificamos que o perfil religioso dos professores de Histdria e de Lingua Portuguesa
do IFTM ratifica a filiacdo ao catolicismo no Brasil, caracteristica intrinseca ao processo
histérico do pais desde a colonizag¢do. De acordo com o IBGE (2010), 64,6% da populagdo
declaram-se catdlica. Ha de se considerar, entretanto, que o indice de populacdo catdlica tem
caido a cada recenseamento, pois, no censo realizado em 2000 pelo IBGE, por exemplo, a
populacdo catdlica era de 73,6%, nove pontos percentuais acima do indice apurado em 2010.
Podemos dizer que o indice de 47% de catolicos existentes dentre os sujeitos desta pesquisa
acompanha o perfil religioso dos brasileiros e se aproxima ainda mais da realidade encontrada
no Sudeste, onde se localiza o IFTM, com 59,5% de catdlicos. Observamos também uma
quantidade significativa de espiritas, com 24%, que pode estar associada a influéncia de Chico
Xavier'' na regido onde se inserem os campi do IFTM.

Quanto a categoria renda, 29% dos investigados dizem que seus proventos sao a unica
fonte da familia, e 71% afirmam que outras pessoas também colaboram para a integracdo da

renda familiar (Grafico 13).

! Chico Xavier foi um lider religioso espirita que viveu e desenvolveu seu trabalho em Uberaba, um dos campos
de investigacdo, desde 1958 até sua morte, em 2002. “Autor de prodigiosa obra literaria, que ultrapassa os 400
livros psicografados em setenta anos de produgdo e contando com milhdes de leitores em diversos paises,
Francisco Céandido Xavier — conhecido como Chico Xavier — € a principal referéncia do espiritismo no Brasil”
(LEWGOY, 2001, p. 54).
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Grafico 13 — Renda — tnica fonte
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Fonte: Elaboracao das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Grafico 14 — Renda — maior fonte
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Fonte: Elabora¢@o das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

O Gréfico 14 demonstra que, embora ndo seja a unica fonte de renda familiar, a
remuneracdo dos professores constitui grande parte dela, com 71%. O Gréfico 15 apresenta
que, dentre os 29% que ndo se declaram como detentores da maior renda familiar, 82%
apontam o conjuge como o responsavel por ela e 18% ndo indicaram quem € essa pessoa.

Entendemos, portanto, que a remuneracio percebida pelos professores de Histdria e de
Lingua Portuguesa do IFTM constitui uma parcela importante da renda familiar, o que pode

indicar o posicionamento do elemento “necessidade” no centro da atividade docente’.

"2Sobre a Teoria da Atividade, fundamentamo-nos nos estudos de Leontiev (1983) e Davydov (1999).
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Grafico 15 —Renda — detentor da maior fonte
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Fonte: Elaboragdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Quanto ao valor da renda individual, 50% dos professores disseram que percebem de
seis a 10 Salarios Minimos (SMs), 29% ganham acima de 10SMs e 18% tém renda individual

de trés a cinco SMs. Anulamos uma resposta por estar incoerente com a renda familiar

(Grafico 16).

Grafico 16 —Renda — individual
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Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

De acordo com Gatti e Barretto (2009), o salario dos professores influencia tanto no
ingresso como na permanéncia deles na profissdo. Os jovens sdo atraidos, principalmente,
pelo salario a ser percebido na atividade laboral, e o nivel salarial também € atrativo para os
que possuem melhor dominio de conhecimentos. Em trabalho realizado pelas autoras, com
base na Pnad (IBGE, 2006), a média salarial dos professores do ensino médio no Sudeste
(regido de localizagao do IFTM) era de R$1.503,00, o que correspondia a 4,3 SMs. Esse valor

equivale a renda de 18% dos docentes de Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM, que
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percebem de trés a cinco SMs, e estd um pouco abaixo do indice salarial da maioria (50%),
que € de seis a 10 SMs.

Em relacdo a renda familiar, para 58% dos investigados, ela € maior que 10 SMs; para
34%, de seis a 10 SMs; e para 5%, de dois a cinco SMs (Gréfico 17). Tais dados apresentam
diferencas significativas em comparagcdo a pesquisa realizada pela Unesco (2004) sobre os
rendimentos recebidos por professores. Segundo ela, 29.9% dos professores brasileiros tém
renda familiar mensal acima de 10 SMs; 36,6%, mais de cinco até 10 SMs; 28,9%, mais de
dois até cinco SMs; e 4,5%, até dois SMs. Esses resultados nos levam a entender que os
docentes de Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM contam com renda familiar um pouco

acima da média dos profissionais da educacdo basica no Brasil.

Grafico 17 —Renda familiar
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Fonte: Elaboragdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

O Ipea (2017) apresenta a seguinte classifica¢do de renda per capta familiar no Brasil:

e rendas inferiores a 0,24 SM representam as familias com elevado grau de pobreza;

e rendas inferiores a 0,49 SM e superiores a 0,25 SM referem-se as familias com um
relativo grau de pobreza;

e rendas inferiores a 1,5 SM e superiores a 0,5 SM dizem respeito as familias com uma
situagdo financeira regular;

e rendas inferiores a 2,9 SMs e superiores a 1,5 SM incluem as familias com
remuneracao mais estavel; e

e rendas superiores a 3 SMs indicam familias com uma situacdo financeira mais
afluente.
Se considerarmos que os professores pesquisados possuem poucos dependentes

(Grafico 9) e se relacionarmos essa informagdo com a renda familiar, podemos dizer que os

docentes de Histdria e de Lingua Portuguesa do IFTM incluem-se nas familias com situagcdo
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financeira regular, com remuneracdo mais estavel e, possivelmente, nas familias com uma
situacdo financeira acima da média no Brasil .

Esse quadro social favorece a participacao dos professores em atividades culturais e de
lazer, uma vez que 84% participam de/frequentam atividades desse tipo e apenas 13%
afirmaram que isso ndo ocorre. Houve ainda um docente que indicou “pouca” participagdo

(Grafico 18).

Griéfico 18 — Atividades culturais — participacdo
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Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Griéfico 19 —Atividades culturais — tipo
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Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

As atividades culturais mais referenciadas foram teatro, com 22 recorréncias; € cinema
e shows, com 17, por possivelmente serem as mais disponiveis e acessiveis aos professores
nos locais onde moram (Gréafico 19). Elas também foram citadas na pesquisa da Unesco
(2004) sobre o perfil dos docentes dos ensinos fundamental e médio, em que foi avaliada a
frequéncia com que participam de atividades culturais: 52,2% dos docentes disseram que vao

ao teatro “algumas vezes por ano”, periodicidade também apontada por 49,2% dos

0 piso salarial dos professores da educagdo bésica no Brasil foi de R$ 2.557,74, a partir de 1° de janeiro
de 2019.Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/32666>. Acesso em: 30 dez. 2019.
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professores em relagdo ao cinema e por 46%, no que diz respeito a shows de musica popular e
sertaneja.

Nesse contexto, os eventos académicos como atividades culturais foram citados quatro
vezes. A baixa indicagdo pode estar relacionada ao fato de que, embora tais eventos sejam
culturais e a maioria deles reserve espaco e tempo para apresentacdes desse tipo, na maioria
das vezes, sdo entendidos como essencialmente cientificos, e ndo como atividades culturais.
Também foram citadas: apresentacdes de danga, com cinco recorréncias; exposi¢des, com
oito; mostras culturais, com trés; museus, com cinco; musicais, com seis (Grafico 19).

O Griéfico 20 apresenta as atividades de lazer praticadas pelos professores de Historia

e de Lingua Portuguesa do IFTM:

Grafico 20 —Atividades de lazer
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Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

A leitura foi a atividade mais citada, com 16 recorréncias. Esse resultado é bastante
compreensivel, por se tratar de pesquisa realizada junto a um grupo de professores, 0s quais,
muitas vezes, ja t€m a leitura como hébito, tanto para trabalho como para lazer. Em seguida,
“viajar” foi apontada 15 vezes. Resguardadas as diferencas existentes entre os tipos de
viagens, trata-se de atividade relativamente dispendiosa, cuja indicacdo pode ter respaldo na
renda declarada pelos entrevistados (Grafico20).

“Praticar atividades esportivas” foi indicada 12 vezes e pode justificar-se pelo apelo
atual de atencdo a saide e cuidado com o corpo que temos vivenciado. Assistir a filmes e
séries também foi uma atividade bastante citada, com11 recorréncias - essa € uma atividade
especifica, apesar de ser relacionada a cinema (nove mengdes), TV (quatro) e internet (trés).
Mesmo que, na maioria das vezes, haja a necessidade do uso da TV e internet para assistir a

filmes e séries, aquelas aparecem como instrumentos para realizar a atividade em si e, em
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menor propor¢do, como atividade de lazer. As demais atividades referidas foram: passear
(cinco ocorréncias), teatro (quatro) e musica (trés) (Grafico 20).

Concluida a descricdo do perfil socioecondmico e cultural dos professores
investigados, passaremos a tratar do perfil de formacdo profissional. A formacdo dos

professores importa, nesta investigagdo, porque:

A docéncia deixou de ser uma agdo espontinea, que pode ser desenvolvida
por intuicdes, apenas, para se tornar campo de acdo com base em
fundamentos filos6fico-sociais, histérico-psicolégicos e fundamentos de
praticas especificas que demandam dominio de conhecimentos integrados a
conhecimentos cientificos € humanistas para a acdo educacional voltada as
novas geracdes, em que linguagens, tecnologias e estruturas interpretativas
constituem seu cerne (GATTI et al., 2019, p. 19).

Referidos fundamentos e conhecimentos docentes necessarios a acao educativa sao
adquiridos por meio de uma formacdo de professores que integre saberes especificos da
disciplina e didatico-pedagogicos.

No que se refere a formagao dos professores de Histdria e de Lingua Portuguesa do
IFTM, identificamos que todos os colaboradores desta investigacao possuem graduagdo e pos-
graduacdo. Isso pode ser verificado no Grafico 21, que também apresenta o quantitativo de

docentes em cada tipo de formacao profissional:

Grafico 21 — Formagao de professores
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Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Dentre os professores investigados, 19 (50% da amostra) referenciaram cursos de
especializacdo; 27 (71%) t€ém mestrado; nove (24%) possuem doutorado; um (3%) fez pOs-
doutorado; e quatro (11%) disseram que fizeram cursos de pds-graduagdo, citaram 0s cursos,

mas ndo informaram a qual tipo se referem (Grafico21).
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Os cursos de graduagdo informados pelos professores, as IES formadoras e o primeiro

e o ultimo ano de formacdo constam no Quadro 24. Vale ressaltar que, no Apéndice F, tais

informacdes estao dispostas de forma mais detalhada, com o ano de conclusio e as respectivas

IES formadoras desses docentes.

Quadro 24 — Formacao dos professores: graduagdo

Ano de formacao Quantidade
N. Cursos IES de Formacao (primeiro e .
P de registros
ultimo)
1 | Artes Plasticas UFU 1991 1
2 | Bacharelado em Direito UNIUBE, UFU 1983-2003 3
3 | Bacharelado em Portugués UFMG 2008 1
4 Bacharelado e Licenciatura USP, UNESP 1995-2006 )
em Letras
5 | Educacio Fisica UNIUBE 1998 1
6 | Letras UFSJ, UNIG, FAFIC 2000-2005 3
. . UFSJ,FAFL,UNIUBE,
7 | Licenciatura em Letras UFU, UFV, UNIPAM 1986-2010 10
Licenciatura em Letras
8 Habilitagdo Portugués UFMG 2007 1
Licenciatura em Letras
9 | Habilitacdo UFTM, FAZU, UFMG, 2004-2013 7
- UNIUBE
Portugués/Espanhol
Licenciatura em Letras UFU, UEMG, FAZU,
10 Habilitacdo Portugués/Inglés | UNICERP 2003-2010 6
11 | Estudos Sociais Nio informou Nio informou 1
.. UECE, UNICERP,
12 | Histéria UFU, UNIMONTES 1988-2012 5
13 | Bacharelado em Histéria UNICAMP 2007 1
14 | Licenciatura em Histéria UEMG, UNICAMP 1998-2007 3
15 | Licenciatura em Filosofia UNIMONTES 2009 1
16 | Teologia Nao informou 2011 1
Total de registros 47

Fonte: Elaboragdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Conforme o Quadro 24, os professores de Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM

possuem formacdo especifica nas areas de atuacdo e hi docentes formados em mais de um

curso; foram mencionados 16cursos.

Em relagdo aos tipos de graduagdo, os dados mostraram trés ocorréncias de formacao

dos docentes em licenciatura em Histéria, o que parece um quantitativo baixo, se

considerarmos que nove professores colaboradores dessa area participaram do estudo.

Entretanto, dentre os que declararam a formagdo em Historia sem especificar o tipo de

graduacdo (cinco), pode haver outros licenciados ndo declarados, além de um professor que

citou a licenciatura em Filosofia, que € uma area correlata.
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Quanto ao tipo de formagdo em Lingua Portuguesa, identificamos 26 ocorréncias de
cursos de licenciatura relacionados a é4rea. Esse quantitativo se aproxima do total de
professores de Portugués participantes da pesquisa, 29, podendo haver outros licenciados ndo
declarados dentre os que citaram apenas a formacao em Letras, com trés ocorréncias. No total,
obtivemos 30 referéncias para a formacdo em licenciaturas, sete para bacharelados e 12 nédo
informaram o tipo de curso. Assim, podemos dizer que a maioria dos professores de Historia
e de Lingua Portuguesa do IFTM possui formacgdo didatico-pedagdgica.

Vale ressaltar que, em se tratando da 4rea de formacdo, verificamos 11 registros na
area de Historia e 30 em Lingua Portuguesa, além dos cursos que podem vincular-se as duas
areas, como Artes Plésticas, Bacharelado em Direito, Educa¢do Fisica e Teologia, com seis
registros. Também observamos intervalos de tempo significativos entre o primeiro € o ultimo
ano de formacgdo, o que pode favorecer a troca de conhecimentos - saberes e praticas - entre
docentes com formagdes em épocas diversas, ainda que nos mesmos cursos ou areas.

E no que tange a pds-graduacio, os sujeitos da pesquisa possuem formacao em cursos
lato sensu, stricto sensu e pds-doutorado, conforme os Quadros 25,26 e 27. Outros seis cursos

de p6s-graduacao foram citados sem que houvesse a indicagdo do tipo.

Quadro 25 — Formacao dos professores: pds-graduacio lato sensu

Tipo | N. Cursos IES Ano de~ Qt(?e. de
conclusdo | registros
. ~ . 2008
1 | Docéncia na Educagdo Superior UFTM 2009 2
~ UFU 2016
2 | Educacdo UFLA 2007 2
3 | Educacio a Distancia n/i n/i 1
4 | Educagao Inclusiva — EaD Universidade Rio 2006 1
Branco
5 Ensino de Port.ug‘ues para Estrangeiros UFU 2017 1
e Cultura Brasileira
< @ 6 Ensmo~ de Portugués, Literatura e CLARETIANO 2015 1
2 3 Redacio
S = |7 | Gestido Social FINOM 2011 I
S Historia e Cultura Afro-brasileira e
S| 8 : FINOM 2011 1
S 2 Africana
= | 9 | Historia da Filosofia UNIMONTES 2011 1
10 | Histéria do Brasil UNIMONTES 2012 1
1 L1'ngua e L1tergtura Espanhola e UFU 2012 1
Hispano-Americana
12 | Lingua Espanhola PUC-MG 2003 1
p Fac. Educ.
13 | Lingua Inglesa Jaboticabal 1987 1
14 | Lingua Portuguesa AVM 2013 1
S 2012
15 | Linguistica UFG, UNIUBE 2008 2
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Tipo | N. Cursos IES Ano dg Qt(?e. de
conclusiio | registros
16 | Linguistica Aplicada UFU 1999 1
17 Metodo.loglas de Ensino e UNIUBE 2007 1
Aprendizagem
18 | Psicopedagogia UNICERP 2006 1
~ R R Universidade
19 | Tradugdo Portugués/Inglés Gama Filho 2011 1
Total de registros 22

Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Identificamos 19 cursos de pds-graduacgdo lato sensu, com um total de 22 referéncias.
Dos cursos identificados, sete correspondem diretamente a area da Educacdo — didatico-
pedagdgica, com nove registros; nove concernem aos campos Letras e Linguistica, com 10
registros; e trés referem-se a area de Historia, com trés registros. Assim como na graduacdo, a
diversidade dos cursos de pds-graduagcdo pode favorecer o intercambio de conhecimentos
especificos e didatico-pedagdgicos entre os professores com formacdes diferentes.

Em relacdo aos anos de formacao, verificamos dois registros antes do ano 2000, oito
de 2001 a 2010 e nove de 2011 a 2017, o que indica formagdes relativamente recentes,
possivelmente motivadas pela Retribuicdo por Titulacdo (RT) percebida pelos professores da
Rede Federal. Essa também € uma caracteristica dos cursos de Mestrado realizados pelos
sujeitos investigados, dos quais oito foram concluidos de 2003 a 2010; 18, de 2011 a 2017; e

um nao informou o ano de conclusao (Quadro 26).

Quadro26 — Formacao dos professores: pds-graduacio stricto sensu/mestrado

. Ano de tde.de
Tipo | N. Cursos TES conclusio :ggistros
1 | Mestrado (sem identificagao) UNIUBE 2007 1
Mestrado em Administracio . .
2 n/i n/i 1
Escolar
3 | Mestrado em Educacgdo Agricola UFRRJ 2009 1
4 | Mestrado em Educacgao UNIUBE 2016 1
Mestrado em Educagao 2016,
> Tecnoldgica IFTM 2016,2017 3
§ e 6 Mestrado em Estudos da UFG 2015 1
S® Linguagem
= j‘i 7 | Mestrado em Estudos Linguisticos | UFU 2017, 2016, 4
g & 2015, 2013
A 8 | Mestrado em Estudos Linguisticos | n/i 2015 1
9 | Mestrado em Estudos Literarios UFU 2012 1
10 Mestrado em Etica/Politica na UFU 2015 1
Filosofia
. UNIMONTES
11 | Mestrado em Histoéria UNICAMP 2012, 2011 2
12 | Mestrado em Histéria Social UFU 2015 1
13 | Mestrado em Letras UFSJ 2012 1
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Tipo | N. Cursos IES Ano dg Qt(.ie.de
conclusao registros
14 Mestrado em Llngua e the.raturas USP 2008 1
Espanhola e Hispano-americana
N 2010, 2010,
15 | Mestrado em Linguistica UFU 2008, 2005, 2014 5
16 | Mestrado em Teoria da Literatura UFMG 2010 1
17 | Mestrado em Teoria Literaria UFU 2012 1
Total de registros 27

Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Identificamos 17 cursos de mestrado, em um total de 27 referéncias, sendo quatro na
area de Histdria; 16, em Letras/Linguistica/Literatura; seis, na Educacdo; e um nao foi
identificado (Quadro 26). Quanto ao doutorado, sdo sete cursos, com nove referéncias, um em
Historia e oito em Letras/Linguistica/Literatura. Também houve referéncia a um p0s-

doutorado em Educa¢do/Analise do Discurso (Quadro 27).

Quadro27 — Formagdo dos professores: pos-graduacio stricto sensu/doutorado e p6s-doutorado

Tipo | N. Cursos IES Ano de~: th!& de
conclusao registros
1 Doutorado em Estudos de Linguagem IF Sudeste/ Em andamento 1
(Doutorado Interinstitucional — DINTER) | UFF
2 2 | Doutorado em Estudos Linguisticos UFU 2014, 2016, em 3
2.8 andamento
A g 3 | Doutorado em Estudos Linguisticos UFMG 2016 1
§ € | 4 | Doutorado em Estudos Literarios UNESP 2015 1
% 5 5 | Doutorado em Histéria UNICAMP 2015 1
6 | Doutorado em Linguistica UFG 2016 1
7 Doutorado em Literaturas Modernas e UFMG 2016 |
Contemporaneas
=]
= .
2 § 3 qu—doutorado em Educacdo/Analise do USP 2016 |
A 2 Discurso
a

Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

As datas de conclusdo dos cursos de doutorado, assim como do pds-doutorado dos
professores de Histéria e de Lingua Portuguesa do ensino médio do IFTM, sdo recentes - de
2014 até os que ainda estdo em andamento -, 0 que pode expressar o incentivo recebido pelos
professores da Rede Federal para capacitacio, como possibilidade de licenciamento e
recebimento de RT.

Além dos aspectos acima, quatro professores mencionaram a realizacdo de cursos de
poOs-graduagdo sem, entretanto, identificar o tipo a que se referem. Sdo eles: Histdria - sem

identificacdo da IES e data de realizacdo; Historia Social - UFU, 2003; Estudos Linguisticos -
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Unesp, 2017; Métodos e Técnicas de Ensino de Linguas estrangeiras - sem identificacdo da
IES e data de realizacao.

Se considerarmos as informacgdes apresentadas pelo Inep na Sinopse Estatistica da
Educacdo Basica, referentes a 2017, para os professores do ensino médio no Brasil, podemos
afirmar que, no tocante a graduacdo, os dados desta investigacdo s@o compativeis com o dos
docentes brasileiros, uma vez que 93,5% destes possuem graduacdo e 100% dos professores
investigados também a cursaram. Sobre os cursos de especializacdo, segundo o Inep, 38,9%
dos professores brasileiros que atuam no ensino médio tém essa formacdo, o que indica uma
diferenca com os dados indicados pelos docentes desta pesquisa, dos quais 50% citaram essa
formacdo. O Inep informa também que 6,1% dos professores de ensino médio sdo formados
em cursos de mestrado e 1,2%, no doutorado, o que caracteriza uma diferenca bastante
significativa no que diz respeito a formacao dos docentes de Historia e de Lingua Portuguesa
do IFTM, dos quais 71% s@o mestres e 24%, doutores.

Em continuidade ao estudo do perfil dos docentes investigados, passaremos a tratar da
experiéncia profissional. Primeiramente, verificamos que a maioria dos professores de
Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM sdo efetivos e trabalham em regime de Dedicacdo

Exclusiva (DE) (Gréafico 22).

Griéfico 22 — Vinculo e regime de trabalho
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Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

O Griéfico 22 demonstra que 89% dos professores investigados sdo efetivos no servigo
publico e 11%, substitutos; 84% trabalham em regime de 40 horas com DE, e 16%, em
regime de 40 horas de trabalho. Essas caracteristicas podem indicar aspectos favoraveis para o

desenvolvimento de acdes e projetos de ensino, pesquisa e extensao, inclusive sobre o Enem.
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A experiéncia dos professores na area de educagdo pode ser observada no Gréfico 23.
O Gréfico 24 apresenta os anos de experiéncia na docéncia, € o 25, o quantitativo de

professores que trabalham ou trabalharam em outras atividades na area de educacao.

Grafico 23 — Experiéncia na area de educacdo
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Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Grafico 24 — Experiéncia docente
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Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Grafico 25 — Experiéncia em outras dreas da educacio
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Fonte: Elaboragdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Os dados indicam que os professores t€ém mais tempo de experiéncia na docéncia do

que na educacdo de modo geral. Isso € confirmado pelo Gréfico 25, segundo o qual 63% dos
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pesquisados ndo t€m experiéncia em outras areas da educacdo além da docéncia e 37% a
possuem de fato.

Conforme o Gréfico 23, a maior parte dos professores (34%) tem de 11 a 15 anos de
experiéncia na area de educagdo, percentual bem préximo a experiéncia na docéncia (37%),
como consta no Grafico 24. Na sequéncia, 21% dos docentes tém de sete a 10 anos de
experiéncia na educacdo (Gréafico 23);16%, de sete a 10 anos na docéncia; 16%, de 21 a 25
anos em educacio; e 16%, de 21 a 25 anos na docéncia.

De acordo com a classificacdo do Ciclo Profissional de Professores elaborada por
Huberman (2000), a experiéncia profissional da maioria dos docentes de Histéria e de Lingua
Portuguesa do IFTM integra a fase da diversificacdo (de sete a 25 anos), que constitui uma
etapa de experimentacdo, na qual os docentes promovem praticas e métodos de ensino
diversificados. Trata-se de um periodo de desafios, que promove questionamentos e reflexoes
e levam esses profissionais a desenvolverem a critica em relagdo a pratica. Ndo € uma fase
homogénea, e os resultados das experiéncias, a monotonia do trabalho e as mudancas
estruturais diversas podem levé-los ao desencanto com a profissao.

Nesse sentido, a fase de entrada na carreira, de até trés anos de experiéncia, €
contemplada nesta investigagao com apenas 3%, em se tratando das experiéncias nas areas da
educagdo e da docéncia. Para Huberman (2000), essa é a etapa da sobrevivéncia, da
descoberta, na qual o professor vivencia a realidade da sala de aula e do contexto escolar, que,
muitas vezes, nao coincide com o que havia idealizado na profissao docente e gera um choque
de realidade. Também € um periodo de pertencimento profissional, de entusiasmo e satisfacao
pelo exercicio da profissdo escolhida.

O periodo de quatro a seis anos de experiéncia, que Huberman (2000) denomina como
fase de estabilizacdo, nesta investigacdo, ndo aparece em relacdo a experiéncia dos
professores na area de educacdo em geral e é contemplada em 5% na experiéncia docente.
Segundo o autor, nessa etapa, o professor se compromete com a carreira, fortalece principios
pedagdgicos e adquire autonomia para o exercicio da profissao.

Em relagdo a fase que Huberman (2000) nomeia fase da serenidade (e distanciamento
afetivo) ou conservadorismo (e lamentacdes), que compreende de 25 a 35 anos de
experiéncia, os dados mostram que, nesta investigacdo, 13% dos professores colaboradores
integram tal etapa, tanto na experiéncia em educacdo de modo geral como na experiéncia
docente. Para Huberman (2000), trata-se de um periodo no qual eles aceitam a pratica que
desenvolvem e ja ndo se preocupam tanto pela identificagdo do ideal com o real, além de

lamentarem a perda da forca de acdo das fases anteriores. O distanciamento afetivo pode
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ocorrer do docente em relacdo aos alunos e vice-versa, provavelmente em razio da diferenca
de idade e da percep¢do de contextos entre eles.

O conservadorismo caracteriza-se pela resisténcia as novidades e transformacdes na
area, nos métodos e no contexto de atuagdo. Na presente pesquisa, ndo houve resultados para
a fase do desinvestimento, de 35 a 40 anos de experiéncia (HUBERMAN, 2000). Apuramos
que houve coincidéncia de percentuais entre alguns periodos de tempo das experiéncias em
educacio e docente: até dois anos, 3%; de 21 a 25 anos, 16%; de 26 a 30 anos, 8%; e acima de
30 anos, 5%.

Se compararmos o intersticio de quatro a seis anos de experiéncia na area de educacao
em geral, verificamos que nenhum professor indicou esse periodo, o que levou a um
acréscimo de porcentagem nos intersticios com maior tempo. Na experiéncia docente, temos
5% para essa fase, o que diminuiu os indices nos intersticios com maior tempo.

A experiéncia dos professores é constitutiva de saberes e praticas e repercutem nos
processos de ensino e aprendizagem. Dentre as experiéncias da 4rea de educacdo elencadas
pelos sujeitos, além da atividade docente, destacamos as que podem influenciar os saberes e
as praticas dos professores de Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM, em se tratando do
Enem: producdo de material didatico; conteudista de portal educacional, consultoria do Inep;
e gestdo de curso, coordenacdo de ensino, direcdo escolar. Pensamos que tais experiéncias
podem ser significativas para saberes e praticas atinentes ao Enem, tanto no que se refere aos
conteddos especificos como em relagdo aos procedimentos didatico-pedagdgicos.

Em relacdo a experiéncia dos professores no ensino médio, os dados estdo compilados

nos Graficos 26 € 27:

Grafico 26 — Experiéncia no ensino médio — [FTM
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Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).
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Gréfico 27 — Experiéncia no ensino médio — fora do IFTM
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Fonte: Elaboragdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Gréfico 28 — Experiéncia no ensino médio — [IFTM e fora concomitantemente
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Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

O intersticio de tempo de experiéncia dos professores de Histéria e de Lingua
Portuguesa no ensino médio no IFTM mais recorrente é acima de um a cinco anos, com 55%
(Grafico 26), o que demonstra um periodo reduzido, se compararmos com o intersticio mais
recorrente em relacdo a experiéncia fora do Instituto, que € acima de 10 anos (37%). Logo,
tais professores trazem sua experiéncia docente em ensino médio para o IFTM, com excecao
de oito sujeitos (21%), os quais ndo tinham esse tipo de experiéncia (Grafico 27).

Também perguntamos aos investigados a respeito das experiéncias no ensino médio
do Instituto e fora dele, concomitantemente, a fim de comparar os procedimentos
institucionais adotados em relacio ao Enem. A essa questdo, 25 professores (66%),
responderam que ndo trabalham (ou trabalharam) concomitantemente no ensino médio do
IFTM e de outra instituicdo de ensino, o que pode representar baixa possibilidade de

intercambio simultianeo entre as préticas utilizadas em ambas as esferas (Grafico 28).
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Uma caracteristica bastante peculiar dos docentes dos IFs € que estdo sujeitos a atuar
em cursos de niveis, tipos e modalidades diversos na mesma institui¢do, inclusive no mesmo
espaco e, as vezes, em um mesmo periodo de tempo. Para identificar a existéncia dessa
caracteristica no grupo dos professores pesquisados, realizamos questionamentos em relagdo

ao trabalho deles no ensino médio e em outros cursos (Quadro28):

Quadro 28 — Experiéncia dos professores em cursos/niveis de ensino diferentes do ensino médio

Experiéncia em outros cursos/niveis de ensino
Cursos citados
Situacio Sim | Nao Ensin L., . Pos-
¢ 15100 Idiomas | Técnicos Superiores 08° Outros
Basico graduacio
Funda- glilsgg;g?na; Educacio
mental; R Citado n Citado sem Infantil;
Fora do 0 o Inglés; . Francgs; . .
89% | 11% | Funda- 2 s/especific L. ~ especifica- Pré-
IFTM Francés ~ Administracao; - .
mental II; acao Contébeis: ¢ao vestibular;
EJA. ’ EaD.
Letras
Fora do Fund L )
IFTM, muelrlltZI_' eg?‘;ﬁ;ra Citado sem Educacao
concomitante | 55% | 45% ’ Inglés - . L especifica- Infantil;

. Funda- Licenciatura %o EaD
ao/el'lsmo mental II. em Historia ¢ ’
médio

Lic. Computa-
cao;
. Eletronica; | Tecnol. Citado sem
Citado Informati- Anélise e especifica-
No IFTM 68% | 32% - s/especi- P -
ficacio ca; Desenv. de ¢do;
Comércio Sistemas; Mestrado
Lic. Letras;
Lic. Quimica;
Adminis- Lic. Computa-
tracao; cdo;
Agropecu- | Lic. Quimica;
No IFTM, aria; Lic. Matemati-
concomitante 0 o Inglés; Quimica; ca;
a0 ensino 66% | 34% | EIA Espanhol | Eletronica; | Lic. Ciéncias ) EaD
médio Informati- | Bioldgicas;
ca; Tecnologia
Nutricao; Alimentos;
Mineracdo | Logistica

Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Nesse quadro, podemos verificar que 89% dos professores colaboradores possuiam
experiéncias em outras instituicdes de ensino, que variam desde a educacdo infantil, os
ensinos fundamental, técnico e superior, os cursos de idiomas até a p6s-graduagdo. Entretanto,
a concomitancia entre essas experiéncias e o ensino médio sdo relativamente inferiores, com
55%, quando comparadas com a concomitancia da docéncia no ensino médio com outros
cursos no IFTM, de 66%.

Os dados nos levam a entender que a estruturacido pedagdgica e administrativa dos IFs

promove o intercambio de conhecimentos entre cursos, niveis € modalidades de ensino. Essa
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variedade pode influenciar nos saberes e nas praticas docentes relativas ao Enem, uma vez
que uma das caracteristicas do Exame € a interdisciplinaridade.

O tempo de concomitancia € bastante varidvel. Houve registros desde seis meses até
mais de 10 anos; logo, os professores investigados estio em contato continuo com vérias
areas, e ndo apenas com o conhecimento especifico das disciplinas que ministram. Talvez,
essa seja uma caracteristica positiva para os alunos em relacdo ao Enem.

Em continuidade ao estudo das experiéncias profissionais dos sujeitos desta pesquisa,

investigamos a carga hordria relativa as aulas ministradas pelos professores (Grafico 29):

Gréfico 29 —Carga horaria semanal — horas-aula

Carga horaria semanal
Horas-aula
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Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

A carga horaria semanal mais recorrente € a de 11 a 15 aulas, com 14 registros (37%),
e a maior, de 20 a 24 horas-aula, apresenta apenas trés registros (8%). Por sua vez, a menor
carga horaria, de até cinco horas-aula, representa 13% dos sujeitos, com cinco registros. Essa
carga horéria reduzida pode estar relacionada ao actimulo da docéncia com outras atividades,
principalmente as de gestdo. Identificamos ainda seis professores (16%) que ndo estdo
ministrando aulas em razdo de outras atividades, como mestrado e doutorado, ou por estarem
em licenca-maternidade. Se compararmos esses dados com a carga horaria semanal de
trabalho dos professores (Grafico 22), em que 82% trabalham em regime de 40 horas com
DE, verificamos que o IFTM viabiliza, em relacdo ao tempo laboral, a realizagdo de praticas
de ensino, pesquisa e extensao, dentre as quais podem estar incluidas as atividades com foco
no Enem.

Entendemos que o numero equilibrado de aulas para os professores (Grafico 29)
favorece a realizacdo de tais atividades, o planejamento e a preparacdo das aulas, além do
atendimento aos alunos, caracteristica que pode intervir positivamente nos resultados de

aprendizagem dos estudantes. Matijascic (2017) fundamenta essa interpretacao ao dizer que a
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redu¢do do nimero de horas de atividade em sala de aula pode reverter muitas dificuldades
existentes no Brasil, no que diz respeito a educacao.

Para saber se as atividades docentes além das aulas estdo sendo realizadas pelos
professores, questionamos se desenvolvem outras atividades relativas a ensino, pesquisa e
extensao (Grafico30) e quais sdo elas (Grafico31). Para corroborar a carga horaria de trabalho
registrada pelos investigados, perguntamos se exercem outras atividades profissionais além

das realizadas no IFTM (Grafico 32).

Grafico 30 — Realizacdo de outras atividades docentes além das aulas

Realizacao de outras atividades além
das aulas
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Fonte: Elaboragéo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Grafico 31 — Outras atividades docentes além das aulas — referéncias

Outras atividades além das aulas
Referéncias

W Sériel

Fonte: Elaborac¢do das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Grafico 32 — Outras atividades profissionais

Outras atividades profissionais
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Fonte: Elaboragdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).
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Como podemos observar, 79% dos professores pesquisados realizaram outras
atividades docentes além do ensino no IFTM (Gréafico30), como as pesquisas, com 22
referéncias, seguidas da extensdo, com 11 citagdes. Foram mencionados cinco projetos de
ensino, além de dois especificamente direcionados ao Enem. Também encontramos quatro
alusdes a coordenagdo de curso/nicleo de pesquisa, € uma, a participagdo em comissdes
(Grafico 31).

Apuramos ainda que 97% dos professores ndo realizam outras atividades profissionais
além das concernentes a docéncia. Esses dados apontam tanto para a opc¢do deles por essa
profissdo, e ndo como complemento de renda, como pelo regime de trabalho em DE (Gréfico
22). Tais informagdes coincidem com as apresentadas por Gatti e Barreto (2009), em que,
considerando-se todos os niveis de ensino, 88%, e, considerando-se apenas o ensino médio,
82% dos professores ndo exercem trabalho secundario - nem como docente, nem em outras
profissoes.

Os dados remetem a caracterizacdo das condicdes de trabalho dos professores
colaboradores da investigacdo. Assim como Gatti (2009; 2016), entendemos que a fixacao de
um quadro docente basico favorece o desenvolvimento de um projeto pedagdgico consistente,
uma vez que evita transferéncias, contratacdes em periodos inadequados e fragmentacdo do
grupo de trabalho. Esse também € o entendimento de Matijascic (2017), para quem o trabalho
do professor em um unico estabelecimento pode melhorar os niveis de avaliagdo das escolas.

Essa conjuntura € expressa nos dados apresentados por Gatti e Barreto (2009), que
verificaram, nos Estudos Exploratérios sobre o Professor Brasileiro, baseados nos resultados
do Censo Escolar de 2007, que 80,9% dos professores da educacdo basica trabalham em
apenas uma instituicdo. Ha expressiva diferenca de tais indices com aqueles encontrados nas
Notas Estatisticas do Censo Escolar referentes aos professores do ensino médio, que apontam
que 58,2% desses profissionais atuam em apenas um estabelecimento de ensino, resultado que
contrasta com os encontrados nesta investigagao.

Ao final deste capitulo, alcancamos o objetivo proposto de descrevermos o perfil dos
professores colaboradores desta investigacdo, para estabelecermos relacdes entre as
caracteristicas verificadas e os saberes e praticas dos professores colaboradores no que se
refere ao Enem.

Quanto ao perfil sociocultural dos professores de Historia e de Lingua Portuguesa do
ensino médio do IFTM, podemos afirmar que: em sua maioria, é constituido por docentes

brancos, catdlicos, de 31 a 40 anos de idade, com predominancia de sujeitos do sexo
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feminino, casados ou em uma relagdo estivel, que moram na cidade onde trabalham, em
residéncias proprias; possuem dependentes em nimero reduzido, e a renda individual
constitui a maior parcela da renda familiar, que ultrapassa os 10 SMs; participam de
atividades culturais e de lazer.

Em relagdo a formacdo e as condicdes de trabalho: todos os professores de Histdria e
de Lingua Portuguesa do ensino médio do IFTM possuem pos-graduacdo, sobretudo o
mestrado; a maioria, em 2017, era efetiva na carreira EBTT, em regime de trabalho DE;
apresentavam experiéncia na area da educacdo em geral e, especificamente, na docéncia,
sendo esta a drea em que tinham mais tempo de servico; eles possuiam experiéncia no ensino
médio, dentro ou fora do IFTM, e em outros niveis e modalidades de ensino, concomitantes
ou ndo ao ensino médio; a carga hordria em sala de aula variava entre 11 a 20 horas-aula
semanais, e os docentes realizam, além do ensino, atividades de pesquisa e extensao.

Outro aspecto do perfil € que a maioria dos professores colaboradores nio realiza
outras atividades profissionais além da docéncia, o que nos parece um aspecto positivo no que

se refere a possibilidade de formac¢do dos docentes no decorrer da vida profissional.

A profissdo docente desenvolve-se profissionalmente mediante diversos
fatores: o salario, a demanda do mercado de trabalho, o clima nos ambientes
de trabalho, a promoc¢ao dentro da profissdo, as estruturas hierarquicas, a
carreira docente e, certamente, pela formacao inicial e a permanente que essa
pessoa realiza ao longo de sua vida profissional IMBERNON, 2019, p.154,
traducdo nossa)’*.

Evidenciamos que os professores de Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM
possuiam condi¢des de trabalho — saldrio, carga hordria e carreira — que propiciavam a
formacdo permanente. Esta, por sua vez, constitui uma parte importante do desenvolvimento
profissional. Entretanto, esses aspectos, considerados de forma isolada, ndo garantem o

referido desenvolvimento, que:

[...] é um conjunto de fatores que possibilitam, ou que impedem, que o
professorado avance no exercicio de sua profissdo. Uma melhor formacao
facilitara, sem ddvidas, um melhor desenvolvimento, mas a melhoria dos
outros fatores (salario, estruturas, niveis de decisdo, niveis de participacio,

™ Texto original: “La profesion docente se desarrolla profesionalmente mediante diversos factores: el salario, la
demanda del mercado laboral, el clima laboral en los centros en los que se ejerce, la promocion dentro de la
profesion, las estructuras jerdrquicas, la carrera docente, etc., y, por supuesto, por la formacion inicial y la
permanente que esa persona realiza a lo largo de su vida profesional”(IMBERNON, 2019, p.154).
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carreira, clima de trabalhq, legislagdo trabalhista) também o fard de forma
muito decisiva (IMBERNON, 2019, p.154-155, traducao nossa)75 .

Considerando os fatores definidos por Ibernén (2019), constatamos que os professores
de Histéria e de Lingua Portuguesa do IFTM possuiam um conjunto significativo de
condi¢des que favorecem o desenvolvimento profissional docente, tais como: formagao,

carreira e condicoes de trabalho, incluindo direitos trabalhistas.

> Texto original: “/...Jes un conjunto de factores que posibilitan, o que impiden, que el profesorado progrese en
el ejercicio de su profesion. Una mejor formacion facilitard sin duda ese desarrollo, pero la mejora de los otros
factores (salario, estructuras, niveles de decision, niveles de participacion, carrera, clima de trabajo, legislacion
laboral...) también lo hard y de forma muy decisiva”(IMBERNON, 2019, p. 154-155).



198

5 ENTRE O PRESCRITO E O VIVIDO: CONCEPCOES, SABERES, RESISTENCIAS
E ADESOES

“Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi
aprendendo socialmente que, historicamente,
mulheres e homens descobriram que era possivel
ensinar’’.

Paulo Freire

Esta investigacdo assume que o Enem pode ser entendido como uma politica publica
de educacdo. Para isso, nos respaldamos no referencial tedrico-analitico da Abordagem do
Ciclo de Politicas para compreender os efeitos do Enem nos saberes e nas préticas de
professores de Historia e de Lingua Portuguesa do ensino médio do IFTM.

Como politica publica e desde a sua implantagdo, o Enem se caracteriza por um

modelo de implementacdo fop-down que, para Rua e Romanini (2013, p. 92):

[...] também conhecido como “Implementacdo Programada” — tem como
ponto de partida a assercio de que a implementagdo se inicia com uma
decisdo do governo central, a qual define a relagdo entre os objetivos da
politica publica — determinados pelas liderancgas politicas — e os meios a
serem mobilizados pelos diferentes niveis da burocracia a fim de produzir os
resultados pretendidos.

Nesse modelo de implementacdo de politicas publicas, a tomada de decisdo ocorre na
formulacao (CUNHA; DANTAS; VERHINE, 2018) e ha a demarca¢do das competéncias dos
implementadores que realizam um trabalho técnico, ou seja, executam a politica publica sem
interferirem nela (RUA; ROMANINI, 2013). Entendemos que o modelo fop-down de
implementacdo do Enem refor¢a a condi¢do de exterioridade dos professores, em se tratando
da constitui¢do de algumas politicas publicas na area da educacao.

Para Rua e Romanini (2013, p.96), “o modelo Top-Down afirma haver uma relacio
causal direta entre as politicas publicas e seus efeitos [...]”, 0 que retoma o contexto dos
resultados (ou efeitos) que integra a Abordagem do Ciclo de Politicas (BALL; BOWE, 1992).

A Abordagem do Ciclo de Politicas é um referencial tedrico-analitico de politicas

publicas desenvolvido por Ball (1992)"® com a colaboracdo de outros pesquisadores, como

7® Stephen J. Ball é um sociélogo inglés pesquisador do campo da politica educacional. Ocupou a catedra de Karl
Mannheim Professor of Sociology of Education na UCLInstitute of Education (Londres)até julho de 2015. A
partir de setembro do mesmo ano, tornou-se Distinguished Service Professor of Sociology of Education. E
membro da British Academy for the Humanities and Social Science (Academia Britanica de Humanidades e
Ciéncias Sociais)(MAINARDES, 2015).
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Bowe (1992) e Gold (1992), que tem sido usado em pesquisas sobre politicas publicas
educativas (MEDEIROS, 2016; LIMA; MARRAN, 2013; HOSTINS; ROCHADEL, 2019).

Mainardes (2018) explica que, na primeira proposta teérica do ciclo, Ball e Bowe
pensaram em um processo continuo de formagao de politica publica, que envolvia trés tipos
de arenas (ou facetas): a politica proposta, a politica de fato e a politica em uso. A primeira
corresponde a politica oficial e as intengdes tanto do governo como dos departamentos
educacionais, das escolas, de autoridades locais, dentre outros; a segunda refere-se aos textos
politicos e legislativos que embasam as politicas e possibilitam sua pratica; e a terceira diz
respeito as praticas institucionais e aos discursos advindos da implementa¢do das politicas.

Entretanto, Ball e Bowe (1992) compreenderam que a formulagdo da politica acontece
nas relacdes entre contextos diversos, ndo sequenciais e sem linearidade e rigidez. Entdo,
afastaram-se da concepc¢ao anterior e propuseram trés ambitos que estariam relacionados entre
si: influéncia, producdo de texto e prética.

De acordo com a leitura de Mainardes (2006), o contexto da influéncia envolve
disputas de grupos de interesse, como os partidos politicos, em relacdo as finalidades sociais
da educacdo, ao embasar e legitimar a politica — as redes sociais exercem papel importante
atuando nos grupos de interesse. O contexto da producdo de texto € responsavel pela
representacdo da politica e, assim como o da influéncia, desenvolve-se em ambientes de
disputas entre os grupos pelas referidas representacdes. No contexto da pratica, a politica pode
sofrer alteracOes e ser recriada, em razdo das interpretagcdes realizadas pelos profissionais que
atuam nesse ambito — esse € um dos contextos de interesse da presente investigagao.

Posteriormente, Ball (1994) acrescentou os contextos dos resultados (efeitos) e da

estratégia politica ao Ciclo de Politicas. Este primeiro:

[...] preocupa-se com questdes de justica, igualdade e liberdade individual. A
ideia de que as politicas tém efeitos, em vez de simplesmente resultados, é
considerada mais apropriada. Nesse contexto, as politicas deveriam ser
analisadas em termos do seu impacto e das interacdes com desigualdades
existentes (MAINARDES, 2006, p. 54).
Efeitos ou resultados de uma politica educacional podem ser compreendidos a partir
da pratica em que ela se desenvolve. Assim como o contexto da pratica, o dos resultados ou
efeitos também € foco desta pesquisa.

A escolha pelo referencial tedrico-analitico da Abordagem do Ciclo de Politicas para

investigar os efeitos do Enem nos saberes e nas praticas dos professores de Historia e de
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Lingua Portuguesa do IFTM deve-se as suas caracteristicas. Mainardes (2006, p. 49-50; 43;

58) explicita especificidades desse referencial, em que:

[...] enfatiza os processos micropoliticos e a acdo dos profissionais que lidam
com as politicas no nivel local e indica a necessidade de se articularem os
processos macro € micro na andlise de politicas educacionais [...]. Os
profissionais que atuam nas escolas ndo sdo totalmente excluidos dos
processos de formulacdo ou implementagdo de politicas [...]. Os professores
e demais profissionais exercem um papel ativo no processo de interpretacio
e reinterpretacdo das politicas educacionais [...]. Oferece instrumentos
analiticos para a andlise da trajetéria de politicas (formulagdo, producio de
textos, implementacdo, resultados [...]. Oferece instrumentos para uma
anélise critica da trajet6ria de politicas e programas educacionais.

Em conformidade com a Abordagem do Ciclo de Politicas, ha a necessidade da
articulacdo entre macro e microprocessos das politicas educacionais. Reconhecemos o
processo macro como a acdo do Estado e seus desdobramentos por meio da criagdo,
implantacdo e implementacdo do Enem. Por seu turno, os aspectos macro do Exame foram
contemplados ao revisitarmos a histdéria e os marcos juridico-normativos do Enem enquanto
politica publica educacional no Brasil.

O processo micro do Enem como politica publica de educagdo, no contexto desta
investigacao, revela-se pela atuagdo dos professores, cujos saberes e praticas sdo elementos
(re)construtores do Exame. Pretendemos identificar inter-relagdes entre a estrutura macro do
Enem e o cotidiano dos professores, com suas impressdes, representacdes e acdes, ou seja,
microprocessos de implementacio do Enem como politica publica de educacdo; e
compreender os efeitos dessa politica sobre os docentes e seus saberes e praticas, em uma
perspectiva dialética de interferéncia e constituicao.

Com os estudos e discussdes apresentados neste item, além de contribuir para o
alcance do objetivo geral, buscamos o0s seguintes objetivos especificos: registrar as
percepgOes dos professores em relacio ao Enem: evidéncias de resisténcias, adesdes e
dificuldades; compreender os deslocamentos, as rupturas e as constru¢cdes de concepgdes
pelos professores a respeito do Exame; identificar como se constituem a autonomia e as
oportunidades dos docentes em discutir sobre o Enem e seus desdobramentos nos processos
de ensino e aprendizagem; comparar o curriculo prescrito na Matriz de Referéncia do Enem
(INEP, 2009), o material didatico usado e o curriculo desenvolvido pelos professores
investigados; entender as concepgdes desses profissionais sobre o Exame, como instrumento

educacional para avaliagdo dos concluintes do ensino médio e acesso ao ensino superior;
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verificar as percepcdes dos professores a respeito do Enem enquanto politica publica de
educacgdo e seu papel na composicdo da justi¢a social.

Os referidos objetivos vao ao encontro da Abordagem do Ciclo de Politicas de Ball e
Bowe (1992) e acatam as sugestdes de questdes formuladas por Mainardes (2006)77 para a
exploracdo dos contextos da pratica e dos resultados/efeitos. Em entrevista concedida a
Mainardes e Marcondes (2009), Ball defende que, muitas vezes, os resultados sdo a extensao
da pratica, e ndo € util separar esses dois contextos, os quais podem ser “aninhados” uns aos
outros.

Portanto, neste estudo, procuramos compreender os efeitos/resultados do Enem
(exame que surgiu fora da escola, ou seja, o prescrito) no contexto da pratica, onde atuam os

professores de Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM (na escola, isto €, o vivido).

5.1 Desdobramentos metodolégicos

Nesta investigacdo, ndo pretendemos analisar a politica publica educacional do Enem,
sendo compreendermos os contextos de pratica — oito campi do IFTM - e os consequentes
efeitos do Exame para os professores de Histdria e de Lingua Portuguesa. Trata-se, pois, de
um estudo de caso que privilegia o enfoque do todo (LUDKE, 1983), uma vez que
pesquisamos todos os campi do Instituto que oferecem o ensino médio’®, havendo
oportunidade de ampla discussdo académica (ALVES-MAZZOTTI, 2006), tanto a realizada
com os docentes de Histéria e de Lingua Portuguesa de cada campus, por ocasido da
aplicacdo dos questionarios e realizacdo das entrevistas narrativas, como futuras insercdes dos
resultados da pesquisa em eventos como congressos, semindrios e afins, sejam eles realizados
a partir do IFTM ou ndo. Para levantarmos os dados a respeito de concepg¢des, saberes,
resisténcias e adesdes dos professores sobre o Enem, recorremos a pluralidade de
instrumentos de coleta de dados (questionirio e entrevistas narrativas),especificidade que
também caracteriza o estudo de caso (ANDRE, 2013).

Foram respondidos 38 questionarios (Apéndice D), com questdes abertas e fechadas
que contemplam os efeitos do Enem nos saberes e nas praticas dos professores, a
interdisciplinaridade, especialmente entre as disciplinas de Histéria e Lingua Portuguesa,

além do perfil dos docentes colaboradores e sua experiéncia profissional, elementos

"7 Mainardes (2006) esclarece que as questdes sobre os contextos de influéncia, producio de texto e pritica
foram adaptadas a partir do trabalho de Vidovich (2002).
" Apenas o CampusCampina Verde nio ofertava o ensino médio por ocasido da coleta de dados.
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abordados na secdo anterior. Os questionarios foram aplicados tanto no formato .doc (arquivo

do Microsoft Office Word), em que o colaborador responde e reenvia o documento a

(¢

pesquisadora, como no formuléario digital Google Forms que, ao término das respostas,
enviado automaticamente a ela.

Entrevistas narrativas baseiam-se na histéria oral teméitica, que compde o aporte
metodoldgico da investigacdo como elemento integrador. O primeiro contato com os campos
de pesquisa em relacdo as entrevistas narrativas foi feito por intermédio das coordenagdes
pedagodgicas e coordenacOes gerais de ensino de cada campus, as quais nos sugeriram 0s
docentes a serem convidados para as entrevistas, mediante os critérios ora estabelecidos:
professores de Historia e de Lingua Portuguesa efetivos do IFTM que atuam ou atuaram no
ensino médio. Na sequéncia, entramos em contato com os professores por telefone (ligagdao
telefonica e WhatsApp) e e-mail e os convidamos a participar da entrevista. Dessa forma,
iniciamos as negociacdes a respeito das responsabilidades e dos papéis a serem
desempenhados pelos colaboradores (narradores) e pela investigadora, como proposto pelo
referencial tedrico-metodologico da pesquisa narrativa (CONNELLY; CLANDININ, 1995), e
agendamos as datas e os locais para realizar as entrevistas.

Conforme determina o referencial metodolégico do estudo de caso, foram realizadas,
sequencialmente, duas entrevistas-piloto (YIN, 2001): a primeira com um professor efetivo de
Historia do Campus Uberlandia e a segunda com uma efetiva de Lingua Portuguesa do
Campus Uberaba — a escolha por esses campi deve-se a familiaridade da pesquisadora com os
referidos campi. A realizacio das entrevistas-piloto possibilitou aprimorar o planejamento de
coleta de dados: por exemplo, no decorrer da primeira entrevista, diante das respostas
apresentadas aos demais topicos, a pesquisadora percebeu a necessidade de introduzir o tema
da interdisciplinaridade, o que foi confirmado na segunda entrevista. Assim, apesar de nao
constar no roteiro inicial de entrevista (Apéndice E), tal questdo integrou as entrevistas
narrativas.

As entrevistas ocorreram com dois professores — um efetivo de Histéria e outro de
Lingua Portuguesa de cada campus do IFTM que oferta o ensino médio —, perfazendo oito
campi e 16 entrevistas. A op¢do pelos efetivos deve-se a probabilidade da permanéncia no
Instituto por um periodo mais longo, o que pode colaborar para uma representatividade
efetiva de docentes da institui¢do. As entrevistas foram realizadas presencialmente, em dias

alternados, no més de outubro de 2018, em que a investigadora se deslocou de Uberaba para
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cada um dos campi do IFTM em datas e horarios previamente acordados com os professores-
narradores’”.

Apesar de os avancgos tecnoldgicos possibilitarem as entrevistas a distancia, optamos
por realizé-las presencialmente, em atendimento ao referencial metodologico do estudo de
caso, que propde a investigacdo de fendmenos educacionais no contexto natural e o contato
direto do pesquisador (ANDRE, 2013). O referencial teérico-metodolégico da investigacio
narrativa, que compreende a entrevista narrativa, também encaminha o entendimento de que
as entrevistas precisam ser feitas no contexto natural do estudo. Guimardes (1997, p. 31), ao
tratar das relagdes entre historia oral e vida de professores, afirma que “os estagios da carreira
e as decisdes sobre elas s6 podem ser analisados em seu proprio contexto; [...]”. Dessa forma,
as entrevistas realizadas nos contextos de vida e trabalho dos professores nos permitiram
captar as impressoes dos narradores, seus sentimentos e representacdes em relacdo ao Enem,
além de conhecer os contextos em que vivenciaram ou vivenciam as experiéncias narradas.

As entrevistas sdo temadticas, “que versam prioritariamente sobre a participacdo do
entrevistado no tema escolhido” (ALBERTI, 2013, p. 48). A opg¢ao por essa técnica deve-se
tanto aos objetivos como ao objeto de estudo da pesquisa, que nao requerem o conhecimento

de toda a trajetéria de vida do professor-narrador, mas apenas de um periodo especifico:

Em geral, a escolha de entrevistas tematicas € adequada para o caso de temas
que t€m estatuto relativamente definido na trajetéria de vida dos depoentes,
como um periodo determinado cronologicamente, uma funcdo
desempenhada ou o envolvimento e a experiéncia em acontecimentos ou
conjunturas especificas. Nesses casos, o tema pode ser de alguma forma
‘extraido’ da trajetéria de vida mais ampla e tornar-se centro e objeto das
entrevistas. Escolhem-se pessoas que dele participaram ou que dele tiveram
conhecimento para entrevista-las a respeito (ALBERTI, 2013, p. 48).

Pretendemos compreender o envolvimento e a experiéncia de professores em relacao
ao Enem e os efeitos do Exame nos saberes e nas praticas desses profissionais; assim, a
entrevista tematica ¢ adequada ao estudo. Previamente, enviamos aos professores-narradores
um roteiro com os aspectos que seriam abordados na entrevista (Apéndice E), explicamos que
poderiam surgir desdobramentos dos assuntos postos e que eles teriam liberdade para narrar
(MEIHI; HOLANDA, 2015) e expor opinides, representacdes € sentimentos. Em outras
palavras, o roteiro serviu como instrumento orientador, e ndo cerceador. A elaboracdo do

roteiro levou em conta tanto os objetivos como as questdes da pesquisa, que, por sua Vez,

" No Campus Patos de Minas, a entrevista com o professor de Lingua Portuguesa foi feita no Sest/Senat Patos
de Minas, onde, na data agendada, acontecia um evento organizado por professores e estudantes do Campus
Patos de Minas. A entrevista com o docente de Histéria ocorreu na Reitoria do IFTM, em Uberaba, em data
posterior aos demais professores, uma vez que o professor colaborador estava licenciado a época das entrevistas.
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observaram as propostas de questdes elaboradas por Mainardes (2006), em se tratando dos
contextos da pratica e dos efeitos da Abordagem do Ciclo de Politicas de Ball e Bowe (1992).
Convém salientar que, antes de cada entrevista, conversamos com o professor-narrador a
respeito da investigacdo para abordarmos aspectos como objetivos, objeto de estudo,
metodologia, divulgagdo e socializacdo dos resultados, etapa denominada por Meihy e Ribeiro
(2011) como pré-entrevista. Entdo, todos os professores concordaram com a realizagdo da
entrevista e assinaram o TCLE (Apéndice C).

Em um contexto imediato, as entrevistas ocorreram em clima colaborativo e de
cumplicidade entre os professores-narradores e a investigadora. Entretanto, numa perspectiva
mais ampla, eles apresentaram certa inquietacdo no que tange ao momento politico do pais,
uma vez que as entrevistas foram realizadas em periodo de eleicdes presidenciais, € o
resultado poderia influenciar de forma decisiva os caminhos da educa¢@o no Brasil, o futuro
dos nossos jovens, o destino da sociedade brasileira e, consequentemente, a vida profissional
e pessoal deles. Essa situac@o transpareceu no decorrer das entrevistas, com preocupacoes e
incertezas.

As entrevistas transcorreram como dialogos, reflexdes a respeito do tema. O roteiro
abordou aspectos de provocagdo, ou seja, uma vez introduzido o tema e estabelecido o
didlogo, a investigadora inseria os elementos a serem abordados e incitava a fala dos
entrevistados, de modo a revelar pensamentos, sentimentos e representagdes, mas com
respeito as ideias e saberes deles e procurando a neutralidade necessaria. Encontramos em

Portelli (2010, [n.p.]) uma traducao bastante significativa das entrevistas narrativas:

Durante todo o tempo, enquanto o pesquisador olha para o narrador, o
narrador olha para ele, a fim de entender quem € e o que quer, e de modelar
seu proprio discurso a partir dessas percepgdes. A ‘entre/vista’, afinal, € uma
troca de olhares. E bem mais do que outras formas de arte verbal, a histéria
oral ¢ um género multivocal, resultado do trabalho comum de uma
pluralidade de autores em dialogo.

Nossas entrevistas foram realizadas, como descrito por Portelli (2010), como uma
troca de olhares, mas sem que narrador e investigador tentassem persuadir ou influenciar o
olhar do interlocutor, constituido dos seus saberes, das suas experiéncias, do seu lugar de fala,
enfim, da sua vivéncia.

As entrevistas foram gravadas em 4dudio por meio de um smartphonego e do software

Gravador de Voz Facil, disponibilizado gratuitamente no Google Play®', em ambientes

80Segundo Barros (2011), em traducio literal, um telefone inteligente. Os smartphones sdo hibridos entre
celulares e computadores. Nao tém o hardware potente de um computador pessoal, mas ndo sdo tdo simples
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tranquilos, como bibliotecas e salas privativas. O equipamento foi testado antes de cada
entrevista de, em média, 50 minutos, e, durante as gravagdes, ndo houve mal funcionamento
ou interferéncia de fatores externos.

Apo6s as entrevistas, procedemos sequencialmente a transcri¢do e a textualizacido de
cada arquivo gravado (MEIHY; HOLANDA, 2015). Transcrevemos o texto de maneira
literal, que constitui a primeira etapa a ser concretizada para chegar ao texto final. Em
seguida, procedemos a textualizagdo, que consistiu em reescrever o texto e adequar a
linguagem oral a escrita — retiramos redundancias e repeti¢cdes, adequamos pontuagdo,
regéncia, concordancia etc. Assim, obtivemos um texto mais claro e compreensivel sem, no
entanto, retirar as marcas de pessoalidade e, tampouco, alterar as ideias do professor-narrador.

Ao término de cada textualizacdo, enviamos os dois textos — o da transcri¢do (para
consulta) e o da textualizacdo — para o professor-narrador, com vistas a 1é-los e realizar as
alteracdoes que julgasse necessarias ou aprova-los como estavam. Todos os professores-
narradores receberam os textos e nos deram retorno, alguns solicitaram ajustes e outros os
aprovaram. ApoOs o recebimento das respostas, realizamos as adequacgdes solicitadas e
obtivemos os arquivos das entrevistas narrativas, material de analise desta investigacdo, para
compreendermos os efeitos do Enem nos saberes e nas praticas dos professores de Historia e
de Lingua Portuguesa do IFTM. Na anélise dos dados, recorremos a AC de Bardin (2011) e
perpassamos as fases do método: organizacdo da andlise, codificacdo, categorizacdo e
inferéncia.

Em se tratando da primeira etapa (organizacdo), realizamos a pré-analise, preparamos
os arquivos dos questiondrios e das entrevistas, de modo a possibilitar a anélise, e,
consequentemente, alcancar os objetivos da investiga¢do. Realizamos a leitura flutuante, o
que nos levou a conhecer melhor o material e a constatar que a recorréncia das ideias
apresentadas nos textos constitui um importante indicador e que, além das operacdes
estatisticas, € necessario um exercicio constante de interpretacdo. A pré-andlise nos
possibilitou certificar que o corpus da investigacdo atende as regras da AC, no que se refere a
escolha dos documentos: exaustividade, representatividade, homogeneidade, pertinéncia.

De acordo com a regra da exaustividade, ndo se pode desconsiderar qualquer elemento

do corpus (todos o0s questiondrios e entrevistas foram incluidos no corpus);

quanto um telefone. Disponivel em:<https://www.techtudo.com.br/artigos/noticia/2011/12/0-que-e-smartphone-
e-para-que-serve.html>. Acesso em: 8 jul. 2019.

8! Informagdes sobre o software disponiveis em:
<https://play.google.com/store/apps/details?id=com.coffeebeanventures.easyvoicerecorder&hl=pt_BR>. Acesso
em: 8 jul. 2019.
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representatividade, na qual a amostra deve ser uma parte representativa do universo (0s
questionérios foram respondidos por 38 professores de Historia e de Lingua Portuguesa em
oito dos nove campi do IFTM®?, o que corresponde a 56% dos 67 professores inicialmente
contatados, e as entrevistas foram realizadas com um docente de Histéria e outro, de
Portugués de cada campus); homogeneidade, segundo a qual os documentos precisam ser
homogéneos (foi aplicado o mesmo questiondrio a todos os professores, e as entrevistas foram
realizadas com cada professor, de acordo com um roteiro pré-estabelecido); e pertinéncia, em
que os documentos devem ser adequados enquanto fonte de informacao (tanto o questionario
como a entrevista narrativa sdo amplamente usados e aceitos como instrumentos de coleta de
dados em investigacdes cientificas).

Na fase da codificacdo, elegemos o tema abordado como unidade de registro; como
unidade de contexto, o texto proveniente da textualizacdo; como regra de enumeracdo, a
presenca (ou auséncia); e como medida, a frequéncia das ocorréncias da unidade de registro.
Nao consideramos a ordem de apari¢do das referidas unidades, uma vez que esta foi orientada
pelo roteiro das entrevistas. Para atribuir maior significado as narrativas, optamos por
identificar a area de formacdo de cada professor-narrador, uma vez que essa caracteristica
influencia o lugar de fala e, consequentemente, as ideias. Assim, obtivemos: C — campus,
enumerados de 1 a 8, sem a identificagdo da cidade onde se localizam, para preservar a
identidade dos professores-narradores, pois alguns campi contam somente com um docente de
cada disciplina; H — Historia; e LP — Lingua Portuguesa. Os cddigos gerados foram: C1H;
C1LP; C2H; C2LP; C3H; C3LP; C4H; C4LP; C5H; C5LP; C6H; C6LP; C7H; C7LP; C8H;
C8LP, e os questiondrios foram codificados de acordo com a ordem de fornecimento das
respostas pelos professores colaboradores — P (professor), C (colaborador), Q (questionario) —
e a ordem de recebimento (de 01 a 38). Assim, obtivemos: PC-QO01, PC-Q02, PC-Q03... até
PC-Q38.

Bardin (2011) assevera que a categorizagdo pode ser realizada segundo os critérios
semantico, sintatico, 1éxico e expressivo. Neste estudo, ela ocorreu conforme o elemento
semantico, considerando as categorias tematicas. A preparacao foi iniciada na elaboraciao do
roteiro de entrevistas, em que cada topico do roteiro aborda determinado aspecto referente aos
saberes e as praticas dos professores de Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM em relacdo

ao Enem, de modo a compreendermos os efeitos do Exame em tais saberes e praticas. Assim,

82 . ~ . P . ~
O Campus Campina Verde nio oferece ensino médio. Por isso, ndo houve professores colaboradores nessa
instituicao.
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obtivemos seis categorias que, por sua vez, foram subdividas em subcategorias para embasar a

andlise dos dados obtidos, como pode ser notado no Quadro 29:

Quadro 29 — Categorias de andlise da investigacdo

As vozes dos professores: efeitos do Enem em seus saberes e suas praticas

Categoria

Subcategorias

Concepcdes dos professores
sobre o Enem

- Deslocamentos;
- Rupturas.

Interdisciplinaridade e
relacdes entre as disciplinas
de Histéria e Lingua
Portuguesa

- Interdisciplinaridade: necessidade/relevancia,afirmac¢do/negacao;
- Ac¢des de interdisciplinaridade/atitudes interdisciplinares —
afirmacao/negacao/insuficiéncia;

- Relagdes entre Histéria e Lingua Portuguesa —
afirmacao/insuficiéncia/negacio;

- Empecilhos: formac¢do/resisténcia/dificuldades dos professores;

- Interdisciplinaridade e Enem.

Autonomia do professor em
relacdo ao Enem no contexto
de trabalho

- Autonomia: presenca;

- Autonomia: auséncia/insuficiéncia;

- Autonomia: resisténcia;

- Oportunidades: presenca;

- Oportunidades: auséncia/insuficiéncia;
- Oportunidade: resisténcia.

Relacdes entre Matriz de
Referéncia do Enem,
material didatico e curriculo
real

- Matriz de Referéncia do Enem e material didatico: aproximagdes
e afastamentos;

- Matriz de Referéncia do Enem e curriculo real: aproximagdes e
afastamentos;

- Matriz de referéncia do Enem e curriculo escolar: aproximagdes e
afastamentos;

- Matriz de Referéncia do Enem e professores: conhecimento,
importincia e uso de questdes do Exame.

O Enem como instrumento
educacional: avaliagdo dos
concluintes do ensino médio
€ acesso ao ensino superior

- O Enem como instrumento avaliativo dos estudantes concluintes
do ensino médio: adesdes, resisténcias e dificuldades;

- O Enem como mecanismo de acesso dos jovens ao ensino
superior: adesdes, resisténcias e dificuldades.

O Enem como politica
educacional

- Oportunidades de justica social;
- Aspectos negativos.

Fonte: Elaboracdo das autoras (2019).

Para efetivarmos a categorizagdo e realizarmos a anélise, seguimos as etapas propostas

para essa fase no método da AC. Primeiramente, isolamos os elementos referentes a cada

categoria nas textualizagdes das entrevistas e nas respostas dadas as questdes abertas do

questionério, o que corresponde a realizagdo do inventario. Em seguida, concretizamos a

classificacdo, ou seja, repartimos os elementos nas categorias, de acordo com as unidades de

registro ou temas a elas referentes; e nas subcategorias, segundo impressoes, representacoes €

sentimentos dos professores-narradores em relacdo a cada categoria ou tema (BARDIN,

2011).

Por fim, perpassamos a ultima fase do método, relativa a inferéncia. Nesse caso, os

polos de inferéncia sdo elementos constitutivos do mecanismo classico de comunicagdo: a
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mensagem e o canal, o emissor e o receptor, conforme Bardin (2011). Os emissores sao 0s
professores de Histéria e de Lingua Portuguesa do IFTM, e os receptores, todas as pessoas
que tiverem acesso ao estudo com a leitura do trabalho escrito, a participagdo em eventos nos
quais a pesquisa for apresentada, as discussdes em reunides de trabalho etc. A mensagem,
cujo canal se constitui na investigacdo, nas entrevistas realizadas e nos questionarios
aplicados, utiliza os cddigos linguisticos, ao passo que a andlise foca as significacdes
proporcionadas pelas mensagens.

ApOs descrevermos o percurso metodoldgico desta etapa da investigagcdo, passaremos
a tratar das vozes dos professores em relagdo aos efeitos do Enem em seus saberes e préticas.

Para isso, abordaremos cada categoria e as respectivas subcategorias.

5.2 Concepcoes dos professores sobre o Enem: construcoes, deslocamentos e rupturas

Com o escopo de compreendermos os efeitos do Enem nos saberes e nas praticas dos
professores de Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM, realizamos um didlogo com os

docentes, inspirados na categoria dialdgica, em que:

[...] o didlogo € uma exigéncia existencial. E, se ele € o encontro em que se
solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar
ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de
ideias a serem consumidas pelos permutantes. Ndo é também discussdo
guerreira, polémica, entre sujeitos que ndo aspiram a comprometer-se com a
prontncia do mundo. Porque é encontro de homens que pronunciam o
mundo, ndo deve ser doacdo do pronunciar de uns aos outros. E um ato de
criacdo (FREIRE, 1987, p.45).

Com a perspectiva de criacdo, ultrapassamos a troca de informacdes, posicionamentos
e opinides e buscamos compreender, por meio dos didlogos, a constru¢do dos efeitos do Enem
nos saberes e nas praticas dos professores colaboradores. Ressaltamos a importancia de,
inicialmente, identificar as concepc¢des construidas por eles sobre o Exame para, em seguida,
abordar aspectos significativos dessas concepgdes e alcancar os referidos efeitos.

Os professores de Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM constroem concepcoes a
respeito do Enem a partir das proprias trajetérias como docentes e, em alguns casos, como
estudantes. Ao longo desse percurso, o Exame sofreu (e tem sofrido) diversas modificacdes
estruturais e de realizagcdo, o que pode ter influenciado nas concep¢des dos professores sobre

ele.
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Para termos uma visdo geral dessas concepcdes e conhecermos 0s aspectos mais
significativos do Enem para os professores colaboradores, perguntamos o que pensam sobre o
Exame na questio 35 do questionario (Apéndice D). Organizamos as respostas de acordo com
a categoria de andlise “Concepgdes dos professores a respeito do Enem: construcdes,
deslocamentos e rupturas” e a dividimos em duas subcategorias: concepc¢des dos professores
que reforcam a importancia do Enem; e concepcdes dos professores que questionam a

importancia do Enem. As recorréncias das respostas estao apresentadas no Quadro30:

Quadro 30 — Categoria 1: Concepgdes dos professores a respeito do Enem. Questionario
Subcategorias Ocorréncias Aspectos relacionados
Oportunidades de acesso ao ensino superior; menos

1 excludente que os vestibulares.

’ Necessidade de preparagdo/treinamento dos alunos
para o Enem: demanda dos alunos.

) Norteamento para metodologias e planejamentos de
ensino dos professores.
Abordagem dos conteidos de maneira integradora,

6 multi/interdisciplinar, o que influencia alunos e
professores.

3 Abordagem contextualizada, préxima da realidade

do estudante.

Inducio ao raciocinio, a interpretagao, a criticidade,
10 a inferéncia, ao conhecimento de mundo em
detrimento da fixagdo de contetidos.

Obtencdo de um pardmetro nacional de educacgio,
capaz de ajudar a efetivar as mudancas necessarias

Reforgam a importancia do Enem

5 . . o
no cenario educacional brasileiro e destacar
experiéncias bem-sucedidas.
5 Processo democritico, valido e eficaz de avaliacao
Concepcdes dos 3 .
de aprendizagem.
professores a - - -
. Tentativa de acompanhar os estudos mais atuais
respeito do Enem 2 ~ . .
das concepgdes de ensino e de conhecimento.
Total: 44

O ensino médio ofertado no IFTM ¢ integrado ao
2 ensino técnico, e o foco principal deve ser o
técnico-profissionalizante.

A prova é conteudista e foca a inteligéncia

2 cognitiva em detrimento de outras inteligéncias.

1 A prova poderia cobrar um pouco mais o contetdo.
Questdes do exame: confusas, inadequadas, grande

6 quantidade de questdes a serem resolvidas em

pouco tempo.

A cultura do Enem, as vezes, atrapalha trabalhar
2 conteidos de forma critica e desvinculada da
resolucio de questdes de multipla escolha.

A redacg@do cobra um uUnico género textual em todas
as edicoes. Nao possibilita a exploracdo
aprofundada em sala de aula dos variados géneros
textuais.

Questionam a importancia do Enem
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Subcategorias Ocorréncias Aspectos relacionados
1 O Enem ndo considera as diversidades regionais.
O exame esta descontextualizado, sem um tema

2 proprio que norteie todas as questdes.

’ O Enem ndo garante que os professores ensinem
multi/inter/transdisciplinarmente os contetdos.

1 A universidade ndo forma professores para

trabalhar de maneira interdisciplinar.
Preparacdo/treinamento para a prova, talvez, traga
5 um efeito nocivo. O bom desempenho deve ser
resultado natural.

O exame ndo é eficaz para avaliar o nivel de
3 conhecimento, porque formar implica sentidos de
processo e nio produto. Avalia parcialmente.
Existéncia de pressdo psicoldgica exercida nos
alunos pela nacionalidade da concorréncia.

E excludente e ndo resolve problemas estruturais da
educacdo: a prova € um fator dificultador para
alunos com realidades mais duras; a maioria das
6 escolas publicas ndo tem condicOes efetivas para
preparar os estudantes para o Enem; ha desajuste
entre o ensino superior federal e as demais esferas
do ensino publico.

Falta de autonomia do exame em relacdo as

! politicas de governo.
1 O Enem precisa de ajustes em relacdo a gestdo,
aplicacdo e fiscalizag¢do da prova.
5 O Enem precisa de ajustes em diversos aspectos.
Total: 43

Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Como podemos observar no quadro acima, existe um equilibrio entre as concepgoes
dos professores que reforcam a ideia do Enem, que se repetem 44 vezes, e as que questionam
o Exame, com 43. Dentre as primeiras, destaca-se a que relaciona o Enem a oportunidade de
acesso dos estudantes ao ensino superior, com 11 recorréncias. Os docentes entendem que tal
Exame € menos excludente que os vestibulares, em se tratando do ingresso dos alunos nos
cursos superiores, seja pela oportunidade de fazer a prova, seja pela variedade de opcdes de
cursos, uma vez que a escolha pelo curso ocorre apds a obten¢do da nota.

Com 10 ocorréncias, os docentes citaram o fato de o Enem priorizar o raciocinio, as
inferéncias e a interpretacdo, ao invés de cobrar a reproducdo do conteido ministrado. Para
eles, é importante que o Exame busque do aluno o conhecimento de mundo. Observamos,
entretanto, duas ocorréncias contrarias, nas quais a prova do Enem € vista como conteudista e
foca a inteligéncia cognitiva em detrimento das outras. Ademais, afirmou-se uma vez que a

escassez de conteidos é motivo para questionar o Enem, e ndo para reforgar sua ideia.
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Outro fator contemplado tanto por reforcar a ideia do Enem como por questiona-la foi
a preparacdo ou o treinamento voltado as provas. Houve dois registros no sentido de que essa
preparacao é necessaria, por ser uma demanda dos proprios alunos; e cinco ocorréncias
afirmando que ela € apenas um treino, e que o bom resultado deve ser um processo natural, ou
seja, precisa refletir a aprendizagem dos estudantes.

A interdisciplinaridade presente no Exame foi apontada como um elemento que
reforca a ideia do Enem, com seis registros. Para os professores colaboradores, o Enem
procurou romper com a compartimentacdo dos conteidos e se tornou uma avaliacdo
integradora. Muitos docentes passaram a ter esse olhar a partir da caracteristica
interdisciplinar do Exame, mas, em duas ocorréncias, afirmaram que a interdisciplinaridade
presente no Enem ndo garante que os professores trabalhem da mesma forma; e, em uma
ocorréncia, lembraram que a universidade ndo tem preparado os futuros docentes para
trabalharem com essas nuances.

Em trés ocorréncias, os professores registraram que o Enem tem uma abordagem
contextualizada e proxima a realidade dos alunos. Porém, houve dois registros contririos a
essa afirmativa, dizendo que o Exame ndo apresenta um tema que contempla todas as
questdes, o que o deixa descontextualizado. Além disso, em apenas uma vez, os professores
indicaram que o Enem ndo considera as diversidades regionais, podendo estar contextualizado
para a realidade de alguns alunos e descontextualizado para outros.

Quanto a prova, em seis ocorréncias, os professores afirmaram que, muitas vezes, as
questdes sdo confusas, ambiguas, o que dificulta a avaliagdo da aprendizagem. Além disso,
consideram a prova extensa e cansativa em relacdo ao tempo disponivel para resolucdo. Ainda
no que se refere a avaliacdo, houve dois registros para quem a producio textual restrita a um
s0 género pode dificultar o trabalho docente com a diversidade de géneros textuais, pois 0s
alunos querem aprender a “redacdo do Enem”, isto &, o texto dissertativo-argumentativo. Em
outras duas ocorréncias, os professores apontaram que a prova de multipla escolha, formato
assumido pelo Enem, pode atrapalhar o trabalho dos conteidos de forma critica e prejudicar a
avaliacdo da aprendizagem.

Em trés ocorréncias, os professores de Histéria e de Lingua Portuguesa do IFTM
afirmaram que o Enem ndo é eficaz para avaliar o conhecimento dos alunos, porque a
formacdo deve decorrer a partir do processo de ensino e aprendizagem, e nao de um produto,
como € o caso do Exame. Em sentido contrario, em trés registros, os docentes salientaram que

0 Enem € um processo valido e eficaz para avaliar a aprendizagem dos estudantes.
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Identificamos, na concepg¢do dos professores, a presenca das teméticas do curriculo e
da pratica de ensino, pois, em duas ocorréncias, eles citaram que o Enem norteia tanto o
planejamento como as metodologias. Nesse sentido, em outros dois registros, os docentes
disseram que, em sua concepcdo, o Exame tenta acompanhar os estudos mais atuais acerca do
ensino e do conhecimento.

No que tange a capacidade de o Enem mapear a educa¢do no Brasil e revelar tanto as
dificuldades como as experiéncias bem-sucedidas na &area da educacdo, houve cinco
ocorréncias que reforcam a importancia desses aspectos. Contudo, em seis registros, oS
docentes apontaram que, mesmo com o mapeamento, o Enem nao tem ajudado a resolver os
problemas estruturais da educagdo; ao contrario disso, as vezes, torna-se dificultoso para os
estudantes com realidades sociais e econOmicas mais dificeis, transformando-se em um fator
de exclusdo. Para os professores colaboradores, essa situacdo se agrava quando se trata das
escolas publicas, que, com frequéncia, ndo conseguem preparar os estudantes para o Exame.
Nesse sentido, os docentes questionam as discrepancias entre o ensino superior da rede
federal e os outros ambitos da educacao publica.

Em sentido estrito, em duas ocorréncias, os professores observaram que o IFTM oferta
cursos técnicos integrados ao ensino médio, cujo foco do ensino ndo deve recair apenas sobre
o Enem, mas também sobre o ensino profissionalizante. Frigotto e Aratjo (2018, p. 251)

corroboram esse entendimento ao afirmarem que:

Também nao restringimos a ideia de ensino integrado apenas como o
conteddo de uma concep¢do de ensino médio, apesar de esta concepgdo ter
fundamentado uma acertada corrente de educacdo no Brasil. Tomamos a
ideia de integragdo como um principio pedagdgico orientador de praticas
formativas focadas na necessidade de ampliar nas pessoas (criancas, jovens e
adultos) sua capacidade de compreensdo de sua realidade especifica e da
relacdo desta com a totalidade social.

Nesse caso, o ensino integrado nao deve ser considerado apenas na vertente
profissionalizante, mas também ndo pode ficar restrito a concepcdo de ensino médio e seus
conteddos. Defendem-se, portanto, acOes formativas integradoras que promovam a autonomia
e a liberdade (FRIGOTTO; ARAUIJO, 2018).

Com uma ocorréncia, os professores afirmaram que o Enem precisa de ajustes na
gestdo da prova, tanto no que se refere a elaboracdo como na aplicagdo e fiscalizagdo. Em
outro registro, os docentes pontuaram que o Exame deve ter autonomia em relacdo as politicas
de governo. E, em sentido bastante amplo, em cinco ocorréncias, os colaboradores apontaram

que o Enem necessita de ajustes em diversos aspectos, mas nao os indicaram.
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As respostas dadas pelos professores colaboradores ao questiondrio possibilitaram
identificar aspectos gerais e recorrentes das concepcdes sobre o Enem. No decorrer desta
andlise, buscamos contemplar todos esses elementos e procuramos discuti-los, ao explorarmos
os trabalhos de outros pesquisadores.

Os aspectos identificados foram: oportunidade de acesso; tipo de conhecimento
mobilizado pelo Enem; preparacdo/treinamento para o Exame; interdisciplinaridade e
contextualizagdo; caracteristicas das questdes das provas; carater avaliativo do Enem:;
curriculo; pratica docente; carater diagnostico das provas; relacdes entre o Enem e o ensino
técnico ofertado pelo IFTM; peculiaridades de inclusdo/exclusdo do Enem; condi¢des de
realizagcdo da prova; necessidade de ajustes.

Além de identificar as concep¢des dos professores sobre o Enem, esta categoria
pretende compreender os deslocamentos e as rupturas dessas ideias por parte dos docentes.
Diante disso, recorremos as entrevistas narrativas para alcancarmos esse objetivo, conforme o

Quadro 31:

Quadro 31 — Categoria 1: Concepgdes dos professores a respeito do Enem: deslocamentos e rupturas.
Entrevistas narrativas

Subcategorias Ocorréncias Fragmentos das narrativas

Houve um deslocamento na concepgdo do Enem, ruptura
ndo, porque ele ainda aborda questoes de resolugdo de
problemas. Mas ndo é mais so resolucdo de problemas,
ele também aborda conteiidos bem especificos.

Podemos dizer que houve um deslocamento da minha
concep¢do do Enem como aluna, depois como
professora no comego da carreira, quando eu ainda ndo
me importava com o Enem, mesmo porque eu estava
entrando no Instituto, onde trabalhamos com cursos
técnicos.

Vejo a prova de um jeito no inicio, vejo uma
transformacdo, vejo, agora, um retorno para uma prova
um pouco mais objetiva e, independente da vontade, o
Enem é influenciado pela conjuntura politica nacional.
Penso que a minha concepgcdo sobre o Enem mudou e
mudou para melhor. Vejo o Enem, hoje, de forma mais
respeitosa do que eu via inicialmente. Melhorou, e
acredito que deve continuar.

Ndo posso dizer que consegui romper totalmente. Ndo
rompi, mesmo porque o Enem ndo é a unica avalia¢do
externa a que nossos alunos serdo submetidos; eles vdo
para os vestibulares também.

Houve uma mudanca na minha concepgdo sobre o
Enem. Percebo uma mudanga, em certos pontos, positiva
no sentido de que, sobretudo, em relacdo a producdo
textual, fica mais previsivel o que se espera dos alunos.
A prova ficou mais conteudista, mais focada no contetido
C4H especifico, sem muita interpretacdo; € mais uma
memdria do contetido.

Cl1H

CI1LP

C2H

Concepgdes dos
professores a
respeito do Enem

C2LP

Deslocamentos

C3H

C3LP
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Subcategorias

Ocorréncias

Fragmentos das narrativas

C4LP

[...] vi um efeito retroativo negativo, como o da
professora do cursinho, um engessamento, o “treinar
para”. Foi muito ruim ver as escolas de primeiro lugar
no Enem fazendo isso.

C5LP

Houve um deslocamento, deslocamos para nos adequar
a questoes que estdo vindo das demandas politicas
educacionais, mas romper eu ndo posso, porque tenho
um aluno que quer chegar a universidade.

C6H

Acredito que ndo foi o Enem que mudou de lugar, fui eu
que mudei de lugar, eu que olho desde outro olhar, que
consegui olhar e perceber tudo isso, porque o Enem, da
forma como eu via, era o Enem como estudante e, hoje,
como educadora, percebo o Enem dessa outra forma.

CoLP

Antes de comecar a trabalhar, meu preconceito era
contra a ideia do Enem. Depois, quando comecei a
trabalhar, foi passando, eu fui me adaptando mais a
ideia, gostando mais da ideia, porém me sentindo de pés
e mdos atados para trabalhar com essa ideia, porque

ndo havia condigoes.

C7H

O Enem teve uma melhora, com certeza, porque, antes,
era apenas um instrumento de avaliacdo, ndo de
selecdo; entdo, a responsabilidade do governo, queira
ou ndo, era menor. Agora, o Enem estd avaliando
pessoas que vdo entrar nas universidades do Brasil
inteiro; entdo, precisa ser uma prova mais bem pensada.

C8H

Houve, inclusive, uma mudanga em como se elaboram as
questoes. No primeiro momento, as questoes tinham um
cunho conteudista; elas passaram a ter um cunho mais
analitico.

C8LP

O meu deslocamento foi em relacdo a validar cada vez
mais, conhecer o Enem e acreditar que é um exame
sério, um exame interessante para nos, professores, e
para os alunos também.

Rupturas

CI1LP

O Enem, para mim, como aluna, de nada serviu. Mas,
depois, como professora, quando comecei a dar aula no
IF, eu ndo trabalhava com os alunos do terceiro ano.
Assim que entrei, a prova do Enem ndo significava
muito, e jd era em 2010.

C2H

Quando pensamos em continuidades e rupturas, o Enem
rompe com um padrdo especifico de vestibular.
Historicamente, ele rompe e vai buscar a sua natureza.

C3H

[...] eu tenho tentado romper, cotidianamente, com essa
Historia de ensino médio, de aprender contetido, de ter
de responder sobre consequéncias, sobre antecedentes.
Tenho tentado romper com isso, apesar de reconhecer
dificuldades. E a prova, o Enem, o instrumento
avaliativo, quando, de certa forma, rompe com isso,
ganho subsidios para romper também.

C6H

2

Acredito que o meu clamor ¢ muito mais uma
reestruturacdo plena da educagdo, jogar tudo para o
alto e reconstruir, fazer de novo.

Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2018).
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Para C1H, houve um deslocamento na concepg¢ao sobre o Enem, em razdo da mudanca
do tratamento das questdes usadas nas provas. De acordo com o professor, as questdes, que
antes se centravam na interpretacao e na resolug¢do de problemas, estdo mais conteudistas, por
abordarem assuntos especificos, apesar de manterem parcialmente o foco anterior. Para ele,
isso pode ter ocorrido devido a necessidade de incorporagdo da quase totalidade das
universidades ao processo do Enem e a vinculag@o desse aspecto ao recebimento de verbas.

Em sua concep¢do, o Enem, da forma como esta hoje, é includente em relagdo ao
acesso dos estudantes ao ensino superior, mas € excludente no carater classificatério, uma vez
que ndo ha vagas para todos os alunos nos cursos mais concorridos. Nesse sentido, Gongalves
e Ramos (2019, p. 1), em pesquisa sobre condicionantes para a entrada nas faculdades
brasileiras, concluiram que “o capital economico ¢ determinante sobre as chances de sucesso.
Cursos que exigem nota maior para o ingresso filtram candidatos advindos das classes
superiores”. Além disso, C1H observa que muitos alunos sdo excluidos de alguns cursos
ministrados em tempo integral e ndo conseguem permanecer neles, por terem a necessidade
de trabalhar, o que nos remete a influéncia dos fatores socio-politico-econdmicos nos efeitos
do Enem para tais estudantes.

Ainda que C1LP tenha caracterizado como deslocamento, pensamos que houve uma
ruptura na concep¢do da professora-narradora a respeito do Enem. Ela nos conta que,
enquanto aluna, em 2003, ndo sentiu os efeitos do Exame, porque, apesar de té-lo prestado,
ndo usou os resultados obtidos. J4 como professora iniciante, de 2010 a 2012, a docente
também ndo atribuia muita importancia ao Enem, porque lecionava para os primeiros anos do
ensino médio em uma escola profissionalizante, 0 que ndo requeria seu envolvimento com o
Exame.

Seu interesse pelo Enem comecou em 2013, mediante a demanda dos alunos do
terceiro ano do ensino médio. A partir dai, reconstruiu a concep¢do sobre o Exame, e ela
passou a valorizar o processo. Desde entdo, ocorreram deslocamentos devido as mudancgas
sofridas pelo certame, o que levou a professora a compreender e a valorizar as provas.

C2H nos fala que conheceu o Enem quando era usado apenas para o levantamento de
estatisticas. Nota-se um deslocamento em sua concep¢do, quando O processo passou a
proporcionar o acesso mais democratico dos estudantes de diferentes niveis e qualidades de
educagdo ao ensino superior, passando a ser uma prova com mais sentido para a educacao.
Para o professor-narrador, 0 Exame rompeu com a estrutura tradicional do vestibular e passou

a ser um evento nacional, ndo sé pelo sistema empreendido, mas também pelos temas sociais
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abordados. Existem discussdes sobre o Enem e seus temas fora do contexto escolar, em
ambientes sociais diversos.

Entretanto, C2H ressalta que a ideia construida a respeito da democratizacdo do acesso
nao foi completamente concretizada, porque nao houve um trabalho prévio com as
habilidades e competéncias, bem como uma adaptacdo prévia dos materiais didaticos. O
professor-narrador acredita que o Enem direcionou o curriculo em um caminho inverso do
que ele acredita ser, talvez, o mais adequado: primeiro, um curriculo comum, apesar das
diversidades culturais brasileiras, para depois existir uma prova comum. Para ele, o Enem
forcou a BNCC (BRASIL, 2018a), com inversdo de causa e consequéncia.

C2H assinala que, como historiador, participou de muitos debates sobre o Enem, nos
quais foi possivel identificar um periodo em que o Exame foi tido como um projeto de
doutrinacio e poder. Esse fato tem encaminhado a uma tentativa de modificacdo do certame
nos dltimos dois ou trés anos, para se tornar uma prova mais parecida com o vestibular, por
sofrer influéncia da conjuntura politica nacional e compor o0s projetos politicos.

C2LP pontua que o Sisu causou mudangas para otimizar o Enem, o qual pode ser
aperfeicoado e deve continuar seu percurso. Ele identificou deslocamentos provocados pelo
Exame, principalmente em relacdo a interdisciplinaridade. Para o professor-narrador, nio
houve problema de adaptagdo a esse elemento, mas conviveu com outros docentes que
apresentaram dificuldades; entdo, foi um deslocamento importante. O Enem € visto como um
processo mais justo que o vestibular, porque pode atender pessoas de todo o Brasil. Ele sugere
que as universidades que ainda mantém os dois processos deveriam repensar sobre o assunto,
para que essa manuten¢do nao deslegitime o Enem.

C3H nos fala que o0 Enem provocou uma ruptura em seu modo de entender a docéncia.
Devido a formacdo em um curso de Histéria que valorizava mais os aspectos factuais e
conteudistas do que a reflexdo em si, a professora encontrou no Exame um motivo € uma
oportunidade para mudar o modo de compreender o ensino de Histéria, de ampliar seus
saberes e modificar a pratica docente. Isso pelo Exame ser uma prova bastante reflexiva, que
busca a resolucdo de problemas, a leitura de vida. Entretanto, a professora-narradora
reconhece que ndo € possivel abandonar o ensino de Historia tradicional, porque existem
outras demandas além do Exame. Além disso, ela diz que sentiu um retrocesso do Enem em
relacdo as caracteristicas reflexivas nos dltimos dois ou trés anos.

C3LP participou do certame, como aluno, na ocasido do Novo Enem, em 2009, mas
disse ter em memoria a época em que o Exame era apenas uma prova. Para ele, o Enem tem

evoluido e impactado saberes e praticas docentes, pois os estudantes cobram um retorno a
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respeito das provas aplicadas. C3LP disse considerar que, no tocante a produgdo textual, a
prova se tornou mais féacil para os alunos, por haver um direcionamento dos critérios de
elaboracao.

No entanto, o professor-narrador critica o fato de o Enem ter deixado de lado o
conhecimento mais aprofundado e ter direcionado a prova verticalmente para a interpretagao
de texto. Nesse sentido, identificamos que o termo ‘“conhecimento” foi apontado como um
dos componentes do nicleo central (ABRIC, 1998) de representacdes sociais (MOSCOVICI,
2003) de docentes da educacdo bdasica sobre praticas pedagdgicas e aprendizagem na
adolescéncia: “A palavra ‘conhecimento’ foi a mais evocada pelos participantes (20). Para
esse grupo [de professores], a aprendizagem do adolescente deve-se traduzir em
conhecimento” (VIEIRA et al., 2019, p. 92). Assim, o apontamento de C3LP vai ao encontro
das concepg¢Oes de outros profissionais do ensino basico, que colocam o conhecimento como
elemento central da aprendizagem.

Entendimento bastante semelhante ao de C3LP também foi apresentado por Alvarenga
e Mazzoti (2018). Ao analisarem a razoabilidade das avaliagbes em larga escala, eles
verificaram que, em relacdo a questdes de Literatura e Artes, o conhecimento técnico ndo €
requerido no Enem. Essa verticalizacdo da interpretacdo de texto foi encontrada também na
area de Matematica e suas Tecnologias, como um dos resultados da investigacdo de Hollas e
Bernardi (2019). Ao pesquisarem o Enem e as competéncias para uma educagdo estatistica
critica, as autoras apresentaram que as questdes analisadas no estudo exigem o uso de pouco
ou nenhum célculo estatistico, com foco na interpretacdo de tabelas e gréaficos.

C3LP indicou mudangas concepcionais em relacdo ao Exame. Para ele, a prova esta
mais previsivel, o que facilita o trabalho com os alunos. Outro deslocamento citado foi o uso
do Exame para o ingresso no ensino superior, o que, segundo o professor-narrador, modificou
a forma de estudantes e docentes encararem o Enem. Em contrapartida, C4H afirmou estar
preocupada com as transformagdes ocorridas nas ultimas trés ou quatro edicdes do Enem.
Segundo ela, a prova estd mais focada em conteddos especificos e tem se tornado uma
memoria do que os discentes aprendem. Também lhe chama a atencdo o fato de a prova estar
sendo direcionada a um nicho privilegiado de alunos de escolas particulares.

C4LP disse ter havido um deslocamento de sua concepg¢ao sobre o Enem apds cursar o
mestrado, quando investigou as trés escolas melhores colocadas no Enem de sua cidade, em
se tratando das redes federal, estadual e privada. A professora percebeu o efeito retroativo
negativo do Exame, o engessamento, o “treinar para”, sobretudo nas escolas publicas, que

passaram a oferecer cursinhos para os alunos apds a divulga¢do do ranking. Para ela, as
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institui¢cdes de ensino conseguiram os resultados desejados, primeiramente, sem o cursinho e
0 engessamento, e passaram a adoti-lo para conseguir melhorias.

A professora-narradora disse que, em sua concepcdo, o Enem despertou a vaidade das
instituicdes escolares pelas primeiras colocacdes no Enem, inclusive do Campus do IFTM
onde atua, o que considera negativo. Para C4LP, o Enem tem aspectos positivos no sentido
das inquietacdes que provoca, mas as primeiras colocagdes no ranking ndo devem ser o
objetivo da escola, assim como “robotizar” os alunos para fazerem o Exame.

A concepcdo de CHS sobre o Enem estd em construcdo; por isso, segundo a
professora, ndo houve tempo para deslocamentos ou rupturas. Ela acredita que é uma
necessidade preparar os alunos para o Exame, por ser uma demanda dos dias atuais.
Entretanto, como trabalha ha pouco tempo com o ensino médio, ainda ndo tem sua concep¢ao
fechada sobre o Enem.

Para CSLP, suas concepcdes sobre o Enem sofreram um deslocamento em virtude de
sua formacao (graduagdo, mestrado e doutorado). O professor-narrador passou a entender que
nio se pode direcionar apenas a preparacao dos estudantes para entrarem na universidade,
mas precisou adequar-se as demandas das politicas educacionais. Nao houve rupturas, porque
os alunos precisariam chegar a universidade.

C6H disse que associa o Enem ao vestibular; entretanto, houve uma mudanca em seu
olhar para o Exame, porque, antes, partia da perspectiva que tinha como aluna e, agora, se
relaciona a profissdo que exerce. Para ela, o olhar sobre o Enem permite observar a
constru¢cdo da sociedade baseada em privilégios de uns e desvantagens de outros. De acordo
com essa professora-narradora, o Enem apresenta limitacdes em comparagdo ao ingresso ao
ensino superior de outros paises onde, em alguns casos, os estudantes escolhem os cursos
apos iniciarem o ensino superior. COH ressalva que sua critica ndo € apenas ao Enem, mas a
estrutura educacional como um todo.

Ao estabelecermos um didlogo entre o discurso de C6H sobre a estrutura educacional
brasileira e o ensino de Histéria nos IFs, verificamos que, em estudo sobre o ensino dessa
disciplina e a formag¢do para o mundo do trabalho no Instituto Federal de Roraima (IFRO),
Cardoso (2013) critica a estrutura educacional quanto ao ensino de Histdria nos IFs. Para o
autor, o modelo de ensino tradicional ndo contribui para a formacao critica dos alunos e, em
razdo da carga horéria reduzida, “ndo se consegue desenvolver competéncias e habilidades
para o mundo do trabalho nem a necesséaria formacao para a cidadania” (ibidem, p. 9)

Em outra vertente, para Alem e Pereira (2016, p. 55-56), no que se refere ao ensino de

Historia nos IFs, “a atividade docente nesses espagos, mais que em outros, deve ser
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compreendida como interativa, de criagdo”. Ao investigarem o trabalho dos professores dessa
disciplina no Instituto Federal da Bahia (IFBA), as autoras notaram que o ensino produzido
nos institutos resulta das agdes dos individuos, em determinado tempo, nos espagos de
disputas e conflitos, assim como na sociedade em que estdo inseridos.

Nesse sentido, para C6H, uma boa estrutura educacional deve permitir que os
estudantes sejam protagonistas das proprias historias de vida. Em uma conjuntura ideal, o
Enem nao pode ser condi¢do fundamental para os alunos serem bem-sucedidos; a juventude
precisa autoconstruir-se € ser criativa. De acordo com a professora, € necessaria uma
reestruturacdo plena da educagdo brasileira.

Ademais, CO6LP conheceu o Enem como aluna e professora iniciante. Disse que,
inicialmente, tinha ressalvas e preconceitos em relacio ao Exame, por pensar que ele era
inferior e facilitava demais para os estudantes. Outro aspecto que gerou estranhamento foi a
questdo das habilidades e competéncias que foram impostas a ela quando trabalhava em
escolas estaduais, mas ndo havia material para ser utilizado.

Atualmente, sua concep¢do mudou, pois CO6LP se aprofundou nas competéncias e
habilidades e pode trabalhar com elas no IFTM, que oferece melhores condi¢des de trabalho,
além de estar mais adaptada a ideia do Exame. A professora-narradora critica o fato de as
propostas governamentais de educacdo nao virem acompanhadas de subsidios para serem
efetivadas de fato.

Por sua vez, C7H relata que sua concepgdo sobre o Enem mudou, pois fez o exame
quando era apenas uma avaliacdo do desempenho dos alunos do ensino médio e o uso da nota
para ingressar na universidade era facultativo. O professor considerava a prova extremamente
facil, e as questdes, muito curtas. Segundo ele, depois que o Enem passou a ser utilizado para
0 acesso a educagdo superior, a prova mudou e ficou mais bem elaborada. Para C7H, houve
uma melhora do Enem devido ao aumento da responsabilidade do governo em relacdo a
possibilidade de ingresso dos estudantes de todo o Brasil no ensino superior.

Entretanto, C7H observa que, em relacdo a disciplina Hist6ria, ainda ha muitas

questdes ambiguas:

Existe essa questdo dos temas, que sdo interessantes, mas dificulta pela
subjetividade que traz. Entdo hd questoes que sdo consideradas dificeis, mas
que para mim ndo sdo dificeis, sdo subjetivas. Nas correcoes do Enem,
depois que sai a prova, cada grupo que corrige dd uma resposta diferente
(C7H).
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Essa concepc¢io € respaldada pelo estudo realizado por Alvarenga e Mazzotti (2018),
ao analisarem questdes de Artes e Literatura do Enem. Respostas dadas as perguntas
analisadas foram questionadas por professores das respectivas areas, os quais fundamentaram
0s questionamentos.

Para C7H, “o Enem privilegia o aluno que ndo estuda. O aluno que ndo estuda e o
aluno que estuda muito acabam tendo um desempenho”. Esse pensamento também recebe
respaldo de Alvarenga e Mazzotti (2018, p. 19): “Ao que parece, quando o candidato tem
conhecimentos mais aprofundados acerca do tema, as alternativas plausiveis parecem
confundir o avaliado”. Os autores problematizam a vinculagdo das competéncias de areas as
questdes que analisaram e consideram a transposi¢do da Matriz de Referéncia “difusa,
incompleta e insuficiente para o propoésito a que se destina” (idem). Além disso, eles chamam
a atencdo para a possivel inadequacdo do formato situacdo-problema aplicado a questdes
fechadas, cujo modelo ndo possibilita que os estudantes mostrem os raciocinios desenvolvidos
para chegarem a resposta final.

C7LP disse que nao houve deslocamentos ou rupturas no tocante a concep¢ao sobre o
Enem. Quando surgiu esse Exame, o professor trabalhava em escolas particulares, onde o
ensino era direcionado aos vestibulares, e passou a focar também no Enem. Para ele, essa
preparacdo fazia parte de seu trabalho, e sua concepcdo ndo mudou, pois continua favorivel
ao Enem.

Para C8H, houve mudangas em sua concep¢ao sobre o Exame, porque deixou de ser
apenas uma politica de avaliacio e passou a ser também uma politica de ingresso com o Novo
Enem. Questdes, que, inicialmente, tinham um caréter conteudista, passaram a ter um cunho
mais analitico, devido ao acimulo de experiéncias ao longo das edi¢des. C8H chama a
atencdo para a legalidade do Exame, que obriga os professores a direcionarem a atencdo as
provas, o que, inevitavelmente, impacta na vida profissional docente. Outro aspecto
observado por C8H ¢ a divisdo curricular em areas do Enem, que impactou na BNCC
(BRASIL, 2018a), e esta acena para esta divisdo, que, para C8H, € uma readequagdo do
Exame.

C8LP disse que ndo houve ruptura de suas concepgdes em relagdo ao Enem, porque ja
o conheceu como avaliadora do Exame e como algo para seus futuros alunos. Ela indica
deslocamentos de sua concepcdo a favor do Exame, por acreditar que ele é produto do
processo de ensino e aprendizagem, ou seria, se os alunos conseguissem responder as
questdes da prova de maneira satisfatoria. Estas, segundo C8LP, sdo desafiadoras, o que a

levou a validar o Enem. A professora-narradora disse que passou a trabalhar com resolucdo de
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problemas para os estudantes poderem transitar com a lingua em vérios lugares e solucionar
aspectos do dia a dia. No caso de C8LP, o deslocamento refere-se ao desejo de trabalhar de
forma que seus alunos, ao chegarem ao Enem, consigam atender ao que € solicitado no
Exame.

Evidentemente, as concepc¢des dos professores colaboradores acerca do Enem
envolvem diversos aspectos. Elas foram afetadas por rompimentos e deslocamentos no
decorrer das trajetdrias profissionais dos docentes de Histéria e de Lingua Portuguesa do
IFTM e das (re)construcdes do Exame.

A partir da anélise dos dados obtidos por meio dos questiondrios e das entrevistas
narrativas, passaremos a estudar mais detalhadamente alguns aspectos que compdem essas
concepgoes, como interdisciplinaridade; autonomia dos professores em relacdo ao Exame;
relacOes entre o curriculo prescrito pela Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009) e o
curriculo real; Enem como instrumento avaliativo e meio de acesso ao ensino superior; €
Enem como politica ptiblica de educacdo. Dessa maneira, poderemos compreender os efeitos

do Enem nos saberes e nas praticas docentes.

5.3 Interdisciplinaridade e relacoes entre Historia e Lingua Portuguesa

Desde a sua concepcdo, o Enem se desenvolveu sob a perspectiva interdisciplinar. A
Portaria n. 438, no inciso II, pardgrafo unico do art. 2°, abordou tal elemento ao determinar,
como competéncias e habilidades a serem avaliadas no exame, “construir e aplicar conceitos
das varias 4reas do conhecimento para a compreensdo de fendmenos naturais, de processos
histérico-geograficos, da produgdo tecnoldgica e das manifestacdes artisticas” (MEC, 1998, p.
1). O inciso III da mesma normativa também faz referéncia a interdisciplinaridade:
“selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informagdes representados de diferentes
formas, para enfrentar situacdes-problema segundo uma visdo critica, com vistas a tomada de
decisoes” (idem).

Competéncias e habilidades prescritas na Portaria n. 438 (MEC, 1998) passaram a
constituir os e€ixos cognitivos comuns a todas as dreas do conhecimento e previstos na Matriz
de Referéncia do Enem (INEP, 2009); por conseguinte, manteve-se a interdisciplinaridade no
Exame. A BNCC (BRASIL, 2018a) também contempla esse elemento, em especial, quando
trata das relacOes entre a base e os curriculos em agdo que, nesse caso, sdo caracterizados por
um conjunto de decisdes decorrentes de agdes como “decidir sobre formas de organizacao

interdisciplinar dos componentes curriculares e fortalecer a competéncia pedagdgica das
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equipes escolares para adotar estratégias mais dinamicas, interativas e colaborativas em
relacdo a gestdo do ensino e da aprendizagem” (BRASIL, 2019, p. 16). Ou seja, podemos
dizer que a interdisciplinaridade € abordada no Enem desde sua concepcao até os dias atuais e
podera ser mantida futuramente, ao considerar a possibilidade de a BNCC (BRASIL, 2018a)
tornar-se o novo orientador curricular do Exame.

Nesta investigacdo, que conta como colaboradores os professores de Histdria e de
Lingua Portuguesa do IFTM, buscamos entender as concepg¢des de tais profissionais acerca da
interdisciplinaridade, saberes e acOes interdisciplinares no contexto da pratica e os possiveis
efeitos deles decorrentes. Encontramos em Fazenda (2008, p. 18) o aporte tedrico necessario

para essa busca:

Cada disciplina precisa ser analisada ndo apenas no lugar que ocupa ou
ocuparia na grade, mas nos saberes que contemplam, nos conceitos
enunciados e no movimento que esses saberes engendram, préprios de seu
l6cus de cientificidade. Essa cientificidade, entdo originada das disciplinas,
ganha status de interdisciplina no momento em que obriga o professor a
rever suas praticas e a redescobrir seus talentos, no momento em que ao
movimento da disciplina seu préprio movimento for incorporado.

Questionamos os professores acerca das relagcdes entre as disciplinas Historia e Lingua
Portuguesa e seus conteidos cientificos, além de indagarmos sobre atividades
interdisciplinares nos contextos de pratica, que envolvem essas e outras disciplinas. A
tematica foi abordada tanto nas entrevistas narrativas (realizadas com um professor de
Historia e um de Portugués de cada campus) como nos questionérios aplicados a maioria dos
docentes de ambas as disciplinas no IFTM.

Nessa categoria, as entrevistas desenvolveram-se em torno das relacdes entre Histdria
e Lingua Portuguesa, mas outros aspectos surgiram e foram classificados em subcategorias
para serem analisados. Conforme o Quadro 29, essa categoria contempla cinco subcategorias:
necessidade e relevancia da interdisciplinaridade; acdes/atitudes de interdisciplinaridade;
relacdes entre Histdria e Lingua Portuguesa; empecilhos; e interdisciplinaridade e Enem.

No questionario, reservamos um topico denominado “Saberes e préticas docentes —
interdisciplinaridade entre Historia e Lingua Portuguesa”, com trés questoes fechadas (26, 27
e 28) e duas abertas (26.1 e 29), para tratarmos da interdisciplinaridade, cujo topico é
antecedido pelo texto: ‘Para Ivani Fazenda (2011), o processo de educagdao nao pode ser
reduzido ao ensino do ji sabido, a transmissdo do ja conhecido, a conformac¢do com o ja
adquirido. Para a autora, a atitude interdisciplinar (por ela defendida) é capaz de enfrentar a

dissociagdo do saber e promover a vivéncia educativa em um contexto de movimentos,
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incertezas e insegurancas. Tal contexto leva os professores a proporem aos alunos
instrumentos possiveis e discutiveis de aproximagdo da verdade em vez da verdade pronta e
indiscutivel.’

O Quadro 32 apresenta os resultados obtidos, nas entrevistas narrativas, para a
categoria “Interdisciplinaridade e relagdes entre Historia e Lingua Portuguesa” e as seguintes
subcategorias: Interdisciplinaridade e Enem; Interdisciplinaridade: necessidade e relevancia;
Acdes/Atitudes de interdisciplinaridade; Empecilhos; Rela¢des entre Histéria e Lingua
Portuguesa.

Quadro 32 — Categoria 2: Interdisciplinaridade e relacdes entre Histéria e Lingua Portuguesa.
Entrevistas narrativas

Subcategorias Ocorréncias Fragmentos das narrativas

Poderiam sim conversar. O Enem jd aborda essas

CIH 2 ~ .
questoes, faz isso constantemente.
E a mesma coisa quando vemos o Enem. Algumas
questoes sdo perfeitas neste sentido: de que elas
OOl 5 | mostram o texto e o poder que o texto tem de

convencimento. Olhamos essa questdo; teoricamente,
ela ndo estd na prova de Portugués, mas ela estd na
de Historia. Eu acho sensacional.

Até 2013, 2014, a prova de humanidades estava tdo
amarradinha que os alunos ndo sabiam se era
C3H 4 | Filosofia, Sociologia, Historia, Geografia, porque
elas caminham juntas, a compreensdo de mundo
caminha junto.

O Enem ndo trabalha com cada conteiido especifico,

C4H ! trabalha com as dreas.
Na prova do Enem, ndo vejo interdisciplinaridade.
Interdisciplinaridade C4LP 3 | Nem mesmo em Linguagens, Codigos e suas
e Enem Tecnologias [...].
E a interdisciplinaridade, porque sabemos que
C5H 1 devemos trabalhar, sabemos que existe no Enem,

conhecemos, estd na Matriz, nas provas, estd bem
visivel [...].

E uma prova muito bem articulada no sentido de néo
C5LP 3 | contar para os alunos que o tema da redacdo estd
sendo discutido em uma questdo de Historia.

[...] é dificil pensar que uma estrutura como a do
C6H 4 | Enem vai oportunizar essa interdisciplinaridade.
Penso que a prova ndo vai ser esse momento.

Na prova do  Enem, penso que hd
interdisciplinaridade. Por exemplo, o Enem tem
C6LP 4 | cobrado muito questdo dos géneros textuais e traz
reportagens sobre diversos assuntos ligados a
ciéncia, tecnologia, historia.

Total: 24
...] o conhecimento exige esse didlogo entre as
Interdisciplinaridade: g ClH 10 {l] . . 18 g
i g isciplinas. Isso é essencial.
necessidade e = ” p - ”
A = Nossa drea é mais complexa, porque estd em todas;
relevancia 2 CI1LP 3 . T J
entdo, interdisciplinaridade para nos é a palavra-
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Subcategorias

Ocorréncias

Fragmentos das narrativas

chave.

C4H

O ideal seria trabalharmos assim sempre [...].

C5H

[...] a interdisciplinaridade seria essencial para que
0 ensino ficasse mais eficaz.

C7LP

Na verdade, vejo relacdo entre o conhecimento como
um todo, até mesmo em dreas que parecem dispares,
distantes.

C8H

Hd 10 anos eu jd falava, quando estava no estado,
sobre a necessidade de instituirmos um curriculo ou
um didlogo entre as disciplinas das humanidades,
identificar quais eram os contetidos que dialogavam
e trabalhar conjuntamente esses conteidos.

Total:

26

Negacdo

Nio houve ocorréncias.

Acdes/Atitudes de
interdisciplinaridade

Afirmacao

C2LP

A nosso ver, pelo menos, existe uma aproximag¢do
entre as dreas, um interesse em saber o que o aluno
estd estudando, o que jd foi estudado, o que ndo foi
estudado pela outra disciplina.

C3H

Enquanto professora de Historia, uso a Literatura,
trabalhamos em consondncia.

C3LP

[...] algo que estd muito presente nas minhas aulas é
o didlogo com as outras artes. Com as artes visuais,
com a musica.

C4H

Na verdade, fizemos alguns projetos em comum,
porque hd vdrios topicos que trabalhamos que vejo
que os outros professores também trabalham.

C4LP

Os professores de todas as matérias do Campus vao
conversar, para tentar fazer o ensino técnico
integrado. A proposta é essa para o ano que vem
com todos, inclusive com o técnico.

CSH

13

Trabalhamos Sociologia, redagdo, Literatura e
Historia, escolhemos o tema Diversidade Indigena,
no dia do Indio, 19 de abril. Nessa semana,
trabalhamos e falamos sobre diversidade.

C5LP

Temos um trabalho, por exemplo na Lingua
Portuguesa, muito interessante. Levo para os alunos
um trajeto de sentido para eles lerem os textos de
Historia, para trazerem esses sentidos de Historia
para a aula de redagdo.

C6H

17

No Instituto, fazemos trabalhos interdisciplinares
tanto dentro da nossa equipe de humanas como nos
esforcamos para fazer uma costura entre a parte
técnica e a propedéutica.

CoLP

Consigo promover a interdisciplinaridade com
Historia [...].

C7LP

Eu procuro fazer por tudo, quando digo “procuro”,
ndo estou dizendo que sou sempre bem-sucedido
nessa minha procura, mas procuro fazer e tenho o
material que faz.

C8H

Por exemplo, a professora X. e eu iremos visitar um
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Subcategorias Ocorréncias Fragmentos das narrativas
museu juntos [...].
Existe o trabalho interdisciplinar com o técnico e
C8LP 9 . ;
entre dreas também.
Total: 78
ClH 6 Nc?o hd diélogo com as disciplinas técnicas. Ndo
vejo. Na minha drea, ndo |[...].
COLP 1 Na prdtica, ndo sdo tantos, considerando-se a
maneira fisica de integrar [...J].
Enqguanto professora de Historia, uso a Literatura
C3H 4 | para me ajudar. Isso ndo é interdisciplina, isso é
Historia que se utiliza de outra linguagem.
C4H 3 | Fizemos apenas alguns projetos.
C4LP 1 | Se estivéssemos caminhando juntas |...].
= '§ Ainda falta muito. Ndo estamos nesse nivel de
’§ 2 C5H 9 integrar disciplinas e trabalhar de forma que
2 8 ) .
= consigamos estar juntos, lado a lado, trabalhando o
Z 2 tema.
Existe esforco para construir essa
C6H ’ interdisciplinaridade, mas ¢ um esforco, é uma
construgdo. Estamos engatinhando ainda, estamos
na pdgina 2, da maneira como € possivel.
CSH ’ Estd havendo avangos nesse didlogo, mas muito
aquém do que necessitamos.
Ainda ndo desenvolvi trabalhos nessa vertente
C8LP 2 | Lo o
interdisciplinar com a Historia.
Total: 30
24| CiH 5 [...] faltou esse difil'ogo, porque ndo hd também uma
2 & Sformacdo muito solida.
g é C6LP 3 ZI‘d c“on'tebido's q/u.e ndo sei mesmo, que sdo dados da
52 isciplina Historia [...].
= Total: 8
Cl1H 4 | Ndo sei se seria uma resisténcia dos professores [...].
é C3H ’ Enguanto pfofess'om, ;?re'cis.o assumir a dificuldade
Empecilhos 2 de fazer projetos interdisciplinares.
S . | C4H 1 | [...] ainda temos muita dificuldade de fazer isso.
E £ A verdade é esta: dd mais trabalho parar e organizar
9!5 é C5H 7 | os contelidos de Historia, cruzar os conteidos de
g % Historia com as outras matérias [...].
3 As disciplinas sdo colocadas numa caixa fechada e
% C8H 2 | ainda temos a dificuldade de dialogar, embora, no
2 Instituto, nés facamos isso.
Total: 16
Quanto as relacbes entre Lingua Portuguesa e
Historia, poderia, por exemplo, trabalhar um texto
ClH 4 Lo 1 o .
de Historia fazendo uma andlise sintdtica; ajudar,
° inclusive, os alunos a interpretarem melhor o texto.
Relagdes entre ’§n Ndo adianta o aluno saber periodos, ndo adianta ele
Historia e Lingua £ CI1LP 1 | saber os fatos historicos se ndo souber interpretar o
Portuguesa coé que a questdo estd pedindo.
E importante que a parte da interpretagcdo de texto
CoH 7 apresen?e ao estudan{e e o faca compreena’e.zr 0 peso
da manipulacdo da linguagem, do convencimento, e
que a Historia ultrapasse a manipulacdo da
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Subcategorias

Ocorréncias

Fragmentos das narrativas

linguagem e fale: “eu tenho de ter um fato. O fato é o
que pesa para o que foi ou o que ndo foi”.

C2LP | 6

[...] a Lingua Portuguesa é muito especial, muito
importante para eles [da drea de Historia], para que
possam entender a sequéncia das informagdes, a
relacdo entre os fatos, os ndo acontecidos, o porqué
de algo ter ocorrido, o porqué de ndo ter ocorrido.

C3H 5

E impossivel termos um aluno que tenha
compreensdo de Historia, compreensdo critica do
mundo, andlise das questdes que compdem a historia
da humanidade se ele ndo 1é bem, se ele ndo tem as
habilidades necessdrias como leitor, habilidades
criticas de andlise, de inferéncia, de interpretacdo.

C3LP | 9

Sobre a Historia, durante o movimento de leitura e
producdo dos textos, no momento de argumentar
sobre os temas, é quase inevitdvel pensar o que
historicamente jd aconteceu.

C4H | 4

[...] na Literatura e na Arte hd vdrias coisas que sdo
trabalhadas que sdo temas também da Historia.
Desde a Pré-Historia, posso pegar coisas ld.

C4LP 3

Quando vou dar aula de Literatura, tenho que
contextualizar os meninos dos fatos e motivos
historicos [...].

CSH 6

Portugués ndo precisa dizer, porque é a nossa lingua
e os meninos precisam ler, interpretar os textos de
Historia, saber escrever e, nas questoes abertas de
Historia, a redagdo ajuda.

C5LP 2

E muito bem casada a interdisciplinaridade de
Historia e Lingua Portuguesa, porque a lingua vai a
Historia para significar.

C6H 5

N

Quanto a interdisciplinaridade entre Historia e
Lingua Portuguesa, eu vejo, porque, nas questoes de
Historia, ¢ comum trazermos Literatura, é comum
que exista essa troca, como vemos também da
propria Literatura Historica.

C6LP | 10

A lingua é historica, é social e é historica [...].

C7H 4

Creio ser impossivel trabalhar a Historia sem que a
Lingua Portuguesa esteja presente.

C7LP 6

Ndo imagino também um bom professor de
Portugués que ndo tenha um bom conhecimento
histérico.

C8H 1

Identificamos conjuntamente algumas poesias, como
Tomds Antonio Gonzaga, que era poeta inconfidente

[...].

C8LP | 4

A Literatura estd sempre arraigada por um contexto
historico. Entdo, é algo que gosto muito de trabalhar
com os alunos, pelo gosto que tenho por Historia.

Total: 77

Negacdo

Nio houve ocorréncias.

Total de ocorréncias da categoria: 259

Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2018).
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5.3.1 Interdisciplinaridade e Enem

Como a interdisciplinaridade € um dos principios prezados pelo Enem em sua
concepg¢do, elegemos “Interdisciplinaridade e Enem” como subcategoria da categoria em
anélise.

Nas entrevistas narrativas, houve 24 ocorréncias para esta subcategoria, registradas por
nove professores em seis campi. Identificamos ocorréncias que afirmam a caracteristica
interdisciplinar do Enem, como no discurso de COLP: “Na prova do Enem, penso que hd
interdisciplinaridade. Por exemplo, o Enem tem cobrado muito questdo dos géneros textuais
e traz reportagens sobre diversos assuntos ligados a ciéncia, tecnologia, historia”. E
também encontramos ocorréncias que refutam a interdisciplinaridade do Exame: “[...] é
dificil pensar que uma estrutura como a do Enem vai oportunizar essa interdisciplinaridade.
Penso que a prova ndo vai ser nesse momento” (C6H).

Em pesquisa sobre a interdisciplinaridade do Enem, realizada por meio da anélise de
questoes do Exame, Beber (2014) constatou que pouco mais de 30% das questdes analisadas
pelos professores foi considerada interdisciplinar. Tal resultado vai ao encontro da percep¢ao
dos sujeitos desta investigacao.

Alguns professores citaram que houve, em anos anteriores, a caracteristica
interdisciplinar no Enem, de acordo com as propostas iniciais do Exame, mas que, nos
dltimos anos, ela ndo esta tdo presente: “Até 2013, 2014, a prova de humanidades estava tdo
amarradinha que os alunos ndo sabiam se era Filosofia, Sociologia, Historia, Geografia,
porque elas caminham juntas, a compreensdo de mundo caminha junto” (C3H).

Entendemos, assim, que hd divergéncia entre os professores-narradores a respeito da
interdisciplinaridade no Exame. Ainda que muitos deles atestem sua existéncia, é recorrente,
nas narrativas, o discurso sobre a mudanca do Enem nos tltimos anos e a caracterizacdo como
conteudista. Essa descontinuidade das caracteristicas interdisciplinares no Exame acompanha
a descontinuidade nas politicas educativas brasileiras, o que tem impedido que a educagao se
desenvolva de maneira adequada (SAVIANI, 2008).

Tal fato pode estar relacionado as mudangas de governo. Um aspecto recorrente é:

[...] que prevalece a tendéncia em nomear as reformas pelos seus
proponentes, em geral ministros da pasta de instrucdo publica ou da
educacdo, a indicar que cada um que chega ao poder procura imprimir sua
marca, desfazendo o que estava em curso e projetando a ideia de que é com
ele que, finalmente, o problema sera resolvido (SAVIANI, 2008, p. 11).
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Essa assertiva justifica-se porque cada governo imprime, nas politicas publicas
educacionais, o que espera que a juventude do pais adquira como conhecimento, a fim de
nortear um futuro préximo ou distante e conforme seu posicionamento politico-ideoldgico.
Nesse contexto, o Enem, por meio das caracteristicas que o integram, dentre elas a
interdisciplinaridade e o modo como se constitui no Exame, tende a acompanhar as

especificidades de cada governo e a atender aos respectivos interesses.

5.3.2 Interdisciplinaridade: necessidade e relevincia

A necessidade e relevancia da interdisciplinaridade foram registradas 26 vezes pelos
professores-narradores em cinco dos oito campi investigados. Nas narrativas, a tematica foi
abordada pelos docentes como fato —“Nossa drea é mais complexa, porque estd em todas;
entdo, interdisciplinaridade para nos é a palavra-chave” (C1LP) - e como possibilidade -
“[...]a interdisciplinaridade seria essencial para que o ensino ficasse mais eficaz” (C5SH).
Assim, os participantes da pesquisa atestam a necessidade da interdisciplinaridade e a ela
atribuem importancia, mesmo que ndo ocorra. Ou seja, a ndo efetivacdo da
interdisciplinaridade ndo tira dela sua imprescindibilidade e, ao invés disso, ratifica sua
necessidade.

Para Gusdorf (1976, apud JAPIASSU, 1976, p. 24), a interdisciplinaridade nao
pretende interferir nos estudos especializados nas diversas areas do conhecimento, e sim agir
sobre os especialistas enquanto homens: “Precisamos obter que o homem da especialidade
queira ser, a0 mesmo tempo, um homem da totalidade”. Assim, de acordo com o autor, 0s
conhecimentos de cada area ndo se desqualificam ou se desvalorizam ao compor um
arcabouco interdisciplinar. Nao se trata de desconsiderar a especializacdo, mas de transportar
os saberes adquiridos por meio dela a uma globalizacdo de conhecimentos necessaria ao
proposito de os especialistas e, consequentemente, os alunos terem consciéncia de sua
humanidade e se posicionarem em mundo composto por conhecimentos que se inter-
relacionam.

Para Frigotto (2008, p. 43), a necessidade da interdisciplinaridade decorre “da propria
forma do homem produzir-se enquanto ser social e enquanto sujeito e objeto do conhecimento
social”; logo, a producdo, a socializagdo dos saberes ou a sua negacdo integram as praticas
sociais, e a interdisciplinaridade deve ser tratada no ambito das Ciéncias Sociais. O autor
ratifica o pensamento de Gusdorf (1976, apud JAPIASSU, 1976), no que se refere ao fato de

que a delimitacdo do conhecimento de determinada area, para estudo ou andlise, adquire
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sentido quando os resultados sdo compreendidos a partir das relacdes com outros campos do
conhecimento e com a totalidade integrada por ele.

Para os professores de Histéria e de Lingua Portuguesa do IFTM, a relevancia da
interdisciplinaridade é compreendida como “/...] relagcdo entre o conhecimento como um todo,
até mesmo em dreas que parecem dispares, distantes”’(C7LP).Ou seja, os resultados da
investigacdo mostram que a interdisciplinaridade € necesséria e relevante para a constru¢dao do

conhecimento docente e, consequentemente, o de seus alunos.

5.3.3 Acoes/atitudes de interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade desenvolve-se por meio de uma cultura interdisciplinar
expressa em atitudes de igual caracteristica que, por sua vez, decorrem do conjunto de acdes
realizadas em determinado contexto. Além dos resultados apresentados no Quadro32, o

Quadro 33 indica os resultados para essa subcategoria:

Quadro 33 — Categoria 2: Interdisciplinaridade: relagdes entre Histéria e Lingua Portuguesa.
Questionario.

Subcategorias Qu;ztao Ocorréncias Texto das alternativas
A atitude interdisciplinar é necessaria, uma vez que a
integracdo de conhecimentos de d4reas diversas
1 36 favorege 0 processo de ensino e aprendizggem de
forma integral e critica. No contexto educacional em
que trabalhamos [IFTM], € possivel adotarmos atitudes
interdisciplinares.
2 A atitude interdisciplinar € necesséria, uma vez que a
2 integracdo de conhecimentos de 4reas diversas
g > 1 favorece o processo de ensino e aprendizagem de
2 forma integral e critica. Entretanto, no contexto
Acdes/ < educacional em que trab.alham'os' [ETM], nao ¢é
Atitudes de possivel adotarmos atitudes interdisciplinares.
interdisciplinari- A atitude interdisciplinar é desnecessaria, uma vez que
dade: 3 i a ‘“compartimentizagdo” do conhecimento em areas
necessidade e ainda é a forma mais efetiva do processo de ensino e
relevancia aprendizagem.
4 1 Nao concordo com as opg¢des anteriores.
Total: 38
Qu;;tao Ocorréncias Texto das alternativas
2 |1 18 Frequentemente
52 19 As vezes
§ 3 1 Raramente
< 14 0 Nunca
Total: 38
Questio | Ocorréncias | Fragmentos das respostas
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26.1
PC-QO01 | 1 | E valiosa no processo de ensino e aprendizagem |[...].
PC-Q04 | 2 E muito  rica e favorece a construcdo de
conhecimentos diversos em sala de aula.
[...] em uma modalidade de ensino que integre ensino
PC-QO05 | 2 | médio e profissionalizante, tal atitude seja ainda mais
premente.
PC-Q09 | 1 | E essencial para um aprendizado integrado [...].
PC-Q10 | 1 | E necessdria[...].
E de suma importancia dentro de qualquer instituicdo,
PC-Q15 | 1 | principalmente no IFTM, jd que trabalhamos com
alunos do ensino médio de forma integrada.
Ndo sé6 necessdria, mas essencial para que o processo
PC-Q18 | 2 | de ensino e aprendizagem ocorra de forma mais
S natural.
g PC-Q19 | 1 E um instrumento valioso no processo de ensino e
R= qprendzzagem.
< PC-Q20 | 1 | E essencial.
PC-Q21 | 1 E necessdria para obtermos um ensino de qualidade e
contempordneo.
E essencial para que haja um ensino de qualidade e
PC-Q23 | 1 . . . .
que faca a diferenca social que o pais tanto precisa.
PC-Q26 | 1 | Precisa ocorrer de forma frequente e efetiva [...].
PC-Q30 | 1 E importante e cada vez mais exigida de nossos
estudantes.
E essencial, e a Institui¢do deve promover momentos e
PC-Q31 | 1 ~
espacos para os educadores trabalharem essa questdo.
E importante, pois torna evidente que a segregacdo
PC-Q32 | 1 L ) ) L
disciplinar é algo forjado historicamente.
PC-Q36 | 1 | E necessdria e possivel [...].
Total: 18
PC-QO1 | 2 [ i a'mc'ia @0 poucos 0s docentes que buscam a
interdisciplinaridade.
.g E pouco explorada e, mesmo assim, muitas vezes
S PC-QO08 | 1 | compreendida como panaceia para nossos problemas
A educacionais [...].
2 PC-Q10 | 1 | [...] acontece, ainda, de forma rudimentar.
= Acho que falta a atitude (e tempo, e disposicdo e
i3 projeto) em professores para Sse reunirem com
go PC-Q14 | 1 | finalidades de projetos de trabalho realmente
Z interdisciplinares, trabalhando verdadeiramente
juntos.
Total:5
& »
© g
8 2
S Nio houve ocorréncias.
[}
£ e
. S &
Empecilhos [
g o [...] reconheco sua dificuldade e complexidade em
S 2 @ PC-Q05 | 1 . .
3 § 3 ki todo e qualquer contexto educacional brasileiro.
5279 . =
}g 2 g PC-Q09 | 1 [...] exige um esforco ndo somente dos docentes, mas

de toda a estrutura da instituicdo para que acontega.
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PC-Q11 | 1

E um trabalho drduo [...].

PCQI2 | 1

[...] ~como  contextualizar e  trabalhar a
interdisciplinaridade em um  curriculo  ainda
fragmentado?

PCQl4 | 3

Algumas vezes, a sobrecarga de trabalho de alguns
(muitas comissoes e aulas) dificulta.

PC-Q29 | 2

[...] ndo é mais presente devido ao grande niimero de
atividades, pois demanda mais tempo e dedicacdo do
professor.

PC-Q30 | 2

[...] hd ainda uma certa resisténcia de muitos
professores a essa “mudanca” no modo de ensinar

[...].

PC-Q37 | 1

Falta um pouco mais de empenho de professores em
fazer um  trabalho  sério, aprofundado  na
interdisciplinaridade.

Total: 12

Relacoes entre
Histéria e
Lingua
Portuguesa

Questao
28

Ocorréncias

Texto das alternativas

27

Sim. A leitura e a interpretacio de textos,
competéncias e conhecimentos desenvolvidos em
Lingua Portuguesa, sio muito importantes para a
compreensdo de textos e contextos que constituem
objetos de estudo da disciplina Histdria.

Alternativas
o

25

Sim. O desenvolvimento de competéncias e
conhecimentos promovidos pela disciplina Histéria s@o
muito importantes para a leitura, interpretagao,
compreensdo e producdo de textos, elementos de
estudo em Lingua Portuguesa.

29

Sim. As competéncias e o0s conhecimentos
desenvolvidos nas disciplinas Histéria e Lingua
Portuguesa integram-se entre si e a outras disciplinas.

4

1

Nao reconheco a integracdo de conhecimentos entre as
disciplinas Histéria e Lingua Portuguesa.

Total:

82

Questao
29

Ocorréncias

Fragmentos das respostas

Concepcdes: Afirmagao

PC-Q01 | 3

As disciplinas Historia e Lingua Portuguesa podem se
unir na busca pela maior eficdcia do processo de
ensino e aprendizagem [...].

PC-Q02 | 1

[...] vejo interdisciplinaridade entre os fatos historicos
(discutidos nas aulas de Historia) e a Literatura |...].

PC-Q03 | 1

As duas se interligam por serem disciplinas que
necessitam de uma boa leitura e interpretacdo dos
assuntos lidos.

PC-Q04 | 4

[...] no ensino de redacdo, o conhecimento em Historia
é fundamental, pois o conhecimento de fatos historicos
contribui para a construcdo de argumentacdo.

PC-Q05 | 3

O passado so se torna Historia quando é relatado,
interpretado e, assim, “emprenhado” de sentido.

PC-Q06 | 1

Apesar da relevancia da interdisciplinaridade entre as
duas disciplinas [...].

PC-Q07 | 1

Acredito que integrar Historia e Lingua Portuguesa é
apresentar ao discente a possibilidade de enxergar a
evolucdo da lingua e oferecer a ele a oportunidade de
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compreender que o estado atual da lingua é resultante
de anos de evolucdo linguistica.

PC-QO08

E praticamente impossivel estabelecer qualquer
atividade de ensino e aprendizagem (e mesmo
avaliativa) de Historia, sem que a Lingua Portuguesa
esteja inserida.

PC-Q10

No estudo da Lingua Portuguesa e da Historia, fica em
realce a questdo da leitura de textos e da
interpretacdo.

PC-QI1

Percebo que essas duas disciplinas sdo fundamentais
para a base de constituicdo do sujeito como ser social,
historico e politico.

PC-Q13

[...] a lingua vai a Histéria para significar(-se), ndo
sendo possivel, entdo, uma sem a outra.

PC-Q14

Quando esses professores estdo no mesmo periodo
artistico/historico que o meu periodo literdrio, o que
ensino para os alunos faz muito mais sentido.

PC-Q15

Com o passar da histéria, a lingua vai se adaptando
aos novos tempos.

PC-Q16

Considero essencial a interdisciplinaridade entre as
duas disciplinas porque ambas exigem que o aluno
adquira habilidades de criticidade, de interpretacdo,
de compreensdo, bem como de escrita dentro dos
padroes da norma culta.

PC-Q17

[...] ndo se pode entender a Historia sem compreender
bem a lingua por meio da qual ela é vista.

PC-Q18

A interdisciplinaridade entre Historia e Linguagens
tem sido mais constante, notadamente com Literatura
e Artes.

PC-Q19

Sendo a Historia uma das Ciéncias Humanas, a leitura
e a escrita sdo imprescindiveis para essa disciplina

[...].

PC-Q20

As disciplinas estdo imbricadas.

PC-Q21

[...] acredito que a Lingua Portuguesa e a Historia sdo
ligadas de maneira interdisciplinar, a medida que os
movimentos literdrios refletem o contexto historico da
época.

PC-Q22

No ambito do ensino da Lingua Portuguesa e ainda
mais da Literatura, a prdtica docente, envolvendo a
interdisciplinaridade entre essas disciplinas, enriquece
o conhecimento do discente [...].

PC-Q23

A relacdo entre os contelidos de maneira harmonica é
essencial e dd significado aos contetidos aprendidos e
ensinados [...].

PC-Q24

Ndo hd como trabalhar lingua sem histéria, memoria,
concepgdo de sujeitos, didlogos e géneros.

PC-Q25

Por meio da leitura de textos de Historia, o professor
poderd trabalhar com os aspectos linguisticos da
Lingua Portuguesa.

PC-Q26

[...] importancia da disciplina Historia no estudo da
evolucdo da lingua materna, de sua influéncia na
andlise das variedades linguisticas e de sua presenca
no estudo da Literatura.

PC-Q27

A Historia estd diretamente ligada a Lingua
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Portuguesa [...].

PC-Q28 | 1

[...] mostrar ao estudante que, com a leitura e uma
visdo historica, ele conseguird transformar o seu
espago social.

PC-Q29 | 5

Para a argumentagcdo, por sua vez, a Historia
contribui  para a elaboragdo de argumentos
contextualizados e criticos.

PC-Q30 | 3

[...] € impossivel ndo contextualizar historicamente os
periodos literdrios para compreensdo dos proprios
textos e autores.

PC-Q31 | 3

Especificamente Historia e Lingua Portuguesa,
considero de suma importdncia, porque ambas as
disciplinas trabalham com a narrativa.

PC-Q32 | 2

A prépria lingua e suas literaturas sdo objetos e fontes
historicas, podendo enriquecer o trabalho do
historiador.

PC-Q33 | 2

As disciplinas Historia e Lingua Portuguesa podem
dialogar interdisciplinarmente quando o professor,
pesquisador ou aluno usar categorizagdes, estratégias
e métodos de uma disciplina quando trabalha com
outra.

PC-Q35 | 3

Historia e Lingua Portuguesa sdo duas disciplinas que
se entrecruzam, sobretudo, quando pensamos no
ensino de/por Literatura.

PC-Q36 | 5

[...] especialmente no estudo das escolas literdrias, o
conhecimento historico caminha par a par com o
ensino de Lingua Portuguesa.

PC-Q37 | 2

Por exemplo, ao estudar a civilizacdo isldmica, o
professor pode ressaltar ou fazer um trabalho de
pesquisa para os alunos descobrirem dezenas de
palavras de origem isldmica e que foram incorporados
a nossa lingua.

PC-Q38 | 2

Penso que a disciplina Historia é fundamental para a
compreensdo da Literatura.

Total:90

PC-Q06 | 2

[...] os professores precisam desenvolver e aprender
sobre a questdo de forma mais pontual.

PC-QI1 | 1

Ainda é um processo em construgdo |...]J.

PCQ14 | 2

Por exemplo, Arcadismo é um contetido meu de
primeiro ano, mas Inconfidéncia Mineira é um
conteiido de Historia de segundo ano.

Insuficiéncia

PC-QI8 | 1

Concepgdes: Negacao/

Confesso que a interdisciplinaridade com a Lingua
Portuguesa tem ficado muito restrita as abordagens
quanto a ortografia.

Total:6

Total de ocorréncias da categoria:289

Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

A questdo 26 contempla a subcategoria “Agdes/atitudes de interdisciplinaridade”, em

que aborda a necessidade de o professor assumir uma atitude interdisciplinar e relativiza o

contexto de desenvolvimento — nesse caso, os campi do IFTM.
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O Quadro 33 apresenta as alternativas da questdo e o nimero de ocorréncias para cada
uma delas. De acordo com os dados obtidos, 36 dos 38 professores colaboradores consideram
necessaria a atitude interdisciplinar e afirmam que o IFTM ndo obsta a realizacdo das
atividades. Um professor indicou que, mesmo sendo necessaria a atitude interdisciplinar, o
IFTM ndo possibilita o desenvolvimento dela; e outro docente discordou das alternativas
propostas no questionario, no que se refere a colocacao do contexto de desenvolvimento.

Retomamos a resposta do professor que nido concordou com as alternativas, que
centralizam o IFTM como ambito de desenvolvimento de agdes/atitudes interdisciplinares
desta investigacdo, e verificamos que, apesar de sua discordancia, o referido docente

apresentou-se favoravel a interdisciplinaridade e assim se posicionou:

A, assim chamada, atitude interdisciplinar é notadamente necessdria para o
processo de ensino e aprendizagem, pelos motivos acima mencionados e por
iniimeros outros que ndo nos caberia aqui elencar. Entendo que em uma
modalidade de ensino que integre ensino médio e profissionalizante, tal
atitude seja ainda mais premente; todavia, reconheco sua dificuldade e
complexidade em todo e qualquer contexto educacional brasileiro. Ndo
penso que “ndo é possivel” nesse ou naquele contexto. Mais do que contexto
educacional, “atitude interdisciplinar” requer disposicdo e disponibilidade
dos profissionais envolvidos (PC-QO05).

Para esse professor colaborador, a atitude interdisciplinar depende menos do contexto
de desenvolvimento e esti condicionada as caracteristicas atitudinais das pessoas a quem cabe
realizé-las. De forma alguma, ele negou a importancia de tais elementos.

Japiassu (1976) enumerou razdes que justificam o empreendimento interdisciplinar e,
consequentemente, a necessidade de assumir atitudes assim caracterizadas. Em termos
cientificos, dentre outros fatores, o autor coloca que a interdisciplinaridade amplia a formacao
geral, colabora com a transformacdo institucional em atendimento a sociedade e ao ser
humano, beneficia o intercimbio de informagdes e criticas, auxilia na formagdo profissional
polivalente, instrumentaliza os especialistas para o didlogo entre si e possibilita a formacgao
permanente. Ou seja, ele apresenta justificativas diversificadas para o desenvolvimento de
acOes/atitudes interdisciplinares.

Essa diversidade também foi encontrada nas respostas inseridas no questionério. As
concepcoes de interdisciplinaridade dos professores de Histéria e de Lingua Portuguesa do
IFTM perpassam elementos preconizados por Fazenda (2008), desde a comunicagdo de ideias
— “dialogos entre docentes, atividades integradoras” (PC-Q06) — até conceitos-chave —

“enxergar o processo de ensino e aprendizagem de forma holistica” (PC-QQ7).
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As narrativas também mostraram a referida diversidade. Por exemplo, para C5H, a
interdisciplinaridade pode abarcar a integracdo de disciplinas e o trabalho em conjunto:
“Ainda falta muito. Nao estamos nesse nivel de integrar disciplinas e trabalhar de forma que
consigamos estar juntos, lado a lado, trabalhando o tema”. E, para C2LP, os professores nao
precisam estar juntos em sala para que ocorra a interdisciplinaridade: “/...] o integrar, a
transdisciplinaridade, a interdisciplinaridade ndo querem dizer, necessariamente, que esses
dois profissionais entrem em sala juntos, que avaliem juntos” .

A questao 27 do questiondrio trata da presenca de acdes/atitudes interdisciplinares na
pratica dos professores colaboradores e a frequéncia com que acontecem. Os 38 participantes
declararam que ha a presenca desses elementos em seus campi, sendo que 18 afirmam que
elas se sucedem frequentemente, 19 disseram que as vezes ocorrem e um declarou que
raramente acontecem.

Diante desse resultado, entendemos que a totalidade dos professores indicou a
realizagdo de acOes interdisciplinares em uma frequéncia parcial. Resultado semelhante foi
encontrado por Moraes Jr., Araujo e Araujo (2009), em que os autores registraram frequéncia
parcial de atitude interdisciplinar de docentes nas universidades do Rio Grande do Norte.

Os aspectos de afirmagdo, negacdo e insuficiéncia das referidas atitudes foram
abordados por meio das respostas dadas a questdo 26.1 e das entrevistas narrativas. Em 18
ocorréncias dos questiondrios, os professores afirmaram a necessidade das atitudes
interdisciplinares e, em cinco, apontaram negac¢do ou insuficiéncia dessas atitudes.

Nas narrativas, obtivemos 78 registros que indicam a realizacdo de agdes ou atitudes
de interdisciplinaridade em sete dos oito campi investigados; e 30 sobre a insufici€ncia ou
negacdo de atitudes desse tipo também em sete dos oito campi investigados. Em seis campi,
os professores-narradores relataram a existéncia de acdes/atitudes interdisciplinares e
declararam também sua insuficiéncia; em um, foi registrada a auséncia de tais agdes, sem
mengdes a qualquer realizagdo de interdisciplinaridade; e, em outro campus, informou-se que
ha acdes/atitudes interdisciplinares, mas sem se referir a insuficiéncia.

Diante desses resultados, depreendemos que a maioria dos professores de Histdria e de
Lingua Portuguesa do IFTM identificou a realizacdo de acdes de interdisciplinaridade e a
presenca de atitudes com essa caracteristica em seus campi, e eles entendem que tais acdes
precisam ser ampliadas/melhoradas para alcancar os efeitos pretendidos. Tomamos como
exemplo as ocorréncias encontradas na narrativa de C6H, que cita a realizacdo de acdes

interdisciplinares e também aborda sua insuficiéncia:
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No Instituto, fazemos trabalhos interdisciplinares tanto dentro da nossa
equipe de humanas como nos esforcamos para fazer uma costura entre a
parte técnica e a propedéutica [...]. Existe esforco para construir essa
interdisciplinaridade, mas ¢é um esforco, é uma construcdo. Estamos
engatinhando ainda, estamos na pdgina 2, da maneira como é possivel. Mas
estamos ld, essa preocupacdo faz parte do nosso cotidiano, sim. Eu sinto
dessa forma”.

A insuficiéncia identificada por C6H parece-nos conceitual. Registra-se ndo a pouca
quantidade de acdes, como verificamos em C4H “Fizemos apenas alguns projetos”, mas a
insuficiéncia da interdisciplinaridade enquanto integracdo de conceitos-chave da
epistemologia das disciplinas, como preconiza Fazenda (2008).

Concepcdes que abordam aspectos de negacdo ou insuficiéncia das acgdes/atitudes
interdisciplinares tratam da escassez de professores que buscam a interdisciplinaridade por
falta de tempo, disposicdo e projetos com essa caracteristica. Dentre outros, os fatores podem
estar relacionados a triade ensino-pesquisa-extensdo que norteia o trabalho dos docentes dos
IFs e requer a atuagdo nas trés vertentes em niveis de ensino diversos, o que demanda muito
tempo e trabalho por parte desses profissionais.

Concepcdes afirmativas compreendem a relevancia das acgdes/atitudes de
interdisciplinaridade nos processos de ensino e aprendizagem; na construcdo dos
conhecimentos de forma integrada e critica; e em acordo com a contemporaneidade, de modo
a atender aos anseios sociais do tempo atual. O conjunto dessas concepc¢des, em especial o
elemento referente aos anseios sociais, remete-nos a Fazenda (2016) ao referenciar Fourez
(2001) sobre duas ordens distintas e complementares da formagao interdisciplinar, a cientifica
e a social — essa ultima questiona a cisdo entre a constru¢do do conhecimento cientifico e as
pretensdes sociais. Tal ordenamento harmoniza-se com as concepgdes afirmativas
referenciadas pelos professores colaboradores, em relacdo ao atendimento das necessidades

sociais do mundo contemporaneo.

5.3.4 Empecilhos

Ainda que tenham relatado a necessidade e relevancia da interdisciplinaridade e a
presenca e realizacdo de acOes e atitudes de igual caracteristica no IFTM, os professores
colaboradores registraram empecilhos em relagdo ao tema. Nessa subcategoria, observamos
tanto dificuldades e resisténcias dos docentes como aspectos concernentes a formagdo de

professores.
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Nos questionarios (Quadro 33), oito professores colaboradores registraram 12
ocorréncias de empecilhos relacionados a dificuldades/resisténcias desses profissionais € ndao
houve ocorréncias de empecilhos relacionados a formacao docente. Nas entrevistas narrativas
(Quadro 32), identificamos oito ocorréncias de empecilhos quanto a interdisciplinaridade em
se tratando da formagao docente — elas foram registradas por dois docentes de dois campi.

Esses resultados ratificam o entendimento de que, mesmo em um contexto educacional
favoravel a interdisciplinaridade, como é o caso do IFTM, existem empecilhos a serem
superados em relacdo a ela, como o curriculo fragmentado, a sobrecarga de trabalho dos
docentes, a resisténcia de alguns professores, a dificuldade em elaborar projetos
interdisciplinares e o fato de ser mais trabalhosa.

De fato, o curriculo fragmentado pode dificultar o trabalho interdisciplinar, visto que o
plano de trabalho do professor norteia-se por orientagdes curriculares definidas nos projetos
dos cursos. Assim, se 0 projeto do curso orientar para a pratica interdisciplinar, é possivel
favorecer sobremaneira as atividades nessa vertente. Hartmann e Zimmermann (2007, p. 10)
constataram como empecilho do trabalho interdisciplinar no ensino médio “o fato de véarios
docentes fixarem-se ao ‘conteudo do bimestre’, faltando-lhes flexibilidade para aceitar que
um determinado assunto disciplinar seja introduzido fora do periodo previsto para sua
discussdo em aula”; e, para Souza et al. (2012), o curriculo integrado favorece uma atuagao
critica, reflexiva e interdisciplinar. Essas assertivas respaldam a dificuldade dos professores
colaboradores da presente investigacdo, no que tange a relacdo entre curriculo e
interdisciplinaridade.

Nesses termos, a sobrecarga de trabalho dos docentes tem sido apontada como
dificultadora para a implementacdo da interdisciplinaridade nos contextos escolares. A falta
de tempo, como desdobramento da referida sobrecarga, foi apontada por Augusto e Caldeira
(2007) como dificuldade de professores do ensino fundamental e médio em se tratando da
implementacdo da interdisciplinaridade em suas préticas. Carneiro e Silva (2017) também
constataram que a falta de tempo para o planejamento das atividades incide nessa questiao; ou
seja, trata-se de um fator geral, que tem se arrastado ao longo do tempo, e ndo € restrito ao
IFTM.

A resisténcia dos docentes a interdisciplinaridade, apontada como um empecilho pelos
professores colaboradores, pode decorrer de dois outros fatores elencados: a dificuldade de
elaborar projetos interdisciplinares e o fato de o trabalho nesse formato ser mais complicado.
Essa dltima pode ser decorrentes de elementos diversos, como a falta de referéncias teoricas

sobre a interdisciplinaridade, que transmita uma ideia do proprio significado, e a falta de
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exemplos praticos para ilustrar a realizacdo do trabalho (CARNEIRO; SILVA, 2017;
HARTMANN; ZIMMERMANN, 2007). A falta desses elementos, de fato, pode provocar
resisténcia dos professores em relacao ao trabalho interdisciplinar, pois € extremamente dificil
propor-se a fazer algo que ndo se conhece, sobre o que ndo se tem base ou formacao.

Nesse sentido, a formagdo dos professores foi indicada como um empecilho ao
desenvolvimento de atividades interdisciplinares no IFTM. A formac¢do de docentes para a
interdisciplinaridade requer mais do que a atencdo ao curriculo, requer uma cultura
interdisciplinar nos espacos de formacdo de professores (FAZENDA, 2016). Entendemos,
aqui, que a referida formacgdo pode ser tanto inicial como permanente.

Diante das constantes mudangas do mundo contemporaneo e da liquidez das
informacdes (BAUMAN, 2001), a interdisciplinaridade parece fazer parte de um aporte
educativo capaz de auxiliar o atendimento as especificidades no campo educacional.
Entretanto, € fato que a escola, com frequéncia, foge a essas transformacdes (DEMO, 2019).

Conforme os resultados apresentados nos Quadros 32 e 33, o IFTM parece ndo fazer
parte do rol de escolas que escapa desse movimento caracteristico da pds-modernidade,
refletido pela interdisciplinaridade. Mas o problema existe, ainda que se apresente em
reduzida proporcao.

Uma vez que a abordagem interdisciplinar integra o conjunto de caracteristicas
necessérias para o desenvolvimento de habilidades de alto nivel (PEREZ GOMEZ; SOTO
GOMEZ, 2019) e diante do contexto apresentado, parece-nos que a solugio dos empecilhos
constatados perpassa a formagdo continuada e permanente dos professores do Instituto.
Apesar dos empecilhos supramencionados, os professores de Histéria e de Lingua Portuguesa
do IFTM, em seus saberes e contextos de préitica, atribuem importancia a
interdisciplinaridade, ao realizarem agdes e assumirem atitudes interdisciplinares, conforme

os dados desta investigacao.

5.3.5 Relagoes entre Historia e Lingua Portuguesa

Historia e Lingua Portuguesa ndo partilham o mesmo campo na divisdo de 4reas da
Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009), pois a primeira insere-se nas Ciéncias Humanas
e suas Tecnologias, e a segunda, nas Linguagens, Codigos e suas Tecnologias. Entretanto, ha
um discurso corrente a respeito das inter-relacdes entre tais disciplinas, no que se refere a
importancia do conhecimento de seus contetidos para a compreensao e produgdo de textos, o

estudo de Literatura e a leitura de mundo, no Enem e fora dele.
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Evidentemente, a leitura e a escrita, competéncias inerentes a Lingua Portuguesa,
perpassam o conhecimento formalizado, sobretudo o cientifico. Todavia, tais saberes so
adquirem sentido quando entendemos os contextos em que se inserem e os fatos histéricos
que os atravessam. Ou seja, parece que existe um movimento dialético entre as duas
disciplinas: para conhecer e produzir saberes em Historia, precisamos da Lingua Portuguesa.
Ao mesmo tempo, para interpretar o que a lingua produz, devemos conhecer conceitos, fatos e
processos histdricos.

Para Miranda (2013, p.165):

Mais do que explicar o que se passou, portanto, a Historia se dedica a um
procedimento de interpretacdo que interroga os processos de conhecimento
no tempo e, por isso, converte-se em elemento chave para a possibilidade de
conhecer porque, acima de tudo, faz perguntas aos vestigios do homem no
tempo e, em funcdo desses vestigios e dos olhares e perspectivas de cada
tempo, interpreta-os.

Com essa reflexdo, entendemos que as relacdoes entre as referidas disciplinas
ultrapassam o campo epistemoldgico de cada uma e se integram de maneira relevante para
construgdo, preservacao e socializagdo dos saberes. De acordo com a pretensa caracteristica
interdisciplinar do Enem, as areas do conhecimento devem ser relacionadas entre si, de modo
a colaborar para o viés de uma formacgdo integral e menos compartimentada. Assim, a
interdisciplinaridade entre Historia e Lingua Portuguesa foi um dos aspectos investigados nas
entrevistas narrativas e no questionario.

A questdo 28 interrogou os professores sobre a integracdo entre tais disciplinas. De
acordo com as respostas, 37 dos 38 docentes consideram que existe integragdo de
conhecimentos entre ambas, ¢ um docente ndo reconhece a referida relagdo. Dos 37
professores que se referiram a integracao de saberes entre as duas disciplinas, 27 assinalaram
a influéncia da Lingua Portuguesa na Histdéria, 25 marcaram o inverso e 29 apontaram
integracdo reciproca entre elas e outras matérias. Ou seja, o resultado obtido confirma o
discurso de inter-relacdes entre Historia e Lingua Portuguesa.

A questdo 29 (Quadro 33) solicitou aos professores colaboradores que escrevessem
sobre concepgdes a respeito da interdisciplinaridade entre tais disciplinas, cujas respostas
indicaram 90 ocorréncias afirmativas e seis de insuficiéncia dessa relagdo. Nas entrevistas
narrativas (Quadro 32), houve 77 ocorréncias afirmativas para a subcategoria “Relagdes entre
as disciplinas Histéria e Lingua Portuguesa”, sem apontamentos de nega¢do ou insuficiéncia.

Todos os professores entrevistados registraram relagdes entre as duas disciplinas.
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A insuficiéncia citada pelos professores colaboradores no questionario (Quadro 33)
aborda, principalmente, a questdo do curriculo, mais precisamente a falta de sintonia na
distribuicao dos conteidos das duas disciplinas entre os anos do ensino médio. A nosso ver,
isso pode ser solucionado mediante o didlogo entre os docentes e a equipe pedagégica da
escola. Os registros que indicam a interdisciplinaridade centram-se, sobretudo, nas relacdes
entre textos de Historia e gramatica, Historia e Literatura, Histéria e redagao/argumentagao,
Historia e leitura/interpretacao de textos.

Quanto a relacdo entre textos da disciplina Histéria e gramatica, os professores
disseram que é pertinente trabalhar aspectos gramaticais a partir de textos com temas
histéricos. Isso pode possibilitar a familiarizacdo dos alunos com assuntos histdricos e inicia
um processo de interpretacdo. Tal aspecto pode ser contributivo para enfrentar um problema
abordado por Aisenberg (2010) como dificuldade de leitura nos textos em Ciéncias Sociais: a
escassez de conhecimento dos estudantes sobre os temas dessa drea. E certo que apenas o
trabalho com a gramatica ndo leva a interpretacdo e nio garante a aquisi¢cdo de saberes nas
Ciéncias Sociais, onde se situa a Historia. Entretanto, pode aproximar os discentes desse tipo
textual e contribuir para uma cultura de leitura em Ciéncias Sociais.

Na relacdo entre Histéria e Literatura, ¢ comum aos professores desta tultima
precisarem, rotineiramente, de conhecimentos da primeira para ministrar suas aulas. Os

conteddos literarios estdo perpassados pela histdria e a representam:

Hoje, muitos historiadores ja reconhecem no texto literario a possibilidade
de se identificar dados histéricos com a peculiaridade e expressividades
proprias da linguagem artistica, sendo a literatura, portanto, um campo
privilegiado para a investigacao histérica (GRECCO, 2014, p. 39).

Diante disso, parece estar sedimentada a relacdo entre Historia e Literatura, tanto na
pritica dos professores como no ambito cientifico. Borges (2010), em trabalho sobre as
relacdes entre ambas, ratifica que os textos literarios podem constituir fontes de pesquisa
historicas.

A relacdo entre Historia e redacdo/argumentagdo tem lugar efetivo no Enem. Faz parte
do discurso escolar que a demonstragao do conhecimento de fatos histéricos e sua articulacao
com o tema proposto na producdo textual do Exame pode contribuir para um melhor
desempenho dos alunos. As vozes dos professores confirmam esse discurso, que é amparado
também pelo exposto no documento “Redacdo no Enem 2018: cartilha do participante”

(INEP, 2018).
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Diante disso, a cartilha do participante (INEP, 2018) apresenta a Matriz de Referéncia
para a redacdo do Enem, subdividida em cinco competéncias. A competéncia 2 prescreve que
o produtor do texto aplique conceitos de vérias areas de conhecimento para desenvolver o
tema. Soma-se a isso o quadro do nivel de desempenhos, que estabelece nota maxima nessa
competéncia aos candidatos que desenvolverem argumentacdes por meio de um repertdrio
sociocultural produtivo, dentre outros aspectos. Constatamos que, nas redagcdes nota mil,
comentadas na ultima parte da cartilha, € recorrente o uso de conceitos e fatos historicos.

Relacdes entre os conhecimentos historicos e a leitura/interpretacdo de texto
perpassam essas vertentes, no sentido de que a segunda é imprescindivel para a primeira e
vice-versa. Para Aisenberg (2010, p. 42, traducdo nossa), nas Ciéncias Sociais, a leitura ndo
deve ater-se apenas a localizacdo de informacgdes do texto, pois € preciso “reconstruir as
experiéncias, motivacoes, causas e consequéncias das quais fala o texto”. Segundo a autora,
esse movimento fard com que a leitura propicie ao estudante a aprendizagem em Histdria.

Essa relacdo entre os conhecimentos histéricos e a leitura/interpretacdo de texto

ultrapassa o conhecimento formal e alcanca a leitura de mundo:

A compreensdo do lugar da leitura e da escrita no Ensino de Histéria
atravessa uma reflexdo ampla, que ndo se circunscreve apenas as praticas de
ensino de histdria formalizadas, isto €, localizadas no espago da sala de aula
e nos métodos didaticos vinculados a disciplina. Trata-se de uma reflexdo
mais ampla, que busca estender o olhar para as aprendizagens em histéria
que se processam fora da escola, nas quais praticas de leitura e de escrita de
mundo estao fortemente presentes (ALVIM, 2015, p. 241).

Nesse sentido, as relacdes entre Historia e Lingua Portuguesa podem contribuir para a
formacdo do sujeito em seu espago de vida, seja dentro ou fora da escola. Desse modo, ele
pode reconhecer-se como intérprete da propria realidade, posicionada em tempo e espaco
historicamente determinados.

Em narrativas (Quadro 32) como a de C2H ¢ exemplificada a manifestacdo da
integragdo dos conhecimentos dessas disciplinas, no sentido de preparagao dos estudantes

para a vida no atual contexto historico-social:

Hoje, confundimos realidade com narrativa. Essas narrativas, sobretudo
potencializadas pela rede social e pelo acesso a informagcdo e comunicagdo,
Jazem com que a Historia e a Lingua Portuguesa, a interpretagdo de texto,
tenham de dar as mdos para entender que a realidade pode ser
narrativamente configurada e o peso histérico que tem essa configuracdo
narrativa da realidade.
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Diante dos resultados apresentados na presente investigacao, confirmamos as relacdes

entre as duas disciplinas para os professores de Histéria e de Lingua Portuguesa do IFTM.

5.4 Autonomia do professor em relacao ao Enem no contexto de trabalho

Segundo Contreras (2002), a autonomia de professores ¢ influenciada pela
racionalizacio do trabalho docente. Para o autor, a proletarizacio™ desses profissionais
conduziu a perda do controle sobre o proprio trabalho, o que, em outras palavras, significa a
perda da autonomia no desenvolvimento da profissdo. Nesta investigacdo, procuramos
entender se os professores de Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM tém o trabalho
afetado pela proletarizagdo, além de verificar as condi¢Oes de autonomia em relacdo ao Enem.

Ao estudarmos os contextos da pratica (BALL; BOWE, 1992) e dos efeitos (BALL,
1992) do Enem nos saberes e nas praticas dos professores, procuramos identificar como se
constituem a autonomia e as oportunidades dos docentes em discutir sobre o Enem e os
desdobramentos nos processos de ensino e aprendizagem.

O Quadro 34 apresenta os resultados da analise realizada nos conteudos das narrativas,

e o Quadro 35 abarca os resultados obtidos no questiondrio:

Quadro 34 — Categoria 3: Autonomia e oportunidades dos professores sobre o Enem no contexto de
trabalho. Entrevistas narrativas

Subcategorias | Ocorréncias Fragmentos das narrativas
C1H 3 | [...] o que temos no Instituto é autonomia.
[...] nunca fui reprimida por estar trabalhando, nas minhas aulas,
CILP 4 | com contelidos voltados para o Enem e elaborar minhas aulas
nesse formato.
Existe, o professor tem autonomia, ele tem esse momento de
discussdo [...].
C2LP 6 | No Campus, temos total autonomia em sala de aula.
[...] discutimos, temos autonomia de debates, de escolhas, o que é

C2H 8

Autonomia: C3H > algo interessante dentro da Rede [Federal].
presenca [...] uma das discussoes que tivemos no comego do ano foi sobre a
C3LP 3 necessic.iade ou ndo, a vqlidade de se faze.r um simulqa’o do Enem
no Instituto, como um instrumento avaliativo ao final do ano,
porque é mais proximo da data do Enem.
C4H 7 Se qu.isermos organizar alguma coisa em funcdo do Enem,
organizamos.
caLp | 26 Nos processos de ensino e aprendizagem, temos autonomia em
relacdo ao Enem e a outros aspectos também |...].
C5H 5 Temos autonomia [...], insistimos nessa necessidade.

$Sobre a proletarizacdo de professores, recorremos a Contreras (2002, p. 33), para quem a “tese bésica dessa
posicao € a consideracdo de que os docentes, enquanto categoria, sofreram ou estdo sofrendo uma transformacao,
tanto nas caracteristicas de sua condi¢@o de trabalho como nas tarefas que realizam, que os aproximam cada vez
mais das condi¢des e dos interesses da classe operaria”.
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Subcategorias | Ocorréncias Fragmentos das narrativas
C5LP 8 | Temos esse espaco para discutir.
Eu me sinto, assim, com bastante autonomia em sala de aula. E
C6H 11 | temos um grupo m.uito bacana, que também estd disposto a
discutir, a reconstruir e a pensar sobre o Enem, sobre as nossas
metodologias.
C6LP 4 | Temos autonomia.
CTH 11 Os professores que trabalham com ensino médio tém total
autonomia para trabalhar o Enem.
C7LP 7 | Temos total autonomia.
C8H 2 | Tenho autonomia — particularmente, falo do Enem.
[...] temos total liberdade para fazer ou ndo, para discutir ou ndo
C8LP 5
o Enem.
Total: 120
C3H ’ Ndo de forma sistemdtica, ndo é algo que exista enquanto
Autonomia: necessidade [...].
guséqc@a/ . C6LP | Falamos sobre o Enem, principalmente os professores com os
insuficiéncia quais tenho mais contato, mas ndo em uma acdo oficial [...J].
Total: 3
A resisténcia que existe as vezes é por parte de outros professores,
CILP 6 ndo os da cir.ea comum, da drea propedéutica. E dos prafelssores
da drea técnica e, as vezes, dependendo de quem estd na dire¢do,
da gestdo.
ool 3 Existem algumas barreiras de alguns professores, alguns grupos
de resisténcia que falam que poderiam perder tempo com isso.
C3H 7 Essa questc’io, acaba criando certo mal—.es.tar no dambito cgo IFTM.
Autonomia: Indaga-se até que ponto ficar bem classificado no Enem é bom.
ronoria. Pensam que o trabalho com as disciplinas precisa ser
resisténcia C3LP 5 . ~
independente de acontecer ou ndo o Enem [...].
Jd surgiram discussées sobre esta questdo: as vezes, o aluno que
CoLP 2 | vem para o IFTM ndo quer o técnico, ele quer um ensino médio
de qualidade. Parece que fica um embate.
Sempre hd uma discussdozinha, os que falam que ndo precisamos
C8LP 3 | preparar os alunos para o Enem, que precisamos prepard-los
para o ensino técnico.
Total: 31
Sempre coloco, inclusive, nas minhas provas, um finalzinho, de
acordo com a matéria que estd sendo trabalhada (“Caiu no
CI1LP 3 | Enem”) e acrescento alguma questdo do Enem relacionada
aquele contetido para o aluno ir percebendo como é cobrado
nessa prova.
A avaliagdo unificada é um debate com vdrios professores para
CoH 7 produzir, elaborar uma prova que se aproxime da TRI e do perfil
do Enem e que os meninos, voluntariamente, tém oportunidade de
Oportunidades: f azer.
presenga Nas provas, gosto de colocar questoes no estilo Enem, para que o
COLP ’ aluno jd comece a se adaptar com aquele tipo de questdo, que
chamo de questdo mais textualizada. Temos questoes menos secas
e mais discursivas, mais dialogicas.
C3H 5 O simulado é um instrumento avaliativo que usamos para os
nossos alunos
Nessas reunioes da Base Nacional, discutimos se precisamos
C3LP 9 | preparar ou ndo os alunos para o Enem. Essa é uma questdo que
sempre vem d tond.
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Subcategorias | Ocorréncias Fragmentos das narrativas
Temos o simulado, um por trimestre. E bem parecido com o
C4H 6
Enem.
Jd montei curso voltado para o Enem, cursos de redacdo voltados
C4LP | 10 | para o Enem e fiz resolucdo de questoes do Enem com os
terceiros [...].
Temos esse grupo que organiza os simulados duas vezes ao ano,
C5H 9 | no final do primeiro semestre e no final do segundo, contando o
tempo, com a quantidade de questoes.
Os professores da drea propedéutica, das questoes introdutorias,
C5LP 2 . .
trabalham na linha dos vestibulares [...].
Esse é o meu terceiro ano em sala de aula e eu me vejo
C6H 1 ~
trabalhando melhor as questoes do Enem |[...].
C6LP 5 Na semana de curso, por exemplo, ofereci o curso “Redagdo nota
1.000 no Enem”, abriram duas turmas de 30 alunos.
C7H 2 | Nas reunides pedagogicas, sempre trazem o tema do Enem [...].
CsSH 4 Amanhd eu vou dar uma aula de véspera. Amanhd é quinta-feira,
e 0s meninos vdo fazer prova no fim de semana.
C8LP 5 [...] as vezes, preparamos oficinas de redacdo para preparar os
alunos para o Enem.
Total: 70
ClH 3 Penso que faltam mais reunibes de departamento para
discutirmos de forma mais ampla as questées do Enem.
Com os alunos, ndo hd muito tempo, principalmente com o
C3H 2 | terceiro ano, porque a prova do Enem acontece quando os
. terceiros anos estdo no momento de saida.
Oportunidades: Até esse cursinho, a questdo foi porque ndo havia mesmo
auséncia/ C4H 1 .
insuficiéncia professores suficientes para montar |[...].
C5LP 1 Infelizmente, ndo temos tempo de reunir com as outras dreas para
ver o posicionamento que eles tém sobre isso [...].
[...] por exemplo, nunca participei de uma reunido para falar
C6LP 2 T
sobre habilidades do Enem.
Total: 14
CILP > [...] as vezes, ainda escutamos que esse ndo é o objetivo, que o
objetivo ndo é o menino ir para a universidade.
C3H 3 A elaboracdo do simulado ¢ direcionada para o ensino médio;
. entdo, existe um embate [...].
Oportunidade: — - p
oA C3LP 1 | A decisdo sobre o simulado nunca é consensual |...].
resisténcia - ; p —
Nos temos simulados duas vezes ao anof...]. Hd resisténcia,
C5H 2 | porque estamos preparando esses meninos para o mercado de
trabalho, o ensino ¢ técnico.
Total: 8

Total de ocorréncias da categoria: 246

Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2018).

Em conformidade com o Quadro34, todos os professores-narradores, nos oito Campi

investigados, disseram que t€ém autonomia para tratar do Enem em seus contextos de trabalho.

Houve 120 ocorréncias para a subcategoria “Autonomia: presenca”, elemento que ampara,

inclusive, os docentes que decidiram nao priorizar 0 Enem em suas praticas. Esse € o caso de

C4LP, que, tendo sido defensora e protagonista da preparacdo dos alunos para realizarem o
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exame, apoOs concluir os estudos de pods-graduagdo (mestrado e doutorado), mudou o

posicionamento em relagdo a essa pratica:

Jd montei curso voltado para o Enem, cursos de redacdo voltados para o
Enem, e fiz resolucdo de questoes do Enem com os terceiros, hd um tempo,
antes do afastamento. Isso era sempre muito bem visto. Depois de estudar,
eu quis parar de fazer, porque estava com a sensagdo de estar treinando.
Isso me incomodou. Percebi que estava fazendo algo que ndo queria mais;
entdo, parei.

A fala de C4LP nos mostra o exercicio da autonomia tanto no momento em que
decidiu priorizar o ensino e a aprendizagem de seus alunos para o Enem, como ao optar por
prepara-los para a vida, sendo o resultado do Exame apenas o reflexo da aprendizagem.

A autonomia dos professores € entendida como um requisito que fortalece a identidade
da tarefa docente (BERAZA, 2019). Para Demo (2019), é importante que o docente tenha
autonomia para poder cultivd-la nos alunos. No IFTM, a autonomia dos profissionais que
valorizam a abordagem do Enem vai ao encontro do atendimento das demandas dos
estudantes que pretendem continuar os estudos em nivel superior apos a conclusdo do ensino
médio/técnico. A fala de C3LP ¢é bastante representativa desse aspecto encontrado nas

narrativas:

[...] o Enem é uma prova que os concluintes ndo precisam, necessariamente,
fazer, mas é quase unanimidade, quase todo mundo faz, porque a maioria
dos alunos tem essa perspectiva de verticalizacdo, de entrar na
universidade, alguns, inclusive, de voltar para o IFTM.

Apesar de haver certo consenso sobre o fato, a autonomia dos professores em relacao
ao Enem sofre resisténcia. Conforme o Quadro 34, em cinco dos oito campi investigados,
houve relatos desse tipo, com 31 ocorréncias para a subcategoria “Autonomia: resisténcia”. E,
em dois campi, com trés registros, a autonomia foi caracterizada como insuficiente, no sentido
de ndo ser institucionalizada, ainda que ndo seja reprimida.

Resisténcias referem-se, principalmente, a natureza e a missdo dos IFs. Alguns
profissionais entendem que o ensino técnico precisa ser priorizado, que a preparacdao de
técnicos qualificados para o mercado de trabalho deve ser prioridade e que nio cabe aos IFs
preocupar-se com o Enem.

Ao confirmar a autonomia que usufrui em seu contexto de trabalho para tratar do

Enem, C1LP acrescenta aspectos referentes a resisténcia:

[...] para alguns, ainda existe alguma resisténcia, porque sempre tem
alguém que pronuncia que esse ndo é o foco do Instituto, que o objetivo ndo
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é o aluno entrar na universidade, que o objetivo é o aluno concluir o curso
como um profissional.

A maioria dos relatos concernentes a resisténcia ao Enem no IFTM refere-se a aversao
dos professores, mas houve também narrativas que indicaram oposicdo de setores
pedagbgicos e gestores. O discurso gerado pode imprimir, nos docentes, ressalvas de
prosseguirem com o objetivo de abordar o Enem em seus saberes e suas praticas. “Sao os
medos que nos impdem diariamente que se erguem e contaminam a paisagem humana e os
saberes profissionais, colocam-nos em elevado risco, adensado com autoritarismo que
transforma o tudo em nada que valha” (VIANA, 2019, p. 508). O julgamento dos colegas e o
curriculo cada vez mais apertado em periodos cada vez mais reduzidos — pelas acOes
empreendidas com a reforma do ensino médioe e o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos —
contrastam com a demanda dos alunos que cobram dos professores a abordagem do Enem nas
aulas.

Professores-narradores argumentam a favor da autonomia em relacio ao Enem, no
sentido de que o IFTM oferece o ensino integrado; portanto, compreende o nivel médio e,
consequentemente, deve preocupar-se com o Exame. Além disso, relacionam as acdes que
favorecem a participagdo dos estudantes do IFTM no Enem a autonomia dos alunos de
escolher se querem ou ndo prosseguir nos estudos e entrar na universidade. Alguns
participantes da pesquisa destacam a autonomia no que tange ao Enem, desde que haja
equilibrio com as a¢des voltadas ao ensino técnico.

Muitos professores-narradores relataram que o IFTM, na maioria das edigdes,
alcangou as primeiras colocacgdes nos rankings do Enem em suas cidades por obter, em alguns
casos, colocagdes melhores que as de escolas particulares. Para C2H, essa situagdo é

paradoxal:

[...] como o Instituto Federal, na maioria das regioes, consegue o primeiro
lugar no Enem, muitos alunos entram pelo Enem para o Instituto Federal,
desconhecem a natureza do ensino integrado e técnico e acabam
colaborando para o indice de evasdo, porque chegam ao meio do curso e
percebem que ndo ddo conta da parte técnica, ndo conseguem acompanhar
e saem pela carga hordria.

Nesse sentido, os profissionais da area da educacao ficam reféns do Enem, mesmo que
o foco dos saberes e das praticas dos professores ndo seja o Exame. Viana (2019) relata que,
em Portugal, o ensino secundario também se torna refém dos exames nacionais. Importa-nos
essa informac@o porque muitas universidades daquele pais aceitam a nota do Enem para o

ingresso de estudantes brasileiros. Essas preocupagdes perpassam as narrativas dos
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professores; no entanto, em todos os campi, foram registradas ocorréncias sobre
oportunidades para discutir e trabalhar o Enem.

No item “Oportunidades: presengca”, houve 70 ocorréncias de oportunidades
registradas por 14 professores-narradores em oito campi. A realizacdo de simulados e
avaliacdes unificadas, a oferta de cursos de redagdo e cursinhos preparatdrios para o Enem e a
abordagem do tema em reunides foram as principais oportunidades apontadas para abordar o
Exame nos campi.

Assim como no aspecto “autonomia” em relacdo ao Enem, os professores-narradores
disseram que as ‘“oportunidades” relativas ao Exame no IFTM sofrem resisténcia ou sdo
insuficientes. No item “Oportunidades: auséncia/insuficiéncia”, houve 14 ocorréncias
apontadas por cinco professores de cinco campi. Os registros referem-se a auséncia de
reunides para abordar o tema, falta de tempo e caréncia de docentes para ministrar os
cursinhos. Ja no item “Oportunidades: resisténcia”, houve oito ocorréncias citadas por quatro
professores-narradores em trés campi, no tocante as objecdes sobre a realizacdo de simulados,
motivadas também pelo posicionamento na priorizacdo da perspectiva técnica sobre 0 ensino
para o acesso dos estudantes a universidade.

Dados apresentados pelo questionario no Quadro 35 confirmam tanto a presenga da
autonomia dos docentes para abordar o Enem como da resisténcia. A questdo 34 solicitou aos
professores colaboradores que indicassem se possuem autonomia e oportunidades de discutir

sobre 0 Enem e os desdobramentos nos processos de ensino e aprendizagem.

Quadro 35 — Categoria 3: Autonomia e oportunidades dos professores sobre o Enem no contexto de
trabalho. Questionario.

Subcategorias Questao3 Ocorréncias Texto das alternativas

4
Autonomia do " 1 17 E comum tratarmos do Enem em nossas reunioes.
professor em E 2 16 As vezes, tratamos do Enem em nossas reunides.
relacdo ao g 3 3 Raramente, tratamos do Enem em nossas reunides.
Enem no 2 4 1 Nunca tratamos do Enem em nossas reunioes.
contexto de < 5 1 Tratamos do Enem apenas em conversas informais.
trabalho Total: 38

Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

As informagdes acima evidenciam que, dos 38 professores colaboradores, 17
afirmaram que é comum tratarem do Enem em reunides, o que ratifica a presenca da
autonomia. Entretanto, 16 sujeitos — quase o mesmo quantitativo dos que ratificaram a
presenca da autonomia — disseram que isso ocorre “as vezes”, o que pode ser um indicativo da
resisténcia para exercé-la de fato. Trés docentes citaram que “raramente” tratam do exame nos

encontros, € um disse que ele nunca € abordado, o que confirma as dificuldades apontadas
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pelos professores-narradores para exercerem a autonomia, no contexto do IFTM, no que tange
ao Enem.

Mediante esses resultados, podemos dizer que os professores de Histdria e de Lingua
Portuguesa do IFTM tém autonomia para abordar o Enem em suas praticas, mas ela ndo
ocorre sem barreiras ou resisténcias. A relutincia pode estar relacionada a origem das escolas
técnicas e agrotécnicas, quando eram direcionadas a parcela menos favorecida da populacio e
atendiam ao propésito de qualificar a mao de obra existente.

Tal realidade das escolas técnicas federais passou por diversas fases. Segundo Castro
(2005), na década de 1970, elas chegaram a ser caracterizadas como instituicdes publicas que
atendiam a elite, devido a qualidade do ensino académico ofertado em consonancia com a
educacgdo técnica e ao interesse despertado nos estudantes com mais condicdes financeiras,
que pretendiam acessar o ensino superior. Essa situacdo, em parte, influenciou na formacao de
pessoas para atuarem nas areas técnicas — “Era um beco sem saida. Quanto melhor elas [as
escolas técnicas] foram ficando, em tudo, inclusive laboratdrios e cursos profissionalizantes,
menos os alunos se interessavam pela dimensao técnica” (CASTRO, 2005, p. 156) — e foi, em
parte, desestabilizada pelo advento da Lei de Cotas (Lei n. 12.711 — BRASIL, 2012a), que
reservou metade das vagas das escolas federais para os alunos oriundos de escolas publicas.

Além disso, antes da Lei de Cotas, a criacdo dos IFs por meio da Lei n. 11.892
(BRASIL, 2008) situou parte da educacao superior na abrangéncia da EPT, ao estabelecer que
os IFs devem ministrar cursos de tecnologia, bacharelados, licenciaturas, engenharias, além de
cursos de poés-graduacdo lato e stricto sensu que integram a EPT (MORAES;
ALBUQUERQUE, 2019). Diante desses fatos, entendemos ser incoerente pensar que os IFs
nio devem abordar o Enem, exame que proporcionard aos alunos a oportunidade para
ingressarem nos cursos oferecidos pela propria institui¢do.

Ao tratar da formagdo de professores como algo profissional, Novoa (2017) referencia
Le Boterf (1995), para quem o conceito de competéncia estd vinculado as redes a que
pertence e a uma dimensao coletiva. Se o relacionarmos ao ensino integrado ofertado pelos
IFs e ao fato de que a Rede Federal de Educacdo Profissional passou a ser também uma Rede
de Educacdo Cientifica e Tecnologica, € possivel justificarmos a autonomia dos professores
no tocante ao Enem no IFTM, inclusive como competéncia, uma vez que o Exame pode levar
os estudantes a alcancarem a educacdo cientifica e tecnologica de maneira ampla.
Ressalvamos que oportunizar o Enem aos alunos e que adquiram conhecimentos suficientes
para participarem do processo ndo significa que eles devem ser treinados para o Exame, e sim

que tenham acesso aos conhecimentos essenciais para tanto. Isso € possivel a medida que os
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professores tenham autonomia em relacdo ao Enem em seus contextos de trabalho, saberes e

préticas.

5.5 Relacoes entre Matriz de Referéncia do Enem, material didatico e curriculo real

No texto “Dar voz ao professor: as histérias de vida dos professores e o seu
desenvolvimento profissional”, Goodson (2013) ressalta o valor das histérias de vida dos
docentes e sua importancia no tocante a andlise do curriculo e a escolaridade. Ainda que nao
contemple diretamente as historias de vida desses profissionais, esta investigacdo deu voz
para falarem do curriculo escolar do ensino médio, da Matriz de Referéncia do Enem (INEP,
2009) e do curriculo real desenvolvido por eles, de acordo com seus saberes, expressos na
pratica.

Ao estabelecer as habilidades e competéncias que devem estar desenvolvidas pelos
estudantes ao final do ensino bésico e apresentar os objetos de estudo a serem considerados
para esse fim, a Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009) norteia, de certa forma, o
curriculo do ensino médio. Tal aspecto € abordado por Santos (2011, p. 203), para quem o
Enem “a nova bussola do ensino médio, entra para corrigir os curriculos das escolas sem
impor diretamente sua diretriz. E com essa conotagdo, como um modelo a ser seguido, que o
Enem tem a pretensdo de servir como referéncia para os curriculos”. Conforme o autor, o
Exame ndo obriga formalmente que as orientacdes curriculares do Exame sejam seguidas,
mas elas podem indicar tacitamente um guia curricular.

Diante disso, procuramos saber se os professores de Historia e de Lingua Portuguesa
do IFTM conhecem a Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009) e se a levam em conta nos
contextos de pratica (BALL; BOWE, 1992), com observancia a influéncia sobre o curriculo
real desenvolvido pelos docentes e, consequentemente, nos contextos dos efeitos ou
resultados (BALL, 1992). Para isso, a categoria “Relagdes entre Matriz de Referéncia do
Enem, material didético e curriculo real” foi subdividida nas seguintes subcategorias: Matriz
de Referéncia do Enem e professores: conhecimento, importincia e uso de questdes do
Exame; Matriz de Referéncia do Enem e material didatico: aproximacdes e afastamentos;
Matriz de Referéncia do Enem e curriculo real: aproximacdes e afastamentos; Matriz de
referéncia do Enem e curriculo escolar: aproximacdes e afastamentos.

Inicialmente, procuramos verificar se os professores de Historia e de Lingua
Portuguesa do IFTM conhecem a Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009), a importancia

que atribuem a esse conhecimento e se usam questdes do exame em suas aulas e avaliacdes. O
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Quadro 36 apresenta os resultados da andlise realizada nos questionirios e compreende a

primeira subcategoria:

Quadro 36 — Categoria 4: Relagdes entre Matriz de Referéncia do Enem, material didético e curriculo
real. Questionario.

Subcategorias ng (s)tao Ocorréncias Texto das alternativas
S 2 1 8 Sim. J4 realizei a leitura na integra.
g .y B ) 20 S.im: J é realizei a l.eitura referente a area de conhecimento da
EZ| E disciplina que ministro.
é E %3 3 8 Em parte. J4 realizei uma leitura superficial do documento.
5 e 4 2 Nao. Ainda ndo realizei a leitura do documento.
Total: 38
3 Qu; itao Ocorréncias Texto das alternativas
g Ater. | 1 37 Sim.
§ nativas 2 1 Nﬁo
3 Total: 38
- o
;::) Qg?tlao Ocorréncias Justificativas
§ § " Para atender as demandas dos alunos. Preparacdo para o
2 ug ° 26 Enem e continuagdo dos estudos — ingresso dos jovens no
g 22 o -~ curso superior.
% -5 E —3 g 3 Pelas caracteristicas do Enem: contextualizado,
8 = <§ £ % 5 interdisciplinar e atual.
% '§ E «“—é c% S 1 O Enem integra a prética social burocratica.
“g 2 «g S 3 6 Os contetddos da Matriz de 'Refer{anlcia integram o plano de
2 3 g ke (% curso/plano de ensino Flo ensino med{o. .
2 § o ‘§ B Os conEelidos da Matriz de' Referéncia sdo necessarios para a
é < 9 g S 6 formagéo e o desenvolv1'ment0' dos alunos nos aspectos
8 g Sl pessoal, profissional e de cidadania.
‘g’ g E A Matriz de Referéncia do Enem é uma opc¢do curricular.
7 1 Para partilhar o conhecimento.
E Total: 50
= Qu;;tao Ocorréncias Texto das alternativas
1 17 Procur.o .resolver questdes de todos os contetddos da disciplina
que ministro.
. 5 3 PI‘OCUI:O ‘resolver questdes de todos os contelidos~da disciplina
g é que ministro, mas nem sempre encor?trc? as questoes.
m % .| 3 5 P}‘oqurg resolve'r 'questées da maioria dos conteidos da
S 2| g disciplina que ministro.
é 2 "5 Procuro resolver questdes da maioria dos contetidos da
z 2 | 8 4 2 disciplina que ministro, mas nem sempre encontro as
=3 21 < questoes.
8 % 5 10 As vezes procuro resolver questdes do Enem com meus
) [ alunos.
- 6 1 Raramente procuro resolver questdes do Enem com meus
alunos.
7 0 Nio resolvo questdes do Enem com meus alunos.
Total:38
nggtao Ocorréncias Texto das alternativas
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1 3 Procuro usar questdes do Enem em todas as avaliagdes.
.. |8 2 19 lfrocuro usar questdes do Enem na maioria das avaliagdes.
S E é 3 13 As vezes, procuro usar questdes do Enem em avaliagdes.
E = |8 4 1 Raramente procuro usar questdes do Enem em avaliacdes.
<5 |<[ 5 2 Nio uso questdes do Enem em minhas atividades avaliativas.
Total:38
Total de ocorréncias da categoria: 202

Fonte: Elaboracdo das autoras, com base nos dados da pesquisa (2017).

Conforme o Quadro 36, notamos que 36 professores colaboradores que responderam
ao questionario ja realizaram a leitura da Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009) e dois,
ndo. Dentre os que fizeram a leitura, 20 leram a Matriz de Referéncia da propria area de
atuacdo; oito, o documento na integra; e outros oito, de maneira superficial, todo o texto.
Esses dados indicam que 28 professores colaboradores conhecem a Matriz de Referéncia da
propria area de atuacao.

Ao serem questionados sobre o trabalho com os conteudos prescritos na Matriz
Curricular do Enem (INEP, 2009), 37 professores responderam que isso ocorre € apenas um
disse que ndo. Assim, observamos que um docente, ainda que ndo conheca a Matriz,
considera importante trabalhar o curriculo sugerido por ela.

Sobre a importancia desse trabalho, a demanda dos alunos — referente a preparacdo
para o Enem, a continuacdo dos estudos e ao ingresso dos jovens no ensino superior — foi a
justificativa de maior recorréncia entre os professores colaboradores, com 26 registros. As
caracteristicas do Exame (interdisciplinar, contextualizado e atual) também tiveram uma
frequéncia significativa, com oito ocorréncias no questionario. O fato de os conteudos da
Matriz de Referéncia integrarem o plano de curso/ensino do nivel médio e o de serem
necessarios para a formacdo e o desenvolvimento dos estudantes nos aspectos pessoal,
profissional e de cidadania foram justificados com seis ocorréncias cada. As demais foram: a
Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009) € uma opgao curricular, com dois registros; a
partilha do conhecimento e o Enem como integrante de uma prética social burocratica, com
uma ocorréncia cada.

O trabalho com a Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009), muitas vezes, perpassa
a resolucdo de questdes das provas. Perguntamos aos professores colaboradores se eles
adotam essa metodologia com os alunos e se usam as questdes nas avaliagdes. Como
resultado, obtivemos que todos os pesquisados procuram resolver questdes do exame com 0s
estudantes, com variagdes de frequéncia desse procedimento. A maioria (17) visa resolver
questdes de todos os conteidos que ministra; trés também procuram, mas nem sempre

encontram as questdes; cinco tencionam resolver questdes referentes a maioria dos contetidos
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que ministram; dois também mantém essa frequéncia, mas nem sempre encontram as
questdes; 10, as vezes, buscam resolver questdes desse tipo com os discentes; € um raramente
realiza esse procedimento.

Quanto ao uso de questdes do Enem em avaliagdes, a maior frequéncia obtida foi a de
professores que as utilizam na “maioria” das avaliacdes, com 19 docentes, seguida dos
profissionais que “as vezes” empregam tal procedimento, com 13. Enquanto isso, trés
indicaram que as usam em “todas” as provas, seguidos de um professor que “raramente” as
usa e de dois professores que ‘nunca’ usam questdes do Enem em suas avaliacoes.

Os dados obtidos levam ao entendimento de que, no contexto da pratica, a Matriz de
Referéncia do Enem (INEP, 2009) produz efeitos sobre o curriculo real desenvolvido pelos
docentes de Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM e influencia saberes e praticas.
Entretanto, devemos apontar que, para os professores colaboradores, seus curriculos ndo estao
restritos a referida Matriz, como podemos observar em PC-Q21: “Acho importante trabalhar
os contevdos, mas ndo de forma unica, como treino para a realizacdo de um teste. Sou
contrdria a visdo de preparar aluno para realizar uma prova, neste caso, o Enem”. Por um
lado, os professores ndo se furtam ao trabalho com a Matriz de Referéncia do Enem, ja que se
trata de uma demanda dos estudantes; por outro, ndo a elegem como o principal foco de
trabalho.

As relacoes entre a Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009) e o curriculo real
desenvolvido pelos professores foram abordadas também nas entrevistas narrativas. O Quadro
37 apresenta os resultados da andlise e compreende as seguintes subcategorias: Matriz de
Referéncia do Enem e material didatico: aproximacgdes e afastamentos; Matriz de Referéncia
do Enem e curriculo real: aproximagdes e afastamentos; Matriz de referéncia do Enem e

curriculo escolar: aproximagdes e afastamentos.

Quadro 37 — Categoria 4: Relacdes entre Matriz de Referéncia do Enem, material didatico e curriculo
real. Entrevistas narrativas.

Subcategorias Ocorréncias Fragmentos das narrativas
O livro diddtico jd aborda os conteiidos do Enem, e o
C1H 1 | contelido de Historia avanga no sentido de atender a

expectativa.

5] . . , , ~
Matriz de 2 CILP 1 [...] nos finais de capitulos, por exemplo, hd questées do
Referéncia do g Enem relacionadas a matéria [...].
Enem e material é CoH 3 [...] percebemos uma aproximacdo maior do material
didético e diddtico em relagdo a essa Matriz do Enem.
<% Achamos importante essa integracdo que € feita no
corp | 4 material diddtico em respeito a propria Matriz de

Referéncia, as proprias habilidades e competéncias da
Matriz de Referéncia.
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O livro que estamos usando agora tem bastantes coisas

C3H 2
referentes ao Enem.
O curriculo prescrito na Matriz de Referéncia do Enem
C3LP 3 1. . . p ; L
influencia muito [...] também no livro diddtico.
C4H 6 | O material diddtico aborda o Enem |[...].
C4LP 4 | O material diddtico tem se sintonizado bem com a Matriz.
[...] além de usar o livro diddtico que considero muito
C5H 4 | proximo do que oferece, do que pede a Matriz de
Referéncia do Enem.
C5LP ) Pego o Manual de Redacdo e o Guia do Participante do
Enem por minha conta.
Usamos um livro que se chama “Oficina de Historia”,
C6H 5 | que a cada dois, trés capitulos, hd um conjunto de
questoes dessas provas, um conjunto de questoes de
Enem.
...] eu utilizo, as vezes, copias de provas anteriores do
ceLp | 2 | L/ P p
Enem.
Vejo relacdo da Matriz de Referéncia do Enem com o
C7H 4 e
material diddtico.
C8H 4 | O livro diddtico contempla o Enem [...].
Total: 42
CILP | 10 | O material diddtico ainda ndo é o ideal para o Enem [...].
C4H 3 | O livro traz muito pouco de Enem.
A produgdo de texto contemplada no material diddtico
C4LP 8 p . . . o
também se distancia da Matriz de Referéncia [...].
C5LP 4 Usamos o livro, mas, em se tratando do Enem, o nosso
» livro ndo tem essa abordagem.
S - e .
2 Eu percebo que o material diddtico é um pouco mais
g | CoLP | 4 . .
= conteudista que o curriculo do Enem,
s O Enem tem uma caracteristica de ser uma Historia
:%’ C7H 4 | menos factual, enquanto os livros diddticos trazem uma
Historia mais factual, uma Historia mais tradicional.
Ndo vejo essa relacdo do que o Enem cobra por ser um
csIp | 5 | &rame ndo um processo seletivo, mas um exame, com o
material que nos recebemos enquanto instituicoes
publicas.
Total: 38
Cl1H 4 | Recorro a Matriz de Referéncia do Enem constantemente.
Precisamos adaptar a aula ao Enem para atender a
CILP | 5
demanda dos alunos.
CoH 4 O Enem interfere totalmente no curriculo real, a ponto de
manipular o proprio material diddtico.
Tento mostrar para o aluno que as competéncias, as
70}
. 0 habilidades que estdo sob uma mesma competéncia
Matriz de S | CoLP | 4 que . . pete
. 3 seguem uma logica muito parecida. Isso eu considero
Referéncia do = .
g importante.
Eneme ® = ; p -
. o [...] ndo abrimos mdo de ter o Enem, ter uma percepgdo
curriculo real g, . ; .
< C3H 5 | de avaliagcdo balizada pela avaliacdo do Enem, como algo
importante para a nossa prdtica.
c3rp | 20 A Matriz do Enem e a prova exercem uma influéncia alta
na minha prdtica [...].
Pego as provas do Enem, pego a base curricular em que
C4H 5 | eles se pautam e tento ressaltar, a medida que eu trabalho

a disciplina, o contelido que é cobrado muito no Enem.
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C4LP

Os meus alunos sabem, porque eu coloco a Matriz para
eles, aquele quadro da redagdo.

C5H

Sempre me preocupo. Em todos os exercicios que passo
para os meninos, do primeiro ao terceiro ano, sempre hd,
por exemplo, questdes dos tiltimos Enem(s) em todos.

C5LP

Sigo a Matriz dentro daquilo que os alunos precisam |[...].

C6H

16

Quando vi o contetido que foi cobrado para o Enem, com
relacdo ao conteiido que dei em sala de aula até agora,
ele foi todo contemplado.

C6LP

Uso a Matriz de Referéncia do Enem [...].

C7H

Na prdtica, no curriculo que desenvolvo, abordo questoes
do Enem, mesmo porque o Enem ¢é a prova mais
importante que os alunos fazem no final do ciclo, do
ensino médio, que seria o vestibular de hoje em dia.

C7LP

[...] ndo vejo disparidade entre aquilo que é pedido pelo
Enem ou aquilo que o Enem cobra e aquilo que é
ensinado em sala de aula.

C8H

Portanto, no ensino federal, faco um trabalho buscando
0s componentes das matrizes curriculares.

C8LP

O Enem impacta meu curriculo pelo fato de trabalhar
com as competéncias e habilidades, trabalhar com o
conceito de competéncia.

Total:

101

Afastamentos

CILP

E meio discrepante a matriz que o Enem coloca e a matriz
que trabalhamos, ou seja, referente ao nosso curriculo.

C2H

Quando pensamos na sala de aula e no que é dado na
sala de aula, eu, como professor de Historia, esbarro,
primeiro, na restricdo de hordrio, porque eu tenho
somente duas aulas com os meninos.

C3H

A Matriz de Referéncia do Enem ndo é o meu principal
foco.

C3LP

Tenho trabalhado outros géneros textuais, visando,
inclusive, outros vestibulares que ainda existem, pensando
na UFU, que é a mais proxima de nos.

C4H

[...] tenho notado que, nas ultimas trés ou quatro versoes,
ndo estdo cobrando aspectos mais relevantes que eu
costumo trabalhar no contetido.

C4LP

Na minha prdtica, eu ndo sigo a Matriz de Referéncia do
Enem.

C5LP

[...] como professor, ndo fico na sala de aula falando
para o meu aluno sobre o que cai ou ndo no Enem, sobre
0 que é ou ndo importante para o Enem.

C6H

Na minha forma de trabalho, ndo encerro o meu trabalho
no Enem.

CoLpP

[...] acabo tentando abarcar um pouco de cada, para que
ndo seja um ensino so voltado para o Enem.

C7H

Ndo podemos focar so no Enem [...].

C7LP

O inico “sendo” que tenho com relagdo ao Enem e vale
também para o vestibular tradicional é no caso da
Literatura, com relacdo ao que é cobrado.

C8H

E muito complicado fazer essa passagem de uma Pré-
historia até a ldade Contempordnea com apenas duas
aulas por semana.
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Eu ndo percebo muita relacdo entre o Enem e o que
C8LP 3 . . .,
vivencio, o que trabalho em sala de aula, o meu curriculo.
Total: 57
" CI1LP 1 | [...] em alguma questdo objetiva que contemple narragdo.
1;% Hd uma relacdo entre o curriculo prescrito nos
é CsSH 1 Pardmetros do Enem e o curriculo estabelecido nas
5 escolas do Instituto, curriculo médio? Hd, sim, uma
8 relacdo [...].
< Total: 2
Questiono por que motivo o aluno precisa de narracdo no
. CILP | 10 ~ .
Matriz de Enem e concluo que ele ndo precisa [...].
referéncia do A nossa ementa, o nosso direcionamento em Historia ndo
Eneme ” C3H 1 | leva em consideracdo a Matriz de Referéncia para ser
curriculo escolar | 8 formulada |[...].
é Na verdade, o projeto de curso em que estd a ementa de
s C4H 2 | Histéria, por exemplo, ndo é exatamente o que é proposto
& pelo Enem.
< Percebo que hd discrepancia, as vezes, entre o PPC [...]
C6LP 1 | /e] o conteiido do Enem, as habilidades exigidas pelo
Enem [...].
Total: 14

Total de ocorréncias da categoria: 254
Fonte: Elaboragao das autoras, com base nos dados da pesquisa (2018).

Para a subcategoria “Matriz de Referéncia do Enem e material didatico”,
consideramos nao sé o livro adotado, mas também outros materiais usados pelos professores,
como bancos de questdes, provas do Enem e Manual de Redacdo do Enem. Entretanto, a
maioria das observagdes dos docentes recaiu sobre o livro didatico.

Dos 16 professores-narradores entrevistados, 14 disseram haver aproximacdes entre o
material didatico e a Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009) nos oito campi, perfazendo
42 ocorréncias. Nesse sentido, eles indicaram relacdes entre a matriz e os livros didaticos que,
nesse caso, trazem conteddos presentes na Matriz e questdes do exame — alguns, inclusive,
abordam as competéncias e habilidades tanto no que tange aos objetos de ensino como em
relacdo as questdes. Os docentes apontaram também que usam provas/questdes do Enem e o
Manual de Redacdo em suas aulas.

Entretanto, os professores-narradores afirmaram que o livro diditico ainda nio esti
completamente adaptado a Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009), traz raros exercicios
nos moldes do Exame e é um pouco mais conteudista do que as provas do Enem. Das
narrativas, obtivemos uma frequéncia de 38 ocorréncias que ratificam afastamentos entre o
material didatico e a matriz — em seis campi, sete docentes apontaram esses aspectos.

A partir desses resultados, inferimos que o livro didatico passa por um processo de

adaptacdo ao Enem, mas de maneira timida, talvez pelo fato de a Matriz de Referéncia (INEP,
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2009) ndo ser “oficialmente” um parametro curricular adotado para o ensino médio, e sim
uma sugestdo. Com a chegada da BNCC do ensino médio (BRASIL, 2018a), € possivel que
haja outro periodo de adaptagao dos materiais didaticos, o que vai depender também do futuro
do Enem. Sado possibilidades que futuras investigacdes podem aclarar se a matriz se firmar
como norteadora curricular juntamente a BNCC (BRASIL, 2018a) ou se esta substituir
aquela.

A segunda subcategoria compreende as relacdes entre a Matriz de Referéncia do Enem
(INEP, 2009) e o curriculo real, ou seja, aquele desenvolvido pelos docentes em suas praticas.
De acordo com as narrativas, todos os professores entrevistados apontaram aproximacoes
entre seus saberes, suas praticas e o referido documento, com 101 ocorréncias. Segundo os
narradores, existe uma demanda, por parte dos alunos, de que seja utilizado o curriculo
previsto para o Enem, o que leva os docentes a recorrerem a Matriz. Essa necessidade dos
estudantes decorre, principalmente, do interesse deles em continuar os estudos no ensino
superior. Como os cursos investigados sdo integrados e devem contemplar tanto o ensino
técnico como o médio, os professores entendem que a matriz precisa ser contemplada no
curriculo real, pois compde os conhecimentos abordados no ensino médio.

Apesar de ser o fator mais impactante, a demanda dos alunos ndo € o tnico aspecto
que justifica o uso da Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009). A abordagem dos
conteddos sob a égide das competéncias e habilidades também aparece como um aspecto
importante dessa recorréncia, como verificamos na fala de C8LP: “O Enem impacta meu
curriculo pelo fato de trabalhar com as competéncias e habilidades, trabalhar com o conceito
de competéncia”.

Diante desse resultado, confirmamos que o curriculo real dos professores de Historia e
de Lingua Portuguesa do IFTM ¢ influenciado pela Matriz de Referéncia do Enem (INEP,
2009). Entretanto, eles apontaram também afastamentos entre os curriculos reais e o referido
documento, com 57 ocorréncias em todos os campi; e, dos 16 docentes entrevistados, 13
indicaram afastamentos entre o curriculo real e a matriz. Isso se deve, principalmente, ao fato
de o Enem ndo ser o foco do curriculo real; por conseguinte, a referida matriz integra
curriculos, mas os professores ndo se prendem a ela. Fatores como o modo como a Literatura
e a producdo de texto sd@o abordadas no Exame contribuem para acentuar esse afastamento,
pois se diferencia da rotina de trabalho com os alunos.

Em Literatura, a falta de direcionamento das obras literdrias, associada ao amplo
conteddo, dificulta o ensino nos moldes da Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009). O

fato de a producao textual voltar-se a dissertacdo argumentativa também nao atende ao que os
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professores entendem como suficiente, uma vez que, para eles, os alunos precisam aprender
uma variedade de tipos e géneros textuais necessarios as diversas situacdes que vivenciam e
vivenciardo.

Outro fator relativo ao afastamento desses curriculos € o tempo de aula, pois os
professores de Historia contam com apenas dois horédrios por semana. Esse periodo nem
sempre € suficiente para abordar os conteuidos previstos no curriculo escolar e os que constam
na Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009). Tal questao também foi apontada como
norteadora do curriculo para os docentes investigados por Mesquita (2019), sobre a
centralidade do papel dos professores do ensino médio na reconfigura¢do do curriculo e da
profissao.

Ao investigar professores do ensino médio de uma escola estadual do Rio de Janeiro, a
autora identificou que “véarias dimensdes observadas do trabalho docente e sua relagdo com o
curriculo trouxeram o tempo como o grande elemento limitador para a a¢do dos professores
em sala de aula” (MESQUITA, 2019, p. 242). No IFTM, onde os docentes precisam observar
as vertentes propedéutica, formativa e profissionalizante, o tempo disponibilizado para as
aulas pode ser um limitador do curriculo e um elemento que favorece os afastamentos entre a
Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009) e os curriculos reais.

De acordo com o Quadro 37, houve apenas dois registros de aproximacio e 14, de
afastamento, em quatro campi, entre a Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009) e o
curriculo escolar. Logo, podemos entender que os curriculos escolares dos campi do IFTM
ainda ndo contemplam a matriz de modo amplo. Essa caracteristica, talvez, deva-se a
especificidade da oferta de cursos técnicos integrados ao ensino médio. Percebemos um
paradoxo nesse caso, pois ha essa especificidade e a presenca do ensino médio no conjunto
que leva os professores a se esforcarem para atender a demanda dos estudantes pelo Enem.

Outro paradoxo foi apontado na fala de C5LP: “Na verdade, o meu mal-estar com o
Enem ¢é este: queremos uma escola que crie, e usamos um mecanismo que objetiva demais o
processo de ensino e aprendizagem”. Aqui, o professor assinala a contradicdo entre as
propostas de ensino para o desenvolvimento da criatividade e da autonomia dos estudantes —
presentes, inclusive, nas competéncias gerais da educacdo basica da BNCC (BRASIL, 2018a)
—; e a necessidade de preparacdo para realizar o Exame, que ele considera um processo de
objetivacdo. Por meio do referido processo, o Enem pode estar integrando a cultura da
performatividade (LOPES; LOPEZ, 2010) que visa a manuten¢do do sistema.

Para C2H, a propria BNCC (BRASIL, 2018a) aparece como consequéncia da

orientagdo curricular imposta pelo Enem:
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O Enem estd diretamente associado a base comum e a tentativa da matriz
comum, da base comum nacional. E um desafio, porque o Brasil é composto
por vdrios paises dentro do mesmo territorio: no Norte, temos uma cultura,
no Sul, temos uma cultura, no Sudeste, temos outra cultura. Tentar fazer
essa matriz unica entender o Brasil, queira ou ndo, foi forcado pelo Enem.

Para esse professor-narrador, o paradoxo estd no fato de o Exame direcionar a base

curricular, e ndo o contrario:

Talvez, deveria ter sido uma coisa e depois a outra. Talvez, debateriamos
uma matriz curricular comum, uma base nacional comum e depois teriamos
um vestibular como consequéncia. Ndo vestibular, mas um processo de
ingresso ou de acesso ao ensino superior, consequéncia dessa matriz
comum. Talvez, tenha acontecido o contrdrio: pelo fato de o Enem ter tido o
destaque que teve, a evolugdo historica que teve, o proprio Enem forcou a
construgdo de uma matriz comum e direcionou o curriculo. E interessante. E
uma inversdo de causa e consequéncia, porque, com o curriculo formado,
temos condicdes de elaborar um processo de ingresso ao ensino superior a
partir desse curriculo. Mas acontece o contrdrio: o Enem forca a
transformagdo do curriculo (C2H).

Conforme os resultados deste estudo, o Enem alterou em parte o curriculo real dos
professores, mas nao o curriculo escolar dos campi do IFTM. Com a aprovagdo da BNCC
(BRASIL, 2018a), parece-nos bastante interessante o desdobramento desta investigacdo em
futuras pesquisas para acompanharmos as vinculag¢des curriculares entre a base nacional, a
Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009) e os curriculos escolares.

Assim, evidenciamos que a Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009) e o proprio
Exame nao sdo o foco dos curriculos escolares, tampouco dos curriculos reais dos professores
de Histéria e de Lingua Portuguesa do IFTM, contudo compdem, de forma significativa, os
curriculos reais desses profissionais. Nao ha uma preparacdo intensiva para os alunos
realizarem o Exame, mas existe uma preocupacdo no que diz respeito a ele e sdo realizadas

acOes pontuais que visam atender essa preocupagao.

5.6 O Enem como instrumento educacional: avaliacio do desempenho dos alunos

concluintes do ensino médio e acesso ao ensino superior

Para registrarmos as percepcdes dos professores que caracterizam “resisténcias”,
“adesoes” e “dificuldades” em relagdo ao Enem, os questionamos sobre o Exame enquanto
ferramenta educacional. A categoria foi subdividida em duas subcategorias: o Enem como

instrumento avaliativo do desempenho dos estudantes concluintes do ensino médio; e o Enem
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como mecanismo de acesso dos jovens ao ensino superior. Tal escolha deve-se ao carater
avaliador do Enem, assim como ao papel que tem desempenhado como processo seletivo, ao
substituir os vestibulares ou ao coexistir com eles, sobretudo nas universidades publicas, cujo
acesso € o objetivo de grande parte dos discentes do IFTM.

O Quadro 38 apresenta a frequéncia das ocorréncias de “Adesdo”, “Resisténcia” e

“Dificuldades” abordadas pelos professores-narradores, em relagdo a cada subcategoria:

Quadro 38 — Categoria 5: O Enem como instrumento educacional: avaliagdo do desempenho dos
alunos concluintes do ensino médio e acesso ao ensino superior. Entrevistas narrativas.

Subcategorias Ocorréncias Fragmentos das narrativas
Existem também outras avaliacdes, as Olimpiadas de
C1H 3 | Matemdtica, de Biologia, mas o Enem é mais completo e
abarca uma realidade muito maior.
CILP 1 | Hd aspectos que consegue avaliar [...].
C2H 2 | [...] existe um direcionamento]...].

[...] acredito que, como a regra vale para todos, o Exame
pode ser um indicador.

Enquanto  instrumento  avaliativo, é  extremamente
C3H 7 | relevante, porque é desse jeito que ele vem melhorando e
tem melhorado [...].

C3LP 3 | Como instrumento avaliativo, é valido também [...].
Enquanto avaliacdo do desempenho dos alunos no Brasil,
penso que é uma prova em evolugdo. A cada ano, se ela
C4LP 11 | continua evoluindo, melhor fica esse resultado, essa
andlise, porque, por exemplo, a propria redacdo evoluiu
muito a forma de se corrigir.

[...] penso que é um bom pardmetro, inclusive para mostrar
que quem ndo tem uma boa educacdo bdsica ndo consegue
atingir um bom desempenho, ndo consegue ter um bom
desempenho durante a prova.

[...] comeco a achar interessante essa avaliacdo da prova,
concluintes do porque tirou o foco de trabalhar a lingua escrita

C2LP 3

Instrumento
avaliativo do
desempenho dos
estudantes

C5H 1

Adesodes

- sdi C5LP | 3 . P : .

ensino médio especificamente— os erros, a gramdtica, a lingua que é
fechada dentro da gaiola— e coloca vdrias linguagens.

C6LP 9 Acredito que é um sistema de avaliacdo que ainda ndo

tenha sido corrompido.

Quanto ao Enem como instrumento avaliador do
C7LP | 11 | desempenho dos alunos no ensino médio, eu vejo com bons
olhos [...].

Nesse sentido, eu valorizo o Enem, que é uma ferramenta
C8H 2 | de avaliagdo que permite identificar avangos e possiveis
retrocessos da educagdo nacional.

[...] gosto muito da forma como o Enem avalia, apesar de
ser exame,a avaliacdo ndo é exame, examinar, ela é
C8LP 5 | avaliar. E os conceitos que subjazem, os conceitos de
desenvolvimento de competéncias para se resolver
problemas, para mim, sdo show.

Total: 61
CI1LP 9

E muito complicado falar que o Enem consegue fazer essa
avaliacdo.

Res.




260

Subcategorias

Ocorréncias

Fragmentos das narrativas

C2H

Vejo, cada vez mais, o Enem como um instrumento
tradicional de avaliacdo. Infelizmente, tende a piorar nos
proximos anos, tende a se restringir ainda mais essa
concepgdo critica, politizada, reflexiva.

C2LP

Em relacdo ao Enem como avaliacdo do desempenho dos
estudantes do ensino médio, penso que todo tipo de
avaliacdo peca, porque tenta universalizar a forma de
avaliar todos os alunos.

C3H

[...] nos iiltimos anos, ele perdeu por ter retornado a
questoes muito mais conteudistas.

C3LP

12

Muitas vezes, ndo precisa ter muitos conhecimentos
acumulados ou muitas experiéncias prévias para conseguir
resolver as questoes de Linguagens, especificamente.

C4LP

10

O contextualizar parece que é inserir a questdo em um
textinho em cima e poder cobrar qualquer coisa embaixo.
Parece que ndo estd bem entendido o que é contextualizar,
colocar em um contexto.

C5H

E um pardametro falho, porque, embora aparecam o0s
niimeros ld, eles ndo tomam uma atitude para melhorar o
ensino bdsico, ndo sdo tomadas atitudes para melhorar o
ensino bdsico e continua em niimero.

C5LP

17

Penso que a avaliacdo, em se tratando da lingua, ndo
contempla as possibilidades de o aluno fazer, criar,
representar um significado daquilo que, talvez, esteja
ligado a crenca dele.

C7H

Penso que o Enem nivela muito por baixo. Um aluno que
estudou pouco e um aluno que estudou muito acabam tendo
uma prova que ndo avalia, fazendo com que essas
diferencas ndo fiquem claras.

C7LP

[...] talvez, com relagdo, especificamente, a Literatura, o
conhecimento esteja além, mas esse conhecimento precisa
ser apresentado.

C8H

A reflexdo é minima. Nesse sentido, o Enem é negativo,
porque tem uma falha anterior, que é uma falha curricular.

C8LP

O Enem ndo consegue avaliar, porque o Enem é uma coisa
e 0 que fazemos é outra, ndo estd de acordo.

Total:

86

Dificuldades

CI1LP

Quando ensinamos a redacdo, falamos: “Olha, a conclusdo
da redagdo dissertativa vocé vai finalizar sua ideia, vocé
vai concluir mesmo”. No Enem ndo é assim. No Enem, é
necessdrio fazer uma proposta, pensar na viabilidade dessa
proposta que estd fazendo.

C2H

Os meninos enxergam as mesmas dificuldades das provas
comuns no Enem.

C4H

Em relagdo a avaliagdo externa, ficamos preocupados
mesmo, ficamos de olho, porque também consideramos
como uma avaliagdo nossa, da propria escola, do
desempenho da escola.

C4LP

A Literatura me traz umas angustias.
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Subcategorias

Ocorréncias

Fragmentos das narrativas

CSLP

Se for colocado para o aluno fazer uma cronica ou escrever
uma narrativa, a avaliacdo pode ser mais questionada. A
escolha pelo texto dissertativo-argumentativo  estd
relacionada & correcdo e aos critérios. E outro processo.
De qualquer forma, deixo minha queixa.

C7H

O Enem é mais interpretativo, eu acho. Agora estou me
adaptando, mas tive um pouco de dificuldade nisso.

C8LP

No IF, no ensino médio, ndo trabalhamos com o
desenvolvimento de competéncias, e o Enem avalia esse
desenvolvimento de competéncias do aluno.

Total:

23

Mecanismo de
acesso dos
jovens ao
ensino
superior

Adesoes

Cl1H

Ndo vejo como negativo totalmente. E uma necessidade
dessa nova realidade de ser um processo classificatorio
para insercdo na universidade.

CILP

14

O Enem, como acesso ao ensino superior, é a melhor forma
que temos atualmente.

C2H

Uma das coisas que o Enem fez foi unificar esse processo,
feito na cidade [do aluno], com um exame nacional em que
ele é qualificado a partir da sua nota, tem direito de
escolha.

C2LP

13

Sou totalmente a favor do Enem. Acredito que é um
mecanismo inteligente para a pessoa utilizar, é um
mecanismo do governo para ofertar, com maior qualidade,
a vaga.

C3H

Penso que é um otimo instrumento de acesso ao ensino
superior.

C3LP

Particularmente, entendo que foi uma escolha acertada das
instdancias superiores da educacdo, do Ministério da
Educacao.

C4H

Ndo tenho divida, é o Enem aliado a reserva de vagas,
politica de reserva de vagas para quem é da escola puiblica,
quem estudou sempre.

C4LP

[...] parece que eu tenho visto mais meninos que ndo
entrariam na universidade, entrando.

C5H

Acredito que o Enem tornou mais acessivel o ensino para
muitas pessoas que ndo tinham condi¢do de tentar o
vestibular em universidades em cidades diversas.

C5LP

Vejo que o beneficio foi imenso, foi para todos. Houve
abertura da universidade.

C6H

Enquanto ndo existir esse Estado que garanta isso, ndo
podemos desconsiderar as cotas que, realmente, é uma
politica que democratiza esse acesso, as cotas e as demais
politicas de acesso, o proprio Prouni, o Sisu e todas essas
estratégias de inserir, de democratizar o ensino superior.

CoLP

Como modo de ingresso nas universidades, penso que o
Enem é positivo.

C7H

[...] acredito que o Enem facilitou as pessoas transitarem,
ocuparem as vagas pelo Brasil. Fez as pessoas serem
aprovadas com maior facilidade.

C7LP

[...] € necessdrio um exame, jd que ndo hd universidade
para todos.

C8H

Quanto ao Enem como mecanismo de acesso dos jovens ao
ensino superior, vejo com bons olhos.
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Subcategorias Ocorréncias Fragmentos das narrativas
C8LP | 1 | [...] eundo gostaria que ele fosse abolido.
Total: 79
A critica é o que eu jd disse, voltou a ser conteudista como
Cl1H 1 | os antigos vestibulares. Aquela ideia inicial eu julgava mais
interessante, a questdo da interpretacdo, da andlise.
CILP 1 Isso acgba moldando o aluno para determinado tipo de
conhecimento.
Como possivel resisténcia, noto apenas uma questdo: a
C2LP 4 | formula de calcular que poderia ser ainda mais
transparente.
Quanto ao acesso dos jovens ao ensino superior, somente o
C4H 1 | Enem em si ndo funciona. Ele precisa ser aliado a essa
reserva de vagas para a escola publica.
. Na verdade, se ndo fosse a politica de cotas, essas pessoas
8 C5H s | que ndo conseguem ser contempladas com uma boa
E educagdo bdsica ndo conseguiriam alcancar, e ndo é culpa
g delas muitas vezes.
~ Quanto ao Enem como processo de acesso dos jovens ao
C5LP 9 | ensino superior, o sentimento que temos, realmente, é o de
que estamos recebendo uma garotada despreparada.
C6H 13 [...] vai limitar, vai te;.” muita gente que vai deixar de fazer
por pensar que € um bicho de sete cabecas.
C6LP 5 | Os alunos vém, ficam algumas semanas ou um més e saem.
Ele afere um conteiido, mas, as vezes, é um conteido que
C8H 3 | foge muito da realidade do aluno da educacdo bdsica
publica, que é uma tragédia.
[...] se falhamos antes do Enem e ndo conseguimos
C8H 1 | desenvolver essas competéncias [...], o Enem ndo poderia
ser esse acesso, jd que ndo funciona neste momento.
Total: 43
O Enem precisa também acertar o passo com o conteido. E
Cl1H 1 | essencial; sendo, ele fica fora das grandes universidades
publicas.
De qualquer forma, é dificil, porque, jd que o aluno quer ir
CILP 3 | para a universidade, precisamos estudar a prova do Enem
e acompanhar as mudangas.
CALP > [... ] ‘vejo que é uma dﬁculdade para os menii.ws. Na
_qg prdtica, parece que eles ficam em uma grande loteria. .
3 C5H 5 Todos podem tentar, mas tem a nota de corte que muita
= gente ndo alcanca.
:«Ej Muitos alunos entram depois que inicia o periodo, porque
A COLP 2 vai rodando a lista no Sisu.
A falta de sintonia que vejo é entre o que o governo cobra
C7LP | 4 | no Enem e aquilo que o governo oferece até o aluno chegar
ao momento em que vai fazer o Enem.
[...] precisamos reformular o ensino anterior para que o
C8LP 1 | Enem seja algo mais eficiente e possa ser a porta de
entrada para os alunos na universidade.
Total: 18

Total de ocorréncias da categoria: 310

Fonte: Elabora¢do das autoras, com base nos dados da pesquisa (2018).
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De acordo com o Quadro 38, em relacdo a subcategoria “O Enem como instrumento
avaliativo do desempenho dos estudantes concluintes do ensino médio”, os professores de
Histéria e de Lingua Portuguesa do IFTM registraram tanto ocorréncias de adesdo como de
resisténcias e dificuldades. Nas narrativas, houve 61 registros de adesdo, 86 de resisténcia e
23 de dificuldade. Dos 16 professores-narradores, 13 manifestaram adesdo ao Enem nos oito
campi investigados; 12 citaram resisténcia, em todos os campi; e, em seis campi, sete
professores falaram sobre dificuldades encontradas em relacdo ao Enem como instrumento
avaliativo do desempenho dos estudantes concluintes do ensino médio. Os dados nos mostram
que houve maior frequéncia de registros relativos a resisténcia do que de adesdo e
dificuldades.

Quanto as adesOes, os professores disseram que o Enem consegue avaliar muitos
aspectos, por ser abrangente e se direcionar a vertente das competéncias e habilidades, o que,
para eles, € considerado um elemento positivo. Relataram também que, apesar de ndo alcangar
a totalidade dos estudantes do ensino médio, o Exame “é uma ferramenta de avaliacdo que
permite identificar avangos e possiveis retrocessos da educacdo nacional” (C8H). Nesse
sentido, Oliveira e Aradjo (2005, p. 16) afirmam que as avaliagdes por meio dos testes
padronizados “t€ém contribuido para destacar no cenario educacional brasileiro a questdo da
qualidade do ensino, bem como a questdao correlata dos meios e recursos necessirios para
prové-la com igualdade para todos aqueles que acessam a etapa obrigatéria de
escolarizagdo.”; logo, o Enem € um instrumento avaliativo vélido.

De acordo com C3H, o Enem pode, inclusive, amparar a autoavaliacdo do professor:
“Eu o utilizo na minha propria avaliacdo. Ao final da prova de cada ano, fico esperando
para vé-la, para ver as questoes, para ver de que maneira eu poderia ter abordado
determinado assunto”. Por conseguinte, tal Exame € um instrumento avaliativo que orienta a
pratica docente.

Um aspecto bastante controverso em relacdo ao Enem como instrumento avaliador dos
concluintes do ensino médio € a questdo da caracteristica interpretativa do Exame. Muitos
narradores a apontam como um aspecto positivo, que inclusive influencia em suas adesdes ao
Enem. Para esses profissionais, € importante que o foco tenha sido desviado das normas e da
memorizagao para a interpretacao.

Entretanto, observamos registros em que os professores-narradores destacam essa

caracteristica como negativa, deslocando-a para uma justificativa de resisténcia ao Enem:
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A minha visdo de escola é a de que a escola vai passando para as geracoes
que vdo chegando neste mundo novo alguns conhecimentos que foram
historicamente acumulados |[...]. No direcionamento que é feito na prova de
Literatura, por exemplo, cada questdo tem um pequeno texto. No Enem, ndo
tem um texto maior e vdrias questoes sobre aquilo, cada questdo tem um
texto e, geralmente, é preciso interpretar um pouco, mas, muitas vezes, a
propria interpretacdo daquele microtexto jd é suficiente para resolver a
questdo. Muitas vezes, ndo precisa ter muitos conhecimentos acumulados ou
muitas experiéncias prévias para conseguir resolver as questoes de
Linguagens, especificamente. Até o final do ensino fundamental, existe um
Jjeito de trabalhar com a Literatura, de expor esses alunos a alguns géneros
diferentes e tal. Mas a minha concepgcdo é a de que, no ensino médio,
precisa ser feito um trabalho mais aprofundado, mais denso sobre a
Literatura (C3LP).

Para esse professor, a habilidade interpretativa € importante, mas ndo suficiente para
caracterizar a aprendizagem bdsica necessdria aos alunos do ensino médio, porque, com
frequéncia, ndo requer a mobilizacdo de conhecimentos prévios e historicamente acumulados.
A fala de C7H ampara esse entendimento: “Penso que o Enem nivela muito por baixo. Um
aluno que estudou pouco e um aluno que estudou muito acabam tendo uma prova que ndo
avalia, fazendo com que essas diferengas ndo fiquem claras”. Nesse sentido, o Exame, até
certo ponto, tenta amenizar as diferencas cognitivas advindas dos estudantes na educacdo
basica, mas ndo é capaz de aferir o desempenho dos concluintes do ensino médio.

Entre os narradores, € recorrente a ideia de que o Enem néo alcanca as especificidades
das escolas e dos demais contextos de aprendizagem, o que relativiza sua funcdo de
nivelamento. Essa caracteristica é apontada como resisténcia dos professores em relacdo ao
Enem: “Enquanto avaliacdo nacional, para avaliar o estudante do ensino médio, o Enem
precisa de ajuste, porque, na escola particular, a abordagem ¢ uma, na escola publica
estadual/municipal é outra, no Instituto Federal é outra. Ndo que o curriculo seja diferente,
mas a forma como é trabalhado” (C1LP). Para ela, as escolas particulares visam a entrada do
aluno do ensino médio na universidade, e os IFs, além dessa demanda, t€m a preocupacdo de
formar profissionais. As instituicdes da rede estadual tém uma realidade diferente, com
dificuldades em relacdo a estrutura e a verbas, o que reverbera na educacido dos estudantes
dessa rede. O Enem ndo considera tais discrepancias, e esse ¢ um aspecto de resisténcia
frequente nas narrativas, vertente também abordada por Oliveira e Aradjo (2005), para quem a
dimensdo qualitativa do ensino ndo se resume a estabelecer padrdes de atendimento
desconsiderando as diversidades dos sistemas de ensino.

Os professores questionaram o aspecto da contextualizagao do Exame, como C4LP: “4

prova de miiltipla escolha é bem interpretativa, embora eu pense que ela ainda traz muito o
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texto como pretexto, o que julgo ruim. Precisamos contextualizar a questdo, mas tenho a
sensacdo de que a contextualizacdo ainda ndo foi muito bem compreendida”. De acordo com
essa narrativa, a contextualizacdo, como foi idealizada no Enem, nem sempre tem sido
contemplada. A professora refere-se ao fato de que sdo usados textos em questdes que
poderiam ser solucionadas sem a leitura do texto, ou seja, esse elemento € usado como
pretexto para a questdo, mas ndo hd uma contextualizacdo. Isso gera certa resisténcia ao
Enem, principalmente por se tratar de uma avaliagdo que tem a contextualizagdo como um dos
principios basicos. Apesar dessa especificidade, a narradora ressalta que o Exame ainda esta
em evolucdo.

Outro aspecto recorrente de resisténcia dos professores em relagdo ao Enem é a
producdo de texto direcionada a dissertacdo argumentativa. Segundo os professores, ao cobrar
apenas esse tipo textual, o Exame sinaliza que os jovens precisardo aprender somente ele,
desconsiderando outros géneros necessarios a vida. Além disso, essa caracteristica distancia o
Exame das praticas de sala de aula, pois o curriculo das escolas prevé o trabalho com outros
géneros textuais. De modo geral, identificam essa especificidade como uma dificuldade no
Enem.

Entretanto, os professores reconhecem que a opcdo do Enem pela dissertacio
argumentativa deve-se a possibilidade de objetivar a correcdo dos textos, uma vez que esse
tipo de texto possibilita a elaboragdo de critérios capazes de tornar a correcdo menos
subjetiva, tornando o processo mais justo.

No que tange as dificuldades do Enem como instrumento avaliativo do desempenho
dos estudantes concluintes do ensino médio, em uma vertente metodoldgica, um dos
professores afirma que: “No IF, no ensino médio, ndo trabalhamos com o desenvolvimento de
competéncias, e o Enem avalia esse desenvolvimento de competéncias do aluno” (C8LP).
Esse desencontro entre o modo como se trabalha previamente e a forma como € realizada a
avaliacdo do Enem causa desconforto aos docentes, que caracterizam a situacdo como
dificuldade.

A prova de Literatura do Enem também foi apontada pelos professores-narradores
como uma dificuldade. De acordo com eles, 0 Exame ndo indica uma lista de autores e obras a
serem cobradas, o que pressupde que o estudante precisa saber todos os contetidos. Isso
dificulta o trabalho docente e a aprendizagem dos estudantes, o que reflete sobremaneira no
aproveitamento dos alunos no Exame. Um professor-narrador defendeu a inclusdo da
literatura infanto-juvenil no Enem, uma vez que seria mais atrativo para os candidatos e os

aproximaria dos conhecimentos literarios.
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A qualidade da educacdo bésica ofertada aos alunos antes da etapa de realiza¢do do
Enem, nos ensinos fundamental e médio, foi referenciada pelos professores-narradores como

dificuldade, como indicado na fala de C7LP:

O que eu estou querendo dizer é que precisamos cuidar da nossa base, do
ensino fundamental, do ensino médio. Precisamos investir nisso, acabar com
esse analfabetismo funcional. E isso. Entdo, a falta de sintonia que vejo é
entre o que o governo cobra no Enem e aquilo que o governo oferece até o
aluno chegar ao momento em que vai fazer o Enem.

Para os professores, ha incoeréncia entre a qualidade da educacdo oferecida e a
aprendizagem avaliada pelo Enem. Diante disso, Soares (2005), que foi presidente do Inep de
fevereiro de 2014 a fevereiro de 2016, assevera que a qualidade da educacdo esta
relacionada ao nivel socioecondmico dos alunos. Para o autor, a desigualdade nesse nivel
afeta o desempenho dos estudantes, em virtude das dificuldades ocasionadas. Em geral, os

discentes com melhor nivel socioeconémico tém melhor desempenho:

O nivel socioeconémico do aluno é, sabidamente, o fator de maior impacto
nos resultados escolares de alunos. Esse € um constrangimento real,
extraescolar que pode ajudar ou dificultar o aprendizado do aluno e que afeta
diretamente o funcionamento e a organizacgdo das escolas e das salas de aula
(SOARES, 2005, p. 101).

Portanto, entendemos que a qualidade da educagdo vai além da alcada do proprio
contexto educacional, o que nos parece, no minimo, uma contradi¢do. Por mais que se pense,
de forma ampla, no alcance da educagdo desde a elaboracdo de curriculos nacionais até a
pratica dos professores em sala de aula, os esforcos sdo impotentes diante da gigantesca
desigualdade socioecondmica do pais.

Quanto ao Enem como meio de acesso ao ensino superior, os docentes de Histdria e de
Lingua Portuguesa do IFTM registraram um maior nimero de adesdes — 79 ocorréncias
registradas por todos os professores colaboradores de todos os campi da investigacdo — do que
de resisténcias — 43 ocorréncias citadas por 10 profissionais em seis campi — ou dificuldades —

18 ocorréncias indicadas por sete professores de seis campi.

¥ Dentre outras qualificacdes e caracteristicas, José Francisco Soares possui doutorado em Estatistica pela
University of Wisconsin — Madison e pés-doutorado em Educacio pela University of Michigan — Ann Arbor. E
professor titular aposentado da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), onde continua suas atividades de
pesquisa no Grupo de Avaliacio e Medidas Educacionais (GAME). Na area de avaliacdo educacional, foi
membro do comité consultivo do Inep, membro do Conselho de Governanga do Movimento Todos pela
Educacdoe membro do Conselho Nacional de Educacdo de 2012 a 2014. Informac¢des disponiveis na Plataforma
Curriculo Lattes — ID Lattes: 6451374618980002. Acesso em: 10 set. 2019.
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De acordo com os professores-narradores, o Enem como acesso ao ensino superior é
importante, principalmente em relagdo as “pessoas que tém vulnerabilidade social, que tém
uma situagdo de dificuldade e conseguem fazer essa prova na sua cidade, proximo de onde
ele mora para depois decidir a vida e tentar outros auxilios que possam manter o ensino
superior” (C2H). Os docentes mencionam a facilidade proporcionada pelo Exame para que os
estudantes de qualquer regido concorram a vagas em universidades de todo o territorio
nacional. Lembram a dificuldade dos vestibulares que, muitas vezes, demandavam viagens
dos candidatos a cidades especificas, o que gerava desgaste financeiro e emocional dos jovens
e de suas familias, além de excluir os que ndo tinham condic¢des para esse deslocamento.

Outro aspecto que agregou a adesdo dos docentes foi a possibilidade de intercambio de
valores, culturas e conhecimentos entre os estudantes de regides brasileiras diversas:
“Considero esse intercambio entre regioes proporcionado pelo Enem fantdstico” (C2LP). De
acordo com o professor, o intercambio € realizado tanto quando o jovem deixa a regido e leva
sua cultura a outra localidade como no momento em que retorna a cidade de origem, trazendo
valores, conhecimentos e culturas variadas.

Em outra vertente, houve o registro de adesdo ao Enem quando associado a politicas
de inclusdo, como as cotas e o Prouni, ressaltando que o Exame consegue realizar essa
mobilidade porque ancora-se pelo Sisu, ou seja, compreende o processo do Enem, o que ndo
significa a adesdo, especificamente, a prova. Assim, encontramos registros de resisténcia ao
Exame, quando apartado da politica de cotas, em razdo da diferenca da qualidade de ensino
oferecida pelas escolas de ensino basico, também referenciada na subcategoria anteriormente

abordada, sobretudo a discrepancia entre as instituicdes publicas e privadas:

A educagdo é uma prova que atende melhor quem estudou mais, quem se
dedicou mais, quem se preparou durante os trés anos com mais afinco, e
isso as escolas publicas, de maneira geral, ndo conseguem oferecer. Entdo,
nessa perspectiva, ele ndo ¢é justo. Ndo é justo com todos. Na verdade, se
ndo fosse a politica de cotas, essas pessoas que ndo conseguem ser
contempladas com uma boa educagdo bdsica ndo conseguiriam alcangar, e
ndo é culpa delas muitas vezes (CHS).

Para a professora-narradora, o Enem pressupde que todos os estudantes recebem a
mesma educagdo, que partem de um mesmo nivel de ensino para o processo de aprendizagem,
0 que nao ocorre de fato. Em pesquisa sobre determinantes do desempenho educacional dos
IFs no Enem, Dutra et al. (2019) identificaram que os Institutos cujos alunos t€ém melhores
condi¢des de necessidades bésicas apresentaram indices de desempenho superiores aos

demais. De acordo com os autores, os fatores sociocultural e econdmico-familiar determinam



268

o aprimoramento da performance educacional, no sentido de possibilitarem meios para que
isso ocorra. Esse resultado ancora as narrativas dos professores, em se tratando da
preocupacio com a qualidade do ensino bésico.

A falta de transparéncia da atribuicao de notas no Exame foi identificada como um

aspecto de resisténcia ao processo:

Hoje, utiliza-se a TRI, tentando evitar que algum aluno chute as respostas.
Entendo que a proposta é muito boa, mas ndo se sabe ao certo quanto vale
cada questdo [...]. Isso torna dificil para a sociedade acompanhar. Entdo, a
meu ver, nesse aspecto, é pouco transparente (C2LP).

Ainda que haja aspectos cientificos que ancoram a TRI, muitas pessoas, inclusive os
estudantes, ndo conseguem compreender como se procede a atribuicdo de notas no exame, 0o
que gera inseguran¢a em relacdo ao Enem.Outro aspecto de resisténcia em relacdo ao Enem

como mecanismo de acesso ao ensino superior foi a evasdo dos alunos iniciantes:

Os alunos vém, ficam algumas semanas ou um més e saem/...J. Talvez, esse
problema seja ndo do Enem em si, mas do Sisu, desse sistema integrado.
Poderia ser com a avaliacdo do Enem, mas ndo nessa forma que o aluno
coloca apenas duas opgdes, mas hd muitas chamadas. Muitos alunos entram
depois que inicia o periodo, porque vai rodando a lista no Sisu (C6LP).

Frequentemente, os estudantes ingressam em um curso porque a nota do Enem foi
suficiente para isso e insuficiente para o curso que eles queriam. Com as sequenciais
chamadas da lista de espera, os alunos podem ingressar em outra graduacdo, talvez na que
eles quiseram ter ingressado inicialmente, o que os leva a abandonarem o curso da primeira
matricula. Entretanto, os narradores ressaltam que esse ndo € um problema do exame em si, e
sim do Sisu. Trata-se de uma resisténcia provocada por uma dificuldade alheia a prova, mas
relacionada ao processo como um todo.

Na narrativa de C6H, a resisténcia ao Enem estende-se ao fato de o jovem precisar
escolher precocemente, ao final do ensino médio, uma carreira: “Entdo, na verdade, o Enem,
na minha cabega, soa como a angustia do jovem de ter que decidir o que ele vai fazer para o
resto da vida, ainda que a vida seja muito ampla”. Para a professora-narradora, a cultura de
obrigatoriedade de fazer o Exame e ingressar no ensino superior logo apds a conclusido do
nivel médio € um elemento castrador das possibilidades de escolha dos jovens que podem,
inclusive, optar por ndo ingressar em um curso superior € seguir a carreira de técnicos.

Dificuldades apresentadas pelos docentes de Histéria e de Lingua Portuguesa em
relacdo a essa subcategoria retomam os aspectos de resisténcia a partir de outra perspectiva.

Os professores destacaram a dificuldade dos alunos em acompanhar as inimeras chamadas do
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Sisu para matricula, em um movimento que os leva a viver sob constante incerteza a respeito
do ingresso no ensino superior e, consequentemente do proprio futuro.

As mudancas em relacdo a prova que, segundo os professores, tem se tornado mais
conteudista a cada ano, também foram apontadas como dificuldade de acesso, porque os
docentes precisam ajustar saberes e praticas a essas modificagdes, algo possivel somente apds
a aplicacdo da prova. Os ajustes requeridos ndo alcancam os estudantes que realizaram a
edi¢cdo do Enem na qual diagnosticaram as mudangas na prova, e isso pode influenciar no
acesso desses alunos ao ensino superior. Além disso, os ajustes perpassam outro elemento
anteriormente referenciado: a qualidade da educagdo ofertada em contraposi¢do ao
desempenho requerido para o acesso a uma graduacao.

Por meio da andlise desta categoria, com foco nos contextos de pratica e efeitos dos
professores de Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM, notamos que tanto a pratica como
os saberes desses profissionais sdao influenciados pelo Enem enquanto instrumento
educacional, seja na avaliacdo do aproveitamento dos estudantes concluintes do ensino médio,
seja como mecanismo de acesso dos alunos ao ensino superior. Verificamos que, em relacdo
ao primeiro aspecto, houve maior percentual de ocorréncias que indicaram resisténcias, €, no

que tange ao segundo, maior recorréncia de adesoes.

5.7 O Enem como politica publica de educacdo e seu papel na composicio da justica

social

Entendemos que o Enem, somado aos procedimentos que o compdem e o caracterizam
como um processo, pode ir além da caracteristica instrumentalizadora de avaliar o
desempenho dos alunos do ensino médio e de acesso ao ensino superior. Assumimos a
possibilidade de que o Exame seja compreendido como politica publica de educacao.

Nesses termos, Saviani (2008, p. 7) postula que:

A politica educacional diz respeito as decisdes que o Poder Publico, isto €, o
Estado, toma em relacdo a educagdo. Tratar, pois, dos limites e perspectivas
da politica educacional brasileira implica examinar o alcance das medidas
educacionais tomadas pelo Estado brasileiro.

Diante dos pressupostos da politica educacional citados por Saviani (2008), para
compreendermos o Enem como politica publica de educacdo, no contexto desta investigagao,
precisamos verificar o alcance do Exame de acordo com as percep¢des dos professores de

Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM.
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Acerca da questdo da justica social, Azevedo (2013) explica que existem diversas
interpretagdes, como Hayek85 (1985), para quem a justi¢ca social ¢ uma meta inatingivel e faz
parte da categoria do absurdo. Com entendimento diverso, tal estudioso cita Bourdier®® (2002)
e seu compromisso com a justica social, ¢ Hobsbawn®’ (2012), para quem a injustica social
deve ser denunciada e combatida.

Para Azevedo (2013, p. 131), “igualdade e equidade constituem valores essenciais
para a construcdo de politicas publicas voltadas para a promocdo da justica social e da
solidariedade”; logo, colocamos em pauta as politicas publicas de educacdo como promotoras
de justica social. Enquanto isso, Miihl e Mainardi (2019, p. 740) explicam que esse tipo de
justica € tarefa dos educadores, mas nem sempre esse papel € cumprido; ademais, “a educacao
€ um dos principais mecanismos das sociedades e dos estados democraticos para a realizacao
da justica social”.

O conceito de justica social tem sido associado ao de igualdade de oportunidades
(RAWLS, 1993). Entretanto, é preciso cuidar para que tal igualdade ndo ratifique uma

pseudomeritocracia. Em relacdo a esse elemento, Estévao (2016, p. 51-52) afirma que:

Se compreendido como mera justica na distribuicdo de inputs de
escolarizacdo ou de acordo com a ideia de cada um receber segundo a sua
contribui¢cdo, o principio da igualdade de oportunidades pode revelar-se
muito util para incutir uma racionalidade particularmente competitiva,
meritocritica, coerente com um certo privatismo e individualismo, tao
acarinhados pelo mundo mercantil. Pelo contrario, se reivindicarmos a
igualdade de oportunidades igualitaria em nome da racionalidade civica, tal
gesto equivale a afirmar valores e pressupostos que estruturam a
reivindicagao coletiva, solidaria e cidada.

Com a afirmacdo de “valores e pressupostos que estruturam a reivindicagdo coletiva,
solidaria e cidadd” (ESTEVAO, 2016, p.- 52), procuramos verificar as contribui¢des do Enem
como politica publica de educacdo e, consequentemente, colaborador na realizagdo da justica
social. Buscamos, nas narrativas dos professores de Histéria e de Lingua Portuguesa do
IFTM, os aspectos significativos a respeito do Exame como politica publica de educagado e seu
papel na composi¢do do referido tipo de justica.

O Quadro 39 apresenta os resultados da andlise das narrativas para esta categoria:

85 “Expoente da Escola Austriaca e do liberalismo ortodoxo” (AZEVEDO, 2013, p. 130).

% “profundo conhecedor do fendmeno da reprodugdo social ¢ das diversas espécies de violéncia simbolica”
(AZEVEDO, 2013, p. 130).

$7“Historiador marxista britanico” (AZEVEDO, 2013, p. 131).
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Quadro 39 — Categoria 6: O Enem como politica publica de educagdo e seu papel na composicao da
justica social: aspectos significativos. Entrevistas narrativas

Subcategorias Ocorréncias Fragmentos das narrativas

Hoje, é possivel ver as classes populares tendo acesso a
CIH 6 T
universidade [...].

Essa parcela que recebemos de alunos mais carentes e
das escolas publicas, talvez, antes, nem pensasse em
entrar na universidade ou, se pensasse, ficaria muito mais

dificil.

CILP | 12

As coisas tém de funcionar como uma teia, porque, por
exemplo, existem os processos da assisténcia estudantil,
moradia, auxilio moradia, que vdo casando com essa
ideia de ampliar o ensino superior.

C2H 17

E importante que haja essa movimentacdo no pais. Isso é

C2LP | 6 um tipo de justica social.

Ndo consigo pensar em um instrumento avaliativo posto
ou pensado até o momento que acene ou que vd na
direcdo de uma promogdo de igualdade social melhor que
o Enem e, depois do Sisu, ainda mais.

C3H 7

[...] sabemos que ter acesso ao ensino superior ainda é

C3LP | 13 ~ . ~
uma forma de ascensdo social; entdo, a pessoa consegue.

E inclusdo social, porque é uma inclusdo social chegar i
universidade, principalmente a universidade puiblica, ter
acesso a programas de pesquisa, extensdo, assisténcia
estudantil.

C4H 10

Aspectos positivos N - — —
p p Quanto a justica social, talvez, haja interferéncia do

CaLP 6 Enem em razdo da mobilidade.

[...] penso que o Enem contribui. A prova, da maneira

C5H 3 P oo S )
como ela é feita, contribui para a justica social.

[...] os alunos chegam a universidade, ao Instituto

CSLP 3 Federal, em situacdo de igualdade.

O Enem, enquanto politica, oferece isso, e ndo tiro isso da
C6H 15 | minha vista. Ele oferece que a pessoa no Amazonas possa
aprender a mesma coisa que a pessoa do Rio de Janeiro.

Em alguma medida, em alguns casos, o Enem pode ser um

CO6LP | 14 o Lo ;

facilitador para que haja justica social.

O Enem é um instrumento para facilitar a vida daqueles
C7H 4 | que ndo tiveram, ndo tém condicéoes financeiras mesmo de

fazer essas provas, de conseguir vagas nas universidades
publicas.

O Enem, como politica educacional, contribui para tragar
C8H 7 | um raio-X e, a partir desse raio-X, o poder piiblico pode
implementar politicas sociais.

[...] ndo que eu tenha perdido essa crenga de acreditar
C8LP 2 | que o Enem pode atender os alunos que ndo tenham um
acesso ou uma educagdo formal de qualidade.

Total: 126

[...] embora os cursos mais concorridos, de maior
Aspectos negativos ClH 1 | valorizac¢do profissional, ainda tenham o filtro muito mais
dificil de entrar, com certeza.
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Temos muitos problemas com o Sisu, porque precisamos
responder, enquanto instituicdo, a evasdo, e ndo

C3H 2 | encontramos uma maneira de responder a essa evasao,
tendo o Sisu como nossa porta de entrada para o ensino
superior.

O niimero de vagas nas universidades [...] ainda estd
C3LP 1 | muito aquém da quantidade de concluintes do ensino
médio.

E necessdrio que essa politica ofereca mecanismos ou,
C5H 11 | pelo menos, deve ser um mecanismo, a meu ver, de
melhorar o ensino bdsico para aqueles que precisam.

Continuamos no modelo de educagdo bem elitizada: quem
sdo os primeiros, quem sdo os segundos, quem SG0 Os
terceiros e quem sdo os que podem fazer uma reles
licenciatura e ser professor.

C5LP | 16

O Enem tenta contribuir com a justica social, mas, como
ele ndo estava dando conta, chegaram as cotas. So que a
cota ndo consegue sozinha — é necessdrio investimento na
educacdo de qualidade.

C6H 10

Hd uma defasagem do aluno e que o governo tenta suprir

CoLP ? no Enem.

Do modo como entendo, questiono como o aluno vai ter
CT7LP | 4 | wma nocdo de realidade social durante uma prova, se ele
ndo foi preparado anteriormente para isso.

C8H 1 | Porém, ndo na propor¢do que deveria.

Total: 52

Total de ocorréncias: 178

Fonte: Elaboracao das autoras, com base nos dados da pesquisa (2018).

Para a subcategoria que relaciona o Enem como politica publica de educagdo e seu
papel na composicdo da justica social a aspectos positivos, obtivemos 126 ocorréncias,
registradas por 15 professores-narradores nos oito campi de investigagdo. Quanto aos aspectos
negativos, houve 52 registros realizados por nove docentes em seis campi.

Nesse contexto, podemos inferir que, para os professores de Historia e de Lingua
Portuguesa do IFTM, o Enem desempenha um papel em relacdo a justi¢a social, mas ndo de
forma ampla, pois existem aspectos que comprometem esse desempenho. Como identificamos
nas narrativas, o Exame colabora com a justica social no sentido de caminhar rumo a
aproximacao da equidade de oportunidades e da diminui¢do das desigualdades no acesso ao
ensino superior.

A questdo da mobilidade € bastante significativa para a composicao do Enem com a
justica social nas narrativas dos professores. O fato de os estudantes ndo precisarem se
deslocar das cidades onde moram para realizar as provas em outro lugar € abordado como um
elemento positivo, pois muitos deles ndo teriam condi¢des financeiras para prestar o Exame
em outros municipios. Da forma como estdo organizadas a realizacdo da prova e a

distribuicdo das vagas via Sisu, os candidatos podem concorrer ao acesso em qualquer
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universidade publica do pais. Os narradores apontaram também o aumento do nimero de
vagas nas IES publicas como um aspecto positivo para oportunizar o acesso e colaborar com a
justica social.

Precisamos aclarar, entretanto, que os professores-narradores ratificaram que o Enem,
sozinho, ndo consegue essa aproximac¢do da justica social. Além da politica de cotas e da
composi¢do do Exame com iniciativas como Prouni e Fies, que tentam colaborar com a
democratiza¢cdo do acesso ao ensino superior, ele precisa estar associado a outros programas:
“As coisas tém de funcionar como uma teia, porque, por exemplo, existem os processos da
assisténcia estudantil, moradia, auxilio moradia, que vdo casando com essa ideia de ampliar
o ensino superior” (CH2). A auséncia dessas acdes pode gerar a evasdo dos estudantes por
falta de recursos para manté-los na universidade e, ainda que o acesso tenha sido parcialmente
democratizado, a tentativa de promover a justica social fica prejudicada.

Ademais, os professores-narradores destacaram que a ampliacdo do nimero de vagas

ndo foi suficiente para suprir a demanda do acesso ao ensino superior, a exemplo de C3LP:

O niimero de vagas nas universidades teve uma melhora de um tempo para
cd, mas ainda estd muito aquém da quantidade de concluintes do ensino
médio. Essa conta nunca fecha, pois precisa ampliar o niimero de cursos, o
niimero de universidades. Mas isso depende de acdes de médio e longo
prazo e estd inviabilizado com o congelamento, por 20 anos, dos
investimentos para saiide e educacdo. Se isso ndo se reverter, a perspectiva
de se efetivar um quadro de vagas de universidade para todos estd muito
longe de se realizar.

O contexto politico e as prioridades de cada governo sdo decisivos para a educacdo de
um pais e refletem o viés educacional que os governos pretendem para seu povo. Desde que
foi criado, implantado e implementado, o Enem e as vérias mudancgas pelas quais passou
representam os ideais de educagdo dos gestores do MEC e compdem o conjunto de politicas

publicas no Brasil:

O processo do Enem ¢é fruto de um modo de determinado governo encarar o
pais que esse proprio governo gerencia. Entendo o Enem como reflexo de
politica educacional de um governo, ndo seu ponto final, mas uma
consequéncia do modo como determinado governo vé a educagdo (CTLP).

Assim, para que o Enem colabore com a justica social, ela deve, necessariamente, ser
um objetivo governamental. Para os professores de Histéria e de Lingua Portuguesa do IFTM,
o Enem, ao realizar o diagndstico a respeito das areas do conhecimento, das regides
brasileiras e das escolas que precisam de mais aten¢do, tenta colaborar com a justica social,

mas sé a vontade politica pode fazer com que ela se concretize de fato.
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Essa vertente perpassa também as narrativas dos professores, no que se refere a
tentativa do Enem em colaborar com a justi¢a social e ao respectivo impedimento ocasionado
pela qualidade da educacdo basica: “O Enem tenta contribuir com a justica social, mas, como
ele ndo estava dando conta, chegaram as cotas. S6 que a cota ndo consegue sozinha — é
necessdrio investimento na educagdo de qualidade”’(C6H). No entendimento desses docentes,
o Exame integra um processo que pode contribuir com a justi¢a social, mas serd efetivado
somente com a melhoria da qualidade da educacdo basica, para que os estudantes cheguem ao
Enem com equidade de aprendizagem e, consequentemente, de acesso.

Como vimos, o desempenho dos alunos e a qualidade da educacdo, além dos aspectos
didatico-pedagdgicos, estdo relacionados aos fatores sociais e econdomicos dos estudantes e de
suas familias (SOARES, 2005; DUTRA et al., 2019; RAMOS, 2018). A intervencao nesses
fatores depende muito mais da vontade politica do que das acOes escolares: se empreendida
essa vontade e estabelecida a educacdo de qualidade, certamente, esta poderd otimizar os
fatores sociais e econdmicos dos discentes e seus familiares. Dessa forma, seria criado um
movimento ciclico do bem: a melhoria das condi¢des socioecondmicas ancora e favorece a
educacio e vice-versa.

Também depreendemos que os professores de Historia e de Lingua Portuguesa do
IFTM reconhecem que o Enem, associado a politica de cotas e ao Sisu, colabora para a justica
social, em se tratando da ampliacdo das oportunidades de acesso ao ensino superior e do
fornecimento de dados suficientes para a identificacdo dos contextos que requerem a
implantacdo de politicas publicas educacionais especificas. Ha de se considerar, porém, que o
Exame deve juntar-se a outros programas para que as oportunidades se concretizem. Esse
processo € apenas parte de um caminho que precisa ser reiniciado a partir da melhoria da
qualidade da educacao basica.

Ao encerrarmos este topico, ratificamos que, de acordo com a Abordagem do Ciclo de
Politicas de Ball e Bowe (1992), no contexto da prética - que, nesta investigacao, corresponde
a cada uma das categorias analisadas e a seu conjunto -, a politica publica, por meio das
interpretacdes dos profissionais atuantes nesse contexto, pode ser recriada em consonancia as
alteracoes sofridas; e, no contexto dos efeitos ou resultados, compreendem-se os impactos e as
interacdes de possiveis desigualdades (MAINARDES, 2006).

No IFTM, os professores reinterpretaram e recriaram o Enem de acordo com seus
conhecimentos, experiéncias e especificidades dos IFs. Esses processos ocasionaram diversos
efeitos nos saberes e nas praticas docentes, como pudemos observar nas andlises. Ao

considerarmos que, na Abordagem do Ciclo de Politicas, os contextos desenvolvem-se a partir
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de inter-relagdes ndo lineares e ndo sequenciais (BALL; BOWE, 1992), ndo cabe a separacdo
entre os contextos da pratica e dos efeitos, pois, até aqui, observamos e compreendemos,
desde o contexto da pratica, os efeitos do Enem nos saberes e nas praticas dos professores de

Histoéria e de Lingua Portuguesa do IFTM.

5.8 Os efeitos mais visiveis do Enem: as percepcdes dos professores-narradores

Além dos efeitos gerados pelo Enem nos saberes e nas préticas dos professores,
procuramos entender os efeitos que o exame produziu (e produz) e que sdo imediatamente
percebidos pelos professores-narradores. Assim, refletimos sobre as implicagdes mais visiveis
do Exame, de acordo com a percep¢do dos entrevistados, para a escola, os docentes e o0s
alunos.

Em relacdo a escola, os professores disseram que o ranking do Enem incentiva a
abordagem do Exame e até a preparacdo dos estudantes para participarem do processo. Pais,
professores e, principalmente, alunos cobram das escolas que elas tenham um bom
posicionamento no ranking do Enem.

Nesta investigacdo, ndo objetivamos tratar da classificacio do IFTM no ranking do
Enem. Mesmo assim, os professores-narradores abordaram a temética e declararam o bom
posicionamento do IFTM entre as escolas publicas e particulares nas cidades onde estdo as
unidades dessa institui¢do. Entretanto, de acordo com as narrativas dos docentes, parece ser

consenso entre os gestores que alcangcar uma boa classificacdo no ranking do Exame nao €

objetivo do Instituto:

[...] como o curso é integrado, muita gente, de professores até gestores da
escola, apesar de exaltarem o bom desempenho dos alunos nossos no Enem
— que é um dos melhores da cidade, jd vem sendo o melhor nos ultimos cinco
anos e até um pouco mais — entendem que esse ndo é o foco da instituicdo. O
nosso ensino € profissionalizante e integrado (C4H).

A gestdo divulga, se orgulha, mas, até entdo, ndo hd cobrangas sobre a nota
no Enem. Isso nunca foi falado, apesar de ser um ponto positivo e do
reconhecimento da gestdo. Ndo existe esse direcionamento, ndo é esse o
direcionamento nosso (C6LP).

De fato, existe um reconhecimento social, e a classificagdo dos campi, nas cidades
onde se localizam, tem dado visibilidade ao IFTM. Entretanto, também existe a consciéncia
de que alcancar boas colocagdes no ranking do Enem nao € o objetivo do Instituto, algo que

tem acontecido como resultado do trabalho realizado.
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A questdo do ranking nos leva a outro efeito do Enem apontado pelos professores: o
diagndstico das escolas que obtém resultados satisfatérios e das que ndo conseguem. A partir
disso, podemos verificar causas e promover politicas educacionais que visem empreender
resolucdes para os problemas identificados. Ao tratarem desse efeito, professores como C8H
chamam a atencdo para o fato de ndo se responsabilizar as escolas pelos resultados
obtidos: “Embora existam diferencas e algumas escolas ndo consigam dar resultado
esperado, as vezes, ndo é por incompeténcia do professor ou da propria escola;, hd um
fundamento social e estrutural importante”. Essa observacdo € importante, porque,
frequentemente, as instituicdes de ensino sao rotuladas por questdes que independem de suas
competéncias.

Outro efeito do Enem citado pelos docentes, no tocante as escolas, foi a presenca de
discussoes a respeito do tema. Esses debates visam encontrar um equilibrio entre abordar ou
ndo o Enem nas aulas e nas praticas de ensino em geral. Essa preocupacdo justifica-se por
duas vertentes: a primeira diz que, no IFTM, o ensino € técnico e profissionalizante e nao
deve abordar o Exame; e a segunda demonstra que, no Instituto, o ensino € integrado e,
portanto, inclui o ensino médio e precisa tratar do Enem.

Pelo que pudemos depreender das narrativas, esse ainda é um debate presente no
contexto do IFTM. Entretanto, de acordo com os resultados obtidos em relacido aos efeitos do
Enem nos saberes e nas praticas dos professores, o Exame tem sido contemplado. Inclusive,
em alguns casos, os docentes das areas técnicas colaboram ao elaborarem questdes para os
simulados do Enem.

A presenca de um aluno focado desde o primeiro ano do ensino médio também foi
indicada pelos professores-narradores como um efeito do Enem para a escola. Nesse sentido,
quando a maioria dos estudantes prestava vestibular, o foco recaia sobre o terceiro ano do
ensino médio e o pré-vestibular, sendo direcionado ao tipo de prova aplicado em cada
vestibular. Com o advento do Enem, os estudantes passaram a ter a preocupag¢do com o
ingresso na universidade desde o primeiro ano, e a escola ganhou um alunado mais
concentrado nessa questao.

Outro efeito do Enem para as escolas foi a busca por maior integragao das disciplinas
para atender ao formato do Enem. Ainda que ndo seja possivel trabalhar de maneira
interdisciplinar, de acordo com os professores-narradores, observamos, nos campi do IFTM,
certa movimentacdo para desenvolver projetos que integram disciplinas, principalmente as
que compdem as mesmas areas do conhecimento. Essa iniciativa alcanga também cursos de

redacdo que envolvem critérios do Exame e cursinhos voltados ao Enem.



277

A busca pela integracdo disciplinar, associada as habilidades e competéncias e aos
objetos de estudo constantes na Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009), segundo os
professores, perpassa outro efeito do Exame para as escolas, com a adequacgao dos curriculos.
Pelo fato de o Enem comecar a funcionar como processo seletivo para ingresso no ensino
superior, as escolas sentiram a necessidade de adequar os curriculos. Entretanto, no IFTM, os
curriculos escolares ndo assumiram, necessariamente, a referida matriz, ficando a cargo dos
docentes, investidos de sua autonomia, a decisdo por integrd-la em seus planejamentos e
curriculos reais.

De acordo com os professores-narradores, o Enem colabora para pensar uma revisao
dos processos avaliativos. Cobra-se do docente um ajuste a realidade das novas geragdes, que
inclui a constante renovacao dos processos tecnoldgicos e a disponibiliza¢do do conhecimento
em ambito global. Configura-se, assim, a necessidade de surgir procedimentos avaliativos que
estejam em consonancia as novas e diferentes necessidades dos estudantes, visto que: “A
revisdo da avaliacdo obriga-nos a olhar para nos mesmos enquanto escola e enquanto
professores. Se os alunos passardo por uma avaliagdo que requer deles certas habilidades,
precisamos pensar até que ponto estamos contribuindo para isso ou ndo” (C3H). Nesse
contexto, o0 Enem surgiu como uma avaliagdo que propde acompanhar as mudancas e atender
a algumas dessas necessidades.

Em relacdo aos efeitos para os professores, os entrevistados disseram que os alunos
cobram o comprometimento com o Enem, algo visto como um efeito do exame para os
docentes: “Se o aluno vislumbra o Enem como um caminho para a formagdo dele, para a
trajetoria dele, ele vai querer exigir do educador também um comprometimento, para que nos
educadores também possamos ajudar na formagdo desse aluno, para que ele faca a prova do
Enem” (C6H). Desse modo, os professores buscam resolver as provas do Enem e estudar as
caracteristicas do Exame, para atender a demanda dos alunos e orient-los.

Notamos que o Enem impactou os saberes dos professores, que buscam novos
conhecimentos. As narrativas mostraram que houve reflexdo sobre a a¢do docente e na acao
(SCHON, 2000), o que acarretou mudancas nos planejamentos e nas metodologias de ensino,
que passaram a integrar questdes do exame e a resolucdo de problemas, para atender a
demanda posta pelo Enem, que traz questdes nesse formato.

O tipo de questdes do Enem passou a compor as avaliacdes elaboradas e aplicadas

pelos professores:
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Existe uma marca, as minhas provas sdo questoes de Enem. Eu faco questdo
de formar. Nunca vou fechar os olhos para isso, porque estou servindo a
esses jovens que vdo passar pelo Enem. A meu contragosto, eu querendo ou
ndo, eu gostando ou ndo do Enem, eles vdo encontrar o Enem (C6H).

De fato, o conjunto dos efeitos do Enem sobre os professores gera outro efeito
percebido pelos entrevistados: o aprisionamento dos docentes ao padrao avaliativo do Exame.
As vezes, eles se sentem reféns do Enem, tanto no que se refere ao tipo de prova e ao
curriculo, como a tipologia da producao textual, que direciona o ensino e a aprendizagem para
a dissertacdo argumentativa. Entretanto, os professores-narradores pontuaram que, no IFTM,
tém bastante autonomia em relacdo ao Exame, e cabe a eles a decisdo sobre inclui-lo ou ndo
nos saberes e nas praticas docentes. Assim, esse aprisionamento € consequéncia do Enem, e
nio uma imposi¢ao institucional.

No que tange a interdisciplinaridade e contextualizacdo, aspectos que caracterizam o
Enem em sua idealizacdo, um professor-narrador relatou que, antes do Exame, ele ja
trabalhava dessa forma; logo, o Enem ndo influenciou sua pratica: “O Enem ndo mudou a
minha prdtica porque sempre fui a favor de uma prdtica que contextualize.Eu jd tinha esse
viés. Fui formado nesse viés” (CTLP). A maioria dos professores de Histéria e de Lingua
Portuguesa do IFTM procurou trabalhar de modo mais integrado em decorréncia do Enem,
seja no planejamento e desenvolvimento de projetos interdisciplinares, seja no cotidiano das
aulas, ao abordarem os temas especificos de forma mais ampla e contextualizada, com olhares
mais abertos as diversas questdes que envolvem cada disciplina. Nesse caso, a ampliacdo da
integracdo disciplinar é também um efeito do Exame.

Quanto aos alunos, os professores-narradores pontuaram que um dos principais efeitos
do Enem é que o Exame tem se configurado como um marco na vida dos estudantes, uma
referéncia, o que gera expectativas relativas a passagem dos alunos pelo Exame. Esse
entendimento também integra o pensamento de Hollas e Bernardi (2019, p. 2), para quem o
Enem “se tornou um exame historico para a educagao brasileira”. Segundo os entrevistados,
devido a ampliacdo do acesso, o Enem causou nos alunos a sensagao de que € possivel cursar
o ensino superior: “/...] o Enem muda a perspectiva. Queira ou ndo, sdo milhares e milhares
de vagas no Brasil inteiro; entdo, a chance de passar é maior, mesmo que o aluno ndo vd
cursar depois. Penso que o Enem traz um ganho nesse sentido” (CTH). Ainda de acordo com
os docentes, mais do que expectativa, o Enem tem sido esperanca para muitos jovens, em se
tratando de cursar uma graduagdo e ter uma vida melhor, principalmente os que vivem em

condi¢des sociais vulneraveis.
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Diante desse cenario, os docentes disseram que o Enem atribui, ao estudante, grande
responsabilidade pela entrada na universidade, e o fracasso imprime sofrimento a ele, porque
o Enem individualiza sua responsabilidade. Alvarenga e Mazzotti (2018, p. 4) asseveram que
“as avaliagOes institucionalizadas categorizam os estudantes, definem os resultados de sucesso
e de fracasso escolar, projetados como indices de desenvolvimento social”; logo, quando o
discente ndo aprende suficientemente para lograr éxito no Exame, ele transfere a
responsabilidade do fracasso aos professores e a escola.

De acordo com os professores-narradores, o Enem “envereda” pelo caminho da
individualizac@o da responsabilidade, pois passa a impressao de que a oportunidade de acesso,
para a maioria das pessoas que concluiram o ensino médio, exime o Estado das demais

responsabilidades:

O Enem aparece como o mecanismo que dd oportunidade, e ele
individualiza, transfere; é uma questdo de logica de direitos e deveres. O
Enem estd dando os direitos, e os alunos tém o dever de responder por isso;
entdo, ¢ uma politica muito bem articulada nesse sentido (C5LP).

Como ¢é de conhecimento no campo educacional, hi vérios fatores que contribuem
para o sucesso ou fracasso escolar. Nao € coerente responsabilizar apenas os estudantes, os
professores e a escola pelos resultados nas avaliacdes, pois € dever do Estado proporcionar
educagdo estruturada e de qualidade durante todo o ensino bésico. Isso é primordial para
garantir que haja, de fato, equilibrio nas oportunidades de acesso ao ensino superior.

Nesse contexto, segundo os professores-narradores, os alunos apresentam grande
interesse pelo Enem e solicitam enfaticamente a eles a preparacdo para realizarem o Exame.
Os estudantes colocam a necessidade de aprender os conteudos sob o formato de solugdo de
problemas; construir os conhecimentos de forma integral, ndo fragmentada, indo ao encontro
da interdisciplinaridade; e direcionar o curriculo conforme o Enem.

Enfim, esses s@o os efeitos do Enem vistos pelos professores de Histéria e de Lingua
Portuguesa do IFTM como os mais visiveis para a escola, os docentes e os alunos. Nas
narrativas, os professores reafirmaram que muitos estudantes do Instituto podem optar por ndo
fazer o Exame, ao passo que ha também os que querem seguir com as carreiras de técnicos.
Por isso, de acordo com os relatos, os professores cuidam para que os discentes recebam uma
formacdo integral e ndo sejam “robotizados”, ainda que haja a preocupacao de inserir o Enem

nos saberes e nas praticas docentes.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Quando nos propusemos a realizar esta investigacdo, tinhamos percep¢des a respeito
dos principais aspectos que a compdem; entretanto, elas ndo nos ofereciam seguranca
conceitual e se revelavam como impressdes. Com base no didlogo com os professores e os
autores, compreendemos cada um desses elementos e construimos concepgdes sujeitas a
mudangas, como as coisas que agem sobre as pessoas e suas vidas em uma légica reversa
entre quem deve exercer ou sofrer a acdo.

Os movimentos de pesquisa, ora prazerosos, ora angustiantes, indubitavelmente
fortaleceram a formagdo das investigadoras, alinhadas ao estudo das ciéncias humanas e da
educacgdo. Ratificamos o entendimento de que os critérios cientificos também sdo mutaveis e
nao escapam aos efeitos do tempo historico, politico e social em que se inserem.

Tais movimentos nos tornaram profissionais mais reflexivas e capazes de entender
que, por mais que se estude, ainda ha muito a aprender. Saboreamos a certeza de que ensinar é
uma das maiores responsabilidades em um conjunto de profissdes sistematizado pela
sociedade em que vivemos, mesmo que alguns dos gestores do Estado brasileiro ndo tenham
se acercado dessa evidéncia.

Para redigirmos estas consideragdes que sintetizam nossa compreensao a respeito dos
resultados encontrados, retomamos o objetivo e a questdo que norteiam a investigagao:
compreender os efeitos do Enem nos saberes e nas praticas dos professores de Historia e de
Lingua Portuguesa do IFTM.

Ao revisitarmos a histéria e os marcos juridico-normativos do Enem como politica
publica educacional no Brasil, compreendemos que o Exame sofreu diversas mudancas desde
sua implantacdo. Expressam as orientagdes e proposicdes politicas dos diferentes governos,
numa perspectiva fop-down, impactaram (e impactam) a vida e o futuro de milhares de
brasileiros, em especial, dos jovens concluintes do ensino médio e suas familias.

Evidenciamos, como principal mudanca no Exame, a implantagdao do Novo Enem, em
2009, quando as IES publicas passaram a usar efetivamente os resultados das provas para o
ingresso dos brasileiros no ensino superior dessas instituicdes. Desde entdo, o Enem
acumulou as fungdes de avaliacdo do desempenho dos alunos concluintes do ensino médio e
de processo seletivo para acesso a universidade. Essa agdo mudou o cenario dos processos
seletivos de acesso ao ensino superior no pais, tornando o Enem uma etapa da vida dos jovens
brasileiros. O Fies também passou a usar a pontua¢cdo do Enem como critério de concessdao do

financiamento.
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Outra mudanca significativa no processo da politica publica foi a decisdo do Inep em
deixar de divulgar o ranking do Enem por escola. Essa prética, cujo objetivo original era
incentivar a melhoria da qualidade da educagdo, tornou-se uma marca que classificava as
escolas como boas ou ruins, desconsiderando as especificidades e os contextos regionais,
sociais e politicos de cada estabelecimento de ensino.

Um dos efeitos verificados com o ranking produzido pelo Enem foi o incentivo ao
mercado educacional no que se refere a demanda por escolas, cursos e materiais que
oferecessem uma preparacdo eficiente ou orientada para a classificacdo dos estudantes no
Exame, o que passou a significar o acesso aos cursos superiores mais concorridos das
melhores universidades. Nessa vertente, outro efeito foi sentido na sociedade, qual seja a
culpabilizacdo de alunos, professores, gestores e espacos escolares que nio alcancavam uma
posicdo elevada no ranking, sem relativizar aspectos sociais e culturais amplos. Apesar da
iniciativa do Inep (2016) de ndo mais divulgar a referida classificagdo, a 16gica mercadolégica
prevaleceu, e alguns meios de comunicacdo® coletam os microdados do Enem
disponibilizados pelo Inep para possibilitar a consulta do ranking das escolas no Exame,
atendendo aos interesses do mercado.

Ao diagnosticarmos o contexto escolar do IFTM, as condicdes de oferta e a proposta
pedagdgica do Instituto, averiguamos que o Instituto e seus campi apresentam uma
capilaridade em atendimento a politica publica implementada por meio do Plano de Expansdo
da Rede Federal de EPCT (2005). O IFTM integra um conjunto de instituigdes educacionais
(nove campi) com caracteristicas especificas em cada municipio. Ofertam desde o ensino
médio bésico e técnico até graduacdes e pds-graduacgdes lato e stricto sensu. A amplitude da
oferta influencia o perfil dos professores dos ensinos bésico, técnico e tecnoldgico, pois, na
pratica, os profissionais sao demandados a atuar em vérios niveis e modalidades de ensino.

O perfil dos docentes de Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM atende a essa
necessidade formativa: a maioria possui licenciatura, ou seja, tem formacdo especifica da
disciplina e formacgao pedagdgica; e pds-graduacao, lato e stricto sensu.

Identificamos que as condi¢des de trabalho sdo consideradas adequadas, os docentes

possuem niveis salariais superiores aos dos professores da rede publica estadual, integram a

% Exemplos de meios de comunicagio que possibilitam a consulta sobre a posi¢io das escolas no Enem por
escola: <https://www]1.folha.uol.com.br/educacao/2019/06/veja-o-desempenho-da-sua-escola-no-enem-
2018.shtml>;<https://gl.globo.com/educacao/noticia/2019/10/05/g1-lanca-ferramenta-com-informacoes-de-
todas-as-escolas-do-brasil.ghtml>;<https://enemporescola.com.br/escola/31158151/medias>. Acesso em: 1° dez.
2019.
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carreira docente EBTT federal e regime de trabalho de 40h DE. Além disso, ha incentivo a
formacdo permanente.

Ao analisarmos as concepcdes dos professores colaboradores de Historia e de Lingua
Portuguesa em relacdo aos efeitos do Enem, constatamos que, no decorrer do
desenvolvimento profissional, houve deslocamentos e rupturas das concep¢des que possuiam
sobre o Exame em diferentes épocas. Nesta investigacdo, o registro de deslocamentos das
concepgoes foi maior do que o de rupturas em relagao ao Enem.

Identificamos e registramos também efeitos do Enem relativos a adesoes, resisténcias
e dificuldades dos docentes de Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM em relacdo ao Enem
que evidenciam sua adesdo, indicam resisténcia ou caracterizam dificuldades desses
profissionais no que tange ao Exame. Ha, pois, posicionamentos divergentes entre os
professores colaboradores sobre 0 mesmo aspecto.

Os principais efeitos do Enem identificados nas vozes dos professores foram:
oportunidade de acesso; tipo de conhecimento mobilizado pelo Enem; preparacao/treinamento
para o Enem; interdisciplinaridade e contextualizacdo dos saberes e das praticas;
caracteristicas e exigéncias das questdes das provas; carater avaliativo do Enem; mudancas
nos curriculos e nas praticas docentes; carater diagnostico do Enem (aprendizagem, ensino);
relacdes entre o Enem e o ensino técnico ofertado pelo IFTM; -caracteristicas de
inclusdo/exclusdo do Enem; condi¢des e logistica de realizagdo das provas; necessidade de
ajustes no Enem.

No que diz respeito a interdisciplinaridade (Histéria e Lingua Portuguesa), ficou
evidente o efeito do Enem nos saberes e nas praticas dos professores colaboradores. Eles
registraram a busca pelo conhecimento interdisciplinar, além da realizacdo de acdes
interdisciplinares e o esfor¢co por assumirem uma atitude de igual teor, ainda que haja
empecilhos e dificuldades. Para os professores colaboradores, existem relacdes entre as
disciplinas Histéria e Lingua Portuguesa, e a interdisciplinaridade entre elas ndo s6 € possivel
como necessaria para a construcdo do conhecimento. Entretanto, os sujeitos investigados
declararam que, as vezes, as praticas interdisciplinares sdo timidas, devido a organizacdo do
curriculo do ensino médio no IFTM.

Constatamos que os professores colaboradores tém autonomia e possibilidades em
relacao ao Enem no IFTM. Entretanto, essa autonomia nao se constituiu sem resisténcia, pois,
no Instituto, existe uma corrente de pensamento segundo a qual os IFs devem priorizar o
ensino técnico sobre o propedéutico e, consequentemente, o desempenho dos estudantes no

Enem ndo deve constituir-se uma preocupagao de docentes e alunos. No cenario do embate,
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refutamos tal argumento ao alegarmos o carater integrado do ensino oferecido nos IFs e a
relevancia das vertentes técnica (formacdo profissional) e propedéutica (formacdo geral
basica, humana e cidada).

Quanto as relagdes entre a Matriz de Referéncia do Enem (INEP, 2009), o material
didético e o curriculo desenvolvido pelos docentes em sala de aula, o Exame produz efeitos
nos saberes e nas praticas dos professores investigados, principalmente em razdo da demanda
dos alunos. Ao livro didatico, que apresenta aproximagao parcial com a referida matriz, os
colaboradores acrescentaram outros elementos, como os itens de avaliacdo do Enem, ao
recorrerem a bancos de questdes e provas. Considerando as multiplas determinacdes do
curriculo desenvolvido em sala de aula, ressaltamos que a pritica e os saberes desses
profissionais foram influenciados pela Matriz, uma vez que procuraram conhecer e
desenvolver a abordagem de conteidos por meio de habilidades e competéncias, como
previsto no documento.

Entretanto, tanto os saberes como a pratica dos professores colaboradores nio se
restringem ao Enem. Os docentes também se orientam pelos Projetos Pedagdgicos dos Cursos
(PPCs) e consideram as relacOes das disciplinas propedé€uticas e as técnicas de cada curso. O
Enem integra mas ndo constitui o foco principal do repertério de saberes e das praticas dos
professores de Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM.

No que tange as concepcdes dos docentes sobre o Enem como instrumento
educacional para avaliacdo dos concluintes do ensino médio, sublinhamos a resisténcia dos
professores colaboradores, ainda que tenham ocorrido também registros significativos de
adesdo. Os didlogos revelaram tensdes e contradicdes: apesar de entenderem que o Enem é
um instrumento de avaliacdo do desempenho dos estudantes, que pode contribuir para a
realizacdo de diagndsticos importantes em relagdo ao ensino médio e para a implantagdo e
implementacdo de politicas e acdes que proporcionam a melhoria da qualidade da educagdo
basica, os aspectos de resisténcia foram mais acentuados nas narrativas dos professores.

Os professores colaboradores destacaram as diferencas do ensino ofertado nos ambitos
federal, estadual e municipal. Considerando que o Exame € aplicado indistintamente aos
estudantes advindos de todos os sistemas educacionais, independente das diversidades sociais,
regionais e situacionais, os docentes questionaram e relativizaram a validade do Enem como
instrumento avaliativo da etapa final da educagdo bésica. Outro elemento relacionado a
referida resisténcia € a descaracterizagdo do aspecto contextual do Exame que, muitas vezes,

usa o texto como pretexto, mas ndo realiza uma contextualiza¢do da prova.
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No tocante as dificuldades dos professores em relagdo ao Enem como instrumento
avaliativo, sobressairam-se a unicidade de tipologia textual cobrada na redacdo (dissertacdo
argumentativa), que exclui géneros textuais com maior capacidade de estimular a criatividade
dos estudantes; a falta de delimitacdo de conteidos e obras da Literatura; e a discrepancia
entre a qualidade do ensino bésico e a aprendizagem avaliada no Exame, que desconsidera as
diferencas socioecondmicas dos participantes, aspectos diretamente relacionados a qualidade
da educacao recebida.

Os professores de Historia e de Lingua Portuguesa do IFTM revelaram-se aderentes ao
Enem como instrumento de acesso ao ensino superior, desde que associado a politica de cotas,
sem a qual o Exame corre o risco de corroborar a exclusdo e as desigualdades estabelecidas
nos vestibulares tradicionais. Eles reconheceram a mobilidade proporcionada pelo fato de o
Enem ser realizado na mesma cidade onde moram os participantes, com a possibilidade de
acesso pelo Sisu, mas ratificaram que a diferenca da qualidade do ensino poderia aprofundar
ainda mais as desigualdades sem a aplicacdo da politica de cotas.

Além disso, outros fatores foram apresentados como resisténcia dos professores em
relacdo ao Enem como instrumento de acesso ao ensino superior: falta de transparéncia na
atribuicdo das notas do Exame; nimero de evasdao dos alunos ingressantes na educagdo
superior e as consequentes listas de chamadas (aspecto diretamente relacionado ao Sisu e ao
processo do Enem, mas nio ao exame em si); e alteracdes no Enem que, muitas vezes, geram
duvidas e insegurancas para os participantes.

Quanto aos efeitos do Enem como politica publica de educagdo e seu papel na
composi¢do da justica social, os professores de Histéria e de Lingua Portuguesa do IFTM
explicitaram que o Exame contribui para a justica social ao aproximar o acesso ao ensino
superior de um processo mais democritico. Além disso, a vinculagdo do Enem a outros
programas de politicas educacionais, como o Prouni e o Fies, caminha no sentido de se
empenhar por uma justica social. Entretanto, para esses docentes, a efetivacdo da justica
social perpassa a equaliza¢do da qualidade da educacdo basica ofertada aos estudantes do
ensino basico em todo o territorio brasileiro. Tal equidade demanda, sobretudo, o alinhamento
das vontades politicas para priorizar a educacio e os aspectos sociais dos quais decorrem sua
qualidade. Enfim, identificamos esses efeitos do Enem ao investigarmos o contexto de
pratica (BALL; BOWE, 1992) dos professores de Histéria e de Lingua Portuguesa do IFTM.
Cientes de que este estudo ndo encerra o assunto e de que o Enem alinha-se as propostas dos

governos que o aplicam, investigacOes futuras poderdo desvelar outros pensamentos,
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sentimentos, representacdes e concepgdes de docentes em relacio ao Enem, no contexto
politico, social e educacional que nds, brasileiros, passamos a vivenciar a partir de 2019.
Destarte, esperamos que os didlogos ora apresentados sejam socializados com outros
atores da educagdo e se proponham a gerar reflexdo a respeito do Enem e de todas as vertentes
abordadas. Assim sendo, cada interlocutor, em seu espago de atuagdo, a partir do lugar de fala
e por meio de saberes e praticas educativas, poderd contribuir, de alguma forma, para a

qualidade social da educacdo e, consequentemente, a justica social.
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ANEXOS

Anexo A — Carta de anuéncia do Reitor do IFTM para realizacdo da pesquisa

SERVIGO PUBLICO FEDERAL

 + MINISTERIO DA EDUCAGAD
.=. INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
o TECNOLOGIA

TRIANGULO MINEIRO - REITORIA

CARTA DE ANUENCIA

Declaro, para os devidos fins, que AUTORIZO as pesquisadoras Carla Alessandra de
Oliveira Nascimento e Selva Guimariies a desenvolverem o seu projeto de pesquisa, a
partir de outubro de 2017, com previsio de 24 meses para a realizagdo do Projeto de
Pesquisa intitulado “Fora da escola, na escola - efeitos do Enem nos saberes e nas
priticas de professores de Histéria e de Lingua Portuguesa™, cujo objetivo ¢
compreender os efeitos do Enem nos saberes e nas praticas de professores de Historia e
de Lingua Portuguesa do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do
Tridngulo Mineiro — IFTM.

A autorizagiio estd condicionada ao cumprimento das pesquisadoras em utilizarem os

dados e maleriais coletados, exclusivamente para os fins da pesquisa.

ROBERTO GIL RODRIGUES ALMEIDA
Reitor do IFTM
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Anexo B —Termo de autorizacdo para utilizacdo de dados em pesquisa de doutorado

SERVICO PUBLICO FEDERAL
- L MINISTERIO DA EDUCACAO
™ mm%fmummmm INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIAE
Tt rei TECNOLOGIA DO TRIANGULD MINEIRO —

TERMO DE AUTORIZACAQ PARA UTILIZACAQ DE DADOS
EM PESQUISA DE DOUTORADO

Eu, Roberto Gil Rodrigues Almeida. Reitor, RG o M 2.679.149, CPF n® 485.107.186-87.
AUTORIZO Carla Alessandra de Oliveira Nascimento, RG o 5.717.389 CPF n® 731 855.666-51.

Professora EBTT ~ Campus Uberaba, e sua orientadora, Professora Selva Guimaries, CPF n®
351.279.966.34, a ulilizorem os dados da Pesquisa sobre os efeitos do Enem nos saberes ¢ nas
praticas de professores de Histdria e de Lingua Portuguess relativos ao IFTM — Camprey ltuiutaba,
Poracatu, Pmes de Minas, Patrocinio, Uberaba, Uberaba Pargue Tecnolbgice, Uberlindia,
Uberlandia Centro. Os referidos dados serfio utilizndos para compor a tese “Fora da escolo, na
escola - efeitos do Enem nos saberes e nas pniticas de professores de Historia e de Linguz
Pertuguesa”, Doulorado em Edueacdo do Programa de Pos-Grad uagio em Educagho, da Faculdade
de Educagho, da Universidade Federal de Uberlindia — UEL,

A doworanda c sus orientadora se comprometem a sssepurar o idemtidade ¢ g privacidade
das pessoas citados nos documentos institscionals efou contatades dirstamente, de modo a proteger
suas imagens, bem como garantem que ndo uiilizrdo as informaches coletadas em prejuizo dessas
pessons efou da instiluigio, respeitando deste modo as Diretrizes Eticas da Pesquisa Envolvendo
Yefes Humanos, nos termos estzbelecidos na Resoluglo CNS n® 466/2012 ¢ na Resolucdio ONS n°
510F2016, obedecendo ds disposiphes legais estabelecidas na Constituigho Federal Brasileim, anigo
5°, incisos X e XIV e no Novo Cddigo Civil, artigo 20.

Uberaba = M, 11 de ounibre de 2017 .fz

) W

>'§: UM —
ﬁ —=
Roberto Gil Rodrigngs Almeida &

Reitor do Instituio Federal de EducsySo, Cilnela ¢ Tecnologie do Tnﬁng‘ul-ﬂ Mineiro

rlr Jlt_._- Il_ﬂl_;-rlﬂ ICHETE rll-l:l-ﬂ'a

o

't |i|_|.._|._|_|. O O] EhTieE




Anexo C — Professores do IFTM por vinculo de trabalho — 2017
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Quadro com os totais de professores fornecido em planilha Excel, que também contempla os

nomes de todos os docentes separados por vinculo de trabalho e area do conhecimento. Tais

dados foram disponibilizados pela Pro-reitoria de Desenvolvimento Institucional do

IFTM/Diretoria de Gestao de Pessoas/Coordenacdo de Cadastro, Aposentadorias e Pensoes,

mediante solicitacdo das pesquisadoras. Nao inserimos a tabela com os nomes dos professores

por area, devido ao grande volume de informacdes (592 profissionais).

PROFESSORES | PROFESSORES DO
DO ENSINO ENSINO BASICO,
BASICO, TECNICO E
LU TECNICO E TECNOLOGICO — | TOTAIS
TECNOLOGICO SUBSTITUTO
(EFETIVOS) (CONTRATADOS)
AVANCADO CAMPINA VERDE 7 1 8
AVANCADO UBERABA < 5 1
(PARQUE TECNOLOGICO)
ITUIUTABA 65 11 76
PARACATU 66 2 68
PATOS DE MINAS 35 2 37
PATROCINIO 59 5 64
UBERABA 131 6 137
UBERLANDIA 80 9 89
UBERLANDIA CENTRO 53 6 59
TOTAIS 548 44 592

(NAO TOTALIZADOS ACIMA)

PROFESSORES CEDIDOS OU EM EXERCICIO PROVISORIO EM OUTRO ORGAO

PROFESSOR DO ENSINO BASICO,

LA TECNICO E TECNOLOGICO (EFETIVOS)
PARACATU 1
UBERABA 5
UBERLANDIA 2
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Anexo D — Professores do IFTM por vinculo de trabalho — 2019

Quadro com os totais de professores, referente ao segundo semestre de 2019, fornecido em
planilha Excel, que também contempla os nomes de todos os docentes separados por vinculo
de trabalho e area do conhecimento. Esses dados foram disponibilizados pela Pro-reitoria de
Desenvolvimento Institucional do IFTM/Diretoria de Gestdo de Pessoas/Coordenacdo de
Cadastro, Aposentadorias e Pensdes, mediante solicitagao das pesquisadoras. Nao inserimos a

tabela com os nomes dos professores por drea, devido ao grande volume de informacdes (618

profissionais).
PROFESSORES DO | TROFESSORES DO
; ENSINO BASICO,
ENSINO BASICO, TECNICO E
CAMPUS TECNICO E E TOTAIS
TECNOLOCICO TECNOLOGICO -
(EFETIVOS) SUBSTITUTO
(CONTRATADOS)
AVANCADO CAMPINA VERDE 9 0 9
AVANCADO UBERABA 57 3 -
(PARQUE TECNOLOGICO)
ITUIUTABA 68 11 79
PARACATU 66 7 73
PATOS DE MINAS 36 4 40
PATROCINIO 62 8 70
UBERABA 133 5 138
UBERLANDIA 81 4 85
UBERLANDIA CENTRO 55 9 64
TOTAIS 567 51 618
PROFESSORES CEDIDOS OU EM EXERCICIO PROVISORIO EM OUTRO ORGAO
(NAO TOTALIZADOS ACIMA)
TS PROFESSOR DO ENSINO BASICO, TECNICO E TECNOLOGICO
(EFETIVOS)
PARACATU 1
UBERABA 3
UBERLANDIA 2
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Planilha fornecida pela Pro-reitoria de Ensino do IFTM - Procuradoria Educacional
Institucional, com dados referentes a 2019.

ALUNOS MATRICULADOS POR NIVEL

CAMPUSCAMPINA VERDE

NIVEL JAN | FEV | MAR | ABR | MAI | JUN | JUL | AGO
ENSINO MEDIO
TECNICO INTEGRADO
TECNICO CONCOMITANTE 84| 105 107| 107 107| 107 107| 107
PROEJA
TECNOLOGICO
BACHARELADO
LICENCIATURA
POS-GRADUACAO LATO SENSU
POS-GRADUACAO STRICTO
SENSU
TECNICO — POLOS PRESENCIAIS
E-TEC
POS-GRADUACAO LATO SENSU
— EAD (E-TEC)
UAB
FIC PRESENCIAL — CAMPUS 27 28 28 28 28 28 30 30
FIC PRESENCIAL — POLO
FIC EAD

TOTAL| 111| 133| 135 135| 135 135| 137| 137

CAMPUS ITUIUTABA

NIVEL JAN | FEV | MAR | ABR | MAI | JUN | JUL | AGO
ENSINO MEDIO
TECNICO INTEGRADO 323 506 507 507 507 507 507| 507
TECNICO CONCOMITANTE 116 197 198 198 198 198| 198 201
PROEJA
TECNOLOGICO 144| 232 253| 253| 253| 253| 253 258
BACHARELADO 51 76 86 86 86 86 86 87
LICENCIATURA
POS-GRADUACAO LATO SENSU
POS-GRADUACAO STRICTO
SENSU
TECNICO ~POLOSPRESENCIAIS
E-TEC
POS-GRADUACAO LATO SENSU
— EAD (E-TEC)
UAB
FIC PRESENCIAL — CAMPUS 113 126 126 126 126| 126| 146| 146
FIC PRESENCIAL — POLO 44 44 44 44 44 51 51
FIC EAD

TOTAL| 913| 996| 1.045| 1.045| 1.045( 1.045| 1.057| 1.057
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CAMPUS PARACATU

NIVEL

JAN

FEV

MAR

ABR

MAI

JUN

JUL

AGO

ENSINO MEDIO

TECNICO INTEGRADO

604

604

604

604

604

604

604

TECNICO CONCOMITANTE

198

198

198

198

198

198

198

PROEJA

TECNOLOGICO

156

156

156

156

176

181

181

BACHARELADO

171

171

171

171

194

201

201

LICENCIATURA

43

43

43

43

43

43

43

POS-GRADUACAO LATO SENSU

POS-GRADUACAO STRICTO
SENSU

TECNICO — POLOS PRESENCIAIS

35

35

35

35

35

35

35

E-TEC

POS-GRADUACAO LATO SENSU
— EAD (E-TEC)

UAB

FIC PRESENCIAL — CAMPUS

165

165

165

165

165

202

202

FIC PRESENCIAL - POLO

69

69

69

69

69

81

81

FIC EAD

TOTAL

1.441

1.441

1.441

1.441

1.484

1.545

1.545

CAMPUS PATOS DE MINAS

NIVEL

JAN

FEV

MAR

ABR

MAI

JUN

JUL

AGO

ENSINO MEDIO

TECNICO INTEGRADO

168

238

238

238

238

238

238

238

TECNICO CONCOMITANTE

229

294

294

294

294

294

294

294

PROEJA

TECNOLOGICO

BACHARELADO

LICENCIATURA

POS-GRADUACAO LATO SENSU

POS-GRADUACAO STRICTO
SENSU

TECNICO — POLOS PRESENCIAIS

E-TEC

POS-GRADUACAO LATO SENSU
— EAD (E-TEC)

UAB

FIC PRESENCIAL — CAMPUS

90

98

98

98

98

98

104

104

FIC PRESENCIAL - POLO

FIC EAD

TOTAL

487

630

630

630

630

630

636

636
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CAMPUS PATROCINIO

NIVEL JAN | FEV | MAR | ABR | MAI | JUN | JUL | AGO
ENSINO MEDIO
TECNICO INTEGRADO 269 269 269 269 269 269 272 275
TECNICO CONCOMITANTE 56 56 56 56 56 56 58 58
PROEJA
TECNOLOGICO 275 275| 281 281 281 317 317 317
BACHARELADO 94 94 98 98 o8| 112 112 112
LICENCIATURA
POS-GRADUACAO LATO SENSU| 22 22 22 22 22 22 22 21
POS-GRADUACAO STRICTO
SENSU
TECNICO — POLOS PRESENCIAIS | 143| 143| 154| 154| 154 154 154 154
E-TEC
POS-GRADUACAO LATO SENSU
— EAD (E-TEC)
UAB
FIC PRESENCIAL — CAMPUS 165 165 172 172 172 174| 183| 183
FIC PRESENCIAL — POLO 60 60 67 67 67 67 67 76
FIC EAD

TOTAL |1.084| 1.084| 1.119| 1.119| 1.119| 1.171| 1.185| 1.196

CAMPUS UBERABA

NIVEL JAN | FEV | MAR | ABR | MAI | JUN | JUL | AGO
ENSINO MEDIO
TECNICO INTEGRADO 635 635 635 635 635| 635 635 635
TECNICO CONCOMITANTE 91 91 91 91 91 91 91 91
PROEJA
TECNOLOGICO 65 67 80 80 80 80 80 80
BACHARELADO 345 347| 351 351 351 351 351 351
LICENCIATURA 193] 196 196 196 196| 196 196| 196
POS-GRADUACAO LATO SENSU| 110 110 110 110| 110 110| 135| 135
POS-GRADUACAO STRICTO
it ¢ 94 99| 109 109 109 109| 134| 134
TECNICO — POLOS PRESENCIAIS
E-TEC
POS-GRADUACAO LATO SENSU
— EAD (E-TEC)
UAB
FIC PRESENCIAL — CAMPUS 164 195| 215| 215 215| 215| 248 248
FIC PRESENCIAL — POLO
FIC EAD

TOTAL|1.697| 1.740| 1.787| 1.787| 1.787| 1.787| 1.870| 1.870
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CAMPUS AV. UBERABA -

PARQUE TECNOLOGICO

NIVEL JAN | FEV | MAR | ABR | MAI | JUN | JUL | AGO
ENSINO MEDIO
TECNICO INTEGRADO 276 276 276| 276 276| 276| 276 276
TECNICO CONCOMITANTE
PROEJA
TECNOLOGICO 177( 177 177 177 177 177 207 207
BACHARELADO 182 182 182 182 182 182 212 212
LICENCIATURA 358| 358
POS-GRADUACAO LATO SENSU
POS-GRADUACAO STRICTO
SENSU ¢ 36 36 36 36 36 36 60 60
TECNICO — POLOS PRESENCIAIS
E-TEC
POS-GRADUACAO LATO SENSU
" EAD (E_TEC)C 7001 700| 700 700 700| 700 700| 700
UAB 275 275 275 275 275 275 275 275
FIC PRESENCIAL — CAMPUS 56 56 56 56 56 56 56 56
FIC PRESENCIAL — POLO
FIC EAD

TOTAL|1.702| 1.702| 1.702| 1.702| 1.702| 1.702| 2.144| 2.144

CAMPUS UBERLANDIA

NIVEL JAN | FEV | MAR | ABR | MAI | JUN | JUL | AGO
ENSINO MEDIO
TECNICO INTEGRADO 1750 509 509 509 509 509 509 509
TECNICO CONCOMITANTE 731 158 158| 158 158 158| 199 199
PROEJA 32 32 32 32 32 32 47
TECNOLOGICO 82 86 86 86 86 86 86
BACHARELADO 225 227 227 227 227 228 228
LICENCIATURA
POS-GRADUACAO LATO SENSU| 35 37 37 37 37 37 37 37
POS-GRADUACAO STRICTO
SENSU
TECNICO — POLOS PRESENCIAIS
E-TEC
POS-GRADUACAO LATO SENSU
— EAD (E-TEC)
UAB
FIC PRESENCIAL — CAMPUS 145 145 145 145 145| 145| 164| 164
FIC PRESENCIAL — POLO
FIC EAD

TOTAL| 428 1.188| 1.194| 1.194| 1.194| 1.194| 1.255| 1.270
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CAMPUS UBERLANDIA
CENTRO

NIVEL JAN | FEV | MAR | ABR | MAI | JUN | JUL | AGO
ENSINO MEDIO
TECNICO INTEGRADO 179 179 179 179 179| 179 179 173
TECNICO CONCOMITANTE 77 77 77 77 77 77 77 99
PROEJA
TECNOLOGICO 335 335| 335 335 335| 335| 335 285
BACHARELADO
LICENCIATURA 96 96 96 96 96 96 96 71
POS-GRADUACAO LATO SENSU | 151 151| 151 151 151 151| 151| 133
POS-GRADUACAO STRICTO
SENSU
TECNICO — POLOS PRESENCIAIS
E-TEC
POS-GRADUACAO LATO SENSU
— EAD (E-TEC)
UAB
FIC PRESENCIAL — CAMPUS 157 157 157| 157 157 157| 157 16l
FIC PRESENCIAL — POLO
FIC EAD

TOTAL| 995 995| 995| 995 995| 995| 995( 922

TOTALIZACAO DO IFTM

NIVEL JAN | FEV | MAR | ABR | MAI | JUN | JUL | AGO
ENSINO MEDIO
TECNICO INTEGRADO 2025 3216| 3217 3217| 3217| 3217 3220| 3217
TECNICO CONCOMITANTE 726 1176 1179| 1179 1179 1179| 1222 1247
PROEJA 32 32 32 32 32 32 47
TECNOLOGICO 996 | 1324 1368| 1368 1368 1424 1459 1414
BACHARELADO 672 1095| 1115| 1115 1115| 1152] 1190| 1191
LICENCIATURA 280 335 335 335 335| 335| 693 668
POS-GRADUACAO LATO SENSU | 318| 320| 320 320| 320 320| 345 326
POS-GRADUACAO STRICTO
SENSU ¢ 130 135| 145| 145| 145| 145 194| 194
TECNICO — POLOS PRESENCIAIS | 143| 178| 189 189| 189| 189 189| 189
E-TEC
POS-GRADUACAO LATO SENSU
" EAD (E_TEC)C 7001 700| 700 700 700| 700 700| 700
UAB 275 275 275 275 275 275 275 275
FIC PRESENCIAL — CAMPUS 917 1135| 1162| 1162| 1162 1164| 1290 1294
FIC PRESENCIAL — POLO 60 173| 180| 180 180| 180| 199 208
FIC EAD

TOTAL|7.251(10.094|10.217 | 10.217 [ 10.217 | 10.312 | 11.008 | 10.970
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Apéndice A — Solicitacdo de autorizacdo para realizacdo da pesquisa: Reitoria

&

UFU
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

Uberandia, 02 de outubro de 2017,

Prezado Senhor Roberto Gil Rodrigues de Almeida
Magnifico Reitor do Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia do Trigngulo Mineiro — [FTM

Carla Alessandra de Qliveira Nascimento & Selva Guimardes, respectivamente aluna e professora
do Programa de Pds-Graduagio em Educagio (PPGED) da Faculdade de Educagio (FACED) da
Universidade Federal de Uberéndia (UFLU), propdem-se a desenviolver a pesguisa Além dos muros da
escola, na escola - efeitos do Enem nos saberes e nas praticas de professores de Histdria e de
Lingua Portuguesa. A pesguisa, caraclerizada por uma abordagem qualitativa, tem como objetivo
compreender os efeitos do ENEMsos saberes e nas prilicas de professores de Historia e de Lingua
Portuguesa do Instituto Federal de Educacao, Ciéncla e Tecnologia do Tridngulo Mineiro — IFTM.

Trata-se de um Estudo de Caso cuja organizacio educacional em foco & o IFTM. Serao sujeitos
dessa pesquisa os professores de Histdria e de Lingua porfuguesa que atuam no ensino médio, nos
sequintes campi do IFTM: Campina Verde, ltuiutaba, Paracatu, Patos de Minas, Patrocinio, Uberaba,
Uberaba Parque Tecnologico, Uberlandia, Uberfandia Centro.

As pesquisadoras esclarecem que:

« (s dados obtidos serfo utilizados apenas para as pesquisas & qual se vinculam,

= NE0 axistem riscos ou desconfortos associados a essa pesquisa, isto &, ndo ha probabilidade de que
o professor ou a instituicio sofra algum dano como consequéncia imediata ou tardia do estudo;

= Ficam garantidos aos sujeitos da pesquisa a confiabilidade, a privacidade & o sigilo das informacies
individuais obtidas;

= Os resultados da investigacio poderdo ser publicados em arfigos efou livros cientifices, ou
apresentados em congressos académicos. As informagbes pessoais gue possam identificar o sujeito
serao mantidas em sigilo.

Sobre os beneficios para a instituigio, entendemos que empreender uma pesquisa procurando
desvendar os efeitos do Enem sobre os saberes e as praticas dos professores de Historia & de Lingua
portuguesa pode traduzir-se em confribuigbes relevantes tanto para o processo de ensing como o de
aprendizagem, principalmente, por instioar discussdes e reflexfies para a melhora da educacio.

Assim sendo, a doutoranda e sua orientadora solicitam autorizagdo para efetivagio do Estudo de
Caso, tendo como campo de estudos o IFTM e como sujeitos os professores de Histdria e de Lingua
Portuguesa que atuam no ensino médio dessa instituicio. Explicitam que a coleta de dados dar-se-a por
melo de aplicagio de questiondrio e realizagio de entrevistas narrativas, pautadas no referencial tedrico
metodologico da Histaria Oral.

Desde ja, agradecemos.

4 a-‘ll—: ;
S%A&Fﬁﬁmﬂs-l Eaﬂag ra de Olideirg MNascimento
Professorason

entadora da pesquisa Doutoranda
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Apéndice B — Solicitacdo de autorizacido para realizacdo da pesquisa, enviada para cada

campus participante

&

UFu
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

Uberlandia, 20 de outubro de 2017.

Prazado Sanhor Rodrigo Grassi Martins
lustrissimo Diredor Gersl do IFTWM- Campis [uiutaba

Carla Alessandra de Oliveira Nascmento e Selva Guimarfes, respectivameants
aluna e professore do Programa de Pds-Graduacio em BEducagSo (PPGED) da
Faculdade de Educagéo (FACED) da Universidade Federal de Uberandia (UFU),
apresentam, respaitosamente, a V.5ra. a autorizagio obtida junto ao Magnifico Reitor
para o desenvalvimento da pesquisa Fora da escola, na escola - efeitos do Enem
nos saberes e priticas de professores de Histéria e de Lingua Portuguesa. &
pesquisa, caracterizada por uma abordagem gualitafiva, tem como objetiva
compreender os efeitos do Enem nos saberes e nas praficas de professores de
Histdria @ de Lingua Porugussa do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Triangulo Minsira — IFTM,

A doutoranda e sua oremadora solicitam ciéncia e deferimento para
efetivacdo da pesquiss, tendo como campo de estudos o IFTM & como sujeitos os
professores de Histdria e de Lingua Portuguesa que atuam no ensino médio dessa
Imstiulgio. Explicitam qua a coleta de dados dar-se-@ por meio da aplicagdo de
guestionario e realizacdoe de entrevistas namatives, pautadas no referencial tedrico
metodoibgico da Histdria Oral.

- — £ .[I_,.ﬂ{,w
Se Lirarass Carla Alessfindra da Ofivéira Mascimento
Prafessora arnentadora da pesquisa Doutoranda
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Apéndice C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada "Além dos muros da escola,
na escola - efeitos do Enem nos saberes e nas praticas de professores de Histéria e de Lingua
Portuguesa”, sob a responsabilidade das pesquisadoras Carla Alessandra de Oliveira Nascimento e
Selva Guimardes, do Programa de Pos-Graduagio em Educagio, da Faculdade de Educagio, da
Universidade Federal de Uberlindia.

Nesta pesquisa, temos como objetivo compreender os efeitos do Enem nos saberes e nas
praticas de professores de Histdria e de Lingua Portuguesa do ensino médio do IFTM. Na sua
participagfo, vocé responderd a um questiondrio com questdes abertas e fechadas, cujo objetivo €
levantar o perfil dos professores e diagnosticar suas percepgdes a respeito do Enem e as relagdes que
eles estabelecem entre a duas disciplinas.

O questionario aborda questdes do perfil socioecondmico, cultural, de formagiio académica,
de experiéncia profissional e de saberes e praticas dos professores em relagdo a interdisciplinaridade
entre as disciplinas Historia e Lingua Portuguesa e em relagdo ao Enem.

A anilise de dados sera realizada por meio da Analise de Conteidos, com a devida
categorizagiio dos itens e das respostas.

Em nenhum momento vocé sera identificado. Os resultados da pesquisa serfio publicados e a
sua identidade sera preservada.Vocé ndo terd gasto nem ganho financeiro por participar da pesquisa.

Nio existem riscos ou desconfortos associados a essa pesquisa, isto é, ndo ha probabilidade
de que o participante ou a institui¢do sofra algum dano como consequéncia imediata ou tardia do
estudo. Os beneficios traduzem-se em contribui¢des relevantes tanto para o processo de ensino como
o de aprendizagem, principalmente, por instigar discussdes e reflexdes para a melhoria da educacio.

Voce ¢ livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem qualquer prejuizo
ou coagdo. Até o momento da divulgacdo dos resultados, vocé também é livre para solicitar a retirada
dos seus dados, devendo o pesquisador responsavel devolver-lhe o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido assinado por vocé.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficari com vocé,

Em caso de qualquer divida ou reclamagdo a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em
contato com Carla Alessandra de Oliveira Nascimento, (34)99113-6422.

Uberlandia, 01 de novembro de 2017.

Augini_ [

Carla Alessandra de OliveTa Nascimento Selva Guimaries
carlaalessandra@ifim cdu.br selvafubr
Eu, , aceito participar do projeto citado

acima, voluntariamente, apés ter sido devidamente esclarecido.

Assinatura do participante da pesquisa
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Apéndice D — Questionario

Universidade UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

@ U F U Uberiandia FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAQ EM EDUCACAD

Além dos muros da escola, na escola: efeitos do Enem nos saberes e nas praticas de
professores de Histdria e de Lingua Portuguesa.

Doutoranda: Carla Alessandra de Oliveira Nascimento
Professora Orientadora: Prof2 Dr2 Selva Guimardes

Prezado(a) professor(a),

Este questiondrio tem como objetivo coletar informagties sobre o perfil de professores de Histdria e de Lingua
Portuguesa do IFTM e diagnosticar suas percepgdes a respeito do Enem e as relactes que eles estabelecem entre a
duas disciplinas, para uma pesquisa que estamos realizando no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal de Uberlandia.

A pesquisa, caracterizada por uma abordagem qualitativa, tem como objetivo compreender como o Enem afeta os
saberes e as praticas docentes de professores de Histdria e de Lingua Portuguesa do Instituto Federal de Educacio,

Ciéncia e Tecnologia do Tridngulo Mineiro — IFTM.

Sua participacdo € muito importante para os resultados deste estudo. Responda as questtes com liberdade, ndo
sendo necessario identificar-se.

Agradecemos a sua colaborag8o.

Obs.: Caso julgue pertinente, vocé pode assinalar mais de uma alternativa em cada questdo.

Numero do Sujeito: | | | | |

PERFIL SOCIOECONOMICO E CULTURAL

1- Idade

{ )20a30anos { )41 a50anos [ )acima de 60 anos
{ )31a40anos { )51a60anos

2 —Sexo

{ ) masculino ( ) feminino

3 — Estado Civil
{ ) solteiro(a) ([ ) separado(a) () vidvo(a)
[ ) casado(a) | ) divorciado(a) ( )outro
{ ) amasiado(a)

4 — Reside em imdvel
( ) proprio () com parentes [ ) cedido
( )alugado { )republica [ )outros

5 — Reside na mesma cidade em que trabalha?
{ )sim [ )Néo

6 — Possui dependentes?

( ) Sim. Quantos? { )pais { )filhos{ )cdnjuge( )outros [ )Ndo
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7 — Os seus ganhos sdo a dnica fonte de renda da sua familia?
{ )5im ( ) N&o

8 — Vocé € a pessoa que mais contribui na renda familiar?
{ })5im { )N&o- Quem é essa pessoa?

9 — Qual é sua faixa salarial?
[ )02 saldrios minimos [ )03 a05 saldrios minimos ) 06 a 10 salarios minimaos

() mais de 10 salarios minimos

10 — Qual é a renda mensal de sua familia?
{ )02 saldrios minimos [ )03 a05 saldrios minimos (| ) 06 a 10 saldrios minimos

() mais de 10 salarios minimos

11— Qual é a sua cor?

12- Qual € a sua religido?

13 — Vocé costuma participar deffrequentar atividades culturais?

[ )5im Quais?

{ )NZEo

14 — Quais sdo suas principais atividades de lazer?

FORMACAO ACADEMICA

15 — Qual [quais) o(s) curso de graduacdo que vocé fez?

Curso Instituicdo

Ano de conclusdo

16 — Qual [quais) o(s) curso de Pos-Graduagdo que vocé fez?

Curso Instituicdo

Ano de conclusio
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17 — Caso ndo tenha feito cursos de Pds-Graduacgdo, o que o(a) impede?

) situagdo econdmica ( )falta de tempo [ ) desinteresse

(

() falta de oferta de cursos na drea de interesse

| ) dificuldade de acesso aos locais onde existe o curso almejado
(

| outros — Quais?

EXPERIENCIA PROFISSIONAL

18 — Ha quanto tempo vocé trabalha na drea de educacao?

Como professor(a):

Em outra(s) atividade(s):

Atividade Tempo

Total de tempo:

19 — Qual o seu vinculo de trabalho com o IFTM?

15.1 159.2
[ JDE
{ ) Professor efetivo ( )40 horas
{ ) Professor substituto ( )20 horas
(

{ ) Outro—Qual? ) Outro — Qual?

20 — Ha quanto tempo vocé atua/atuou como professor (a) do ensino médio?

No IFTM: Fora do IFTM:

No IFTM e fora concomitantemente:

Total de tempo de experiéncia no ensino médio:

21— Vocé tem experiéncia em outros niveis de ensino e/cursos?

NO IFTM FORA DO IFTM
Mivel de ensino/Curso Tempo Mivel de ensino/Curso Tempo
22 — Vocé atuou/atua como professor(a) do ensino médio e de outro nivel de ensino efou curso
concomitantemente?
NO IFTM FORA DO IFTM
Nivel de ensino/Curso Tempo Nivel de ensino/Curso Tempo
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23- Quantas horas-aula semanais vocé estd ministrando atualmente?

NO IFTM

FORA DO IFTM

Nivel de ensino/Curso Disciplina Aulas

Mivel de ensino/Curso Disciplina

Aulas

24 — Além das aulas, vocé exerce outras atividades relacionadas ao ensino, pesguisa e extensdo?

{ )sim [ ) N&o
Quais?

25— Além da atividade docente, vocé exerce outra(s) atividade(s) profissional (is)?

{ )sim { )N3o
Quais?

SABERES E PRATICAS DOCENTES — INTERDISCIPLINARIDADE ENTRE HISTORIA E LINGUA PORTUGUESA

26 — Para Ivani Fazenda (2011}, o processo de educacdo ndo pode ser reduzido ao ensino do ja sabido, &
transmissdo do ja conhecido, a conformacdo com o ja adquirido. Para a autora, a atitude interdisciplinar (por ela
defendida) é capaz de enfrentar a dissociagdo do saber e promover a vivéncia educativa em um contexto de
movimentos, incertezas e insegurancas. Tal contexto leva os professores a proporem aos alunos instrumentos

possiveis e discutiveis de aproximacdo da verdade em vez da verdade pronta e indiscutivel. Para vocé:

{ ) A atitude interdisciplinar é necessaria, uma vez
que a integragdo de conhecimentas de dreas diversas
favorece o ensino-aprendizagem de forma integral e
critica. No contexto educacional em gue trabalhamos
(IFTM), é possivel adotarmos atitudes
interdisciplinares.

{ ) A atitude interdisciplinar & necessaria, uma vez
que a integracdo de conhecimentos de dreas diversas
favorece o ensino-aprendizagem de forma integral e
critica. Entretanto, no contexto educacional em que
trabalhamos (IFTM), ndo & possivel adotarmos
atitudes interdisciplinares.

[ ) A atitude interdisciplinar & desnecessaria, uma vez

gue a “compartimentizagdo” do conhecimento em dreas

ainda é a forma mais efetiva de ensino-aprendizagem.

( ) Na minha concepgio, a atitude interdisciplinar...
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27 — Em sua pratica docente, vocé realiza atitudes interdisciplinares?

{ ) Frequentemente

{ ) Asvezes
{ ) Raramente
{ ) MNunca

28 — Vocé considera que existe integracdo de conhecimentos entre as disciplinas Histdria e Lingua Portuguesa?

{ )Sim. A leitura e a interpretagdo de textos, { ) Sim. As competéncias e os conhecimentos
competéncias e conhecimentos desenvolvidos em desenvolvidos nas disciplinas Historia e Lingua
Lingua Portuguesa sdo muito importantes para a Portuguesa integram-se entre si e a outras disciplinas.

compreensdo de textos e contextos que constituem
objetos de estudo da disciplina Histdria.

{ ) Sim. O desenvolvimento de competéncias e { ) Ndo reconhego a integragdo de conhecimentos entre
conhecimentos promovidos pela disciplina Histdria as disciplinas Histdria e Lingua Portuguesa.

530 muito importantes para a leitura, interpretacdo,

compreenséo e produgdo de textos, elementos de

estudo em Lingua Portuguesa.

29 — Por favor, escreva um paragrafo sobre sua concepgao a respeito da interdisciplinaridade entre as disciplinas
Histdria e Lingua Portuguesa.

SABERES, PRATICAS DOCENTES E ENEM

30— Vocé conhece a Matriz de Referéncia do Enem?

{ ) 5im. Ja realizei a leitura na integra { ) Em parte. Ja realizei uma leitura superficial do
documento.
[ ) 5im. Ja realizei a leitura referente & drea de { ) N&o. Ainda ndo realizei a leitura do documento.

conhecimento da disciplina que ministro.

31— Vocé considera importante trabalhar, com seus alunos, os conteddos previstos para a prova do Enem?
{ )5im [ ) MNSo
Por qué?
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32 - Vocé resolve, com seus alunos, questdes de edigbes passadas do Enem?

{ ]sim { JNEo

32.1 Com gque frequéncia?

{ ) Procuro resolver questdes de todos os contetdos da
disciplina que ministro.

{ ) Procuro resolver questdes de todos os conteldos da
disciplina que ministro, mas nem sempre encontro as
guestdes,

{ ) Procuro resolver questtes da maioria dos conteddos
da disciplina que ministro.

{ ) Procuro resolver questtes da maioria dos
conteddos da disciplina que ministro, mas nem
sempre encontro as questdes.

{ ) As vezes, procura resolver questfies do Enem com
meus alunos.

{ ) Raramente, procuro resolver questtes do Enem
com meus alunos.

33 - Vocé usa questdes do Enem em suas atividades avaliativas?

{ 1Sim { JNEo
33.1 Com que frequéncia?

{ ) Procuro usar questdes do Enem em todas as
avaliagties.

{ ) Procuro usar questdes do Enem na maioria das
avaliagdes.

{ ) As vezes, procuro usar questdes do Enem em
avaliagbes.

{ )} Raramente, procuro usar questdes do Enem em
avaliagbes.

34 — No IFTM, os professores t&m autonomia e oportunidade de discutir sobre o Enem e seus
desdobramentos nos processos de ensino e de aprendizagem?

( ) E comum tratarmas do Enem em nossas reunides,
{ ) Asvezes, tratamos do Enem em nossas reunides .

{ ) Raramente, tratamos do Enem em nossas reunioes.

{ )Nunca tratamos do Enem em nossas reunities.
( ) Tratamos do Enem apenas em conversas
informais.

35 — Quallis) sao a(s) sua(s) concepgao(tes) a respeito do Enem?
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Apéndice E — Aspectos abordados nas entrevistas

>

Interdisciplinaridade no IFTM e entre Historia e Lingua Portuguesa (este dltimo foi
acrescentado durante as entrevistas-piloto).

Relacdes existentes entre o curriculo prescrito na Matriz de Referéncia do Enem, o
curriculo real (os saberes e as praticas) desenvolvido pelo(a) professor(a) no cotidiano
escolar e o material didatico utilizado.

Evidéncias de adesoes, resisténcias e dificuldades do(a) professor(a) em relacdo ao
Enem,como instrumento avaliativo dos estudantes concluintes do ensino médio e/ou
como mecanismo de acesso dos jovens ao ensino superior.

Autonomia e oportunidades de o(a) professor(a) discutir sobre o Enem e seus
desdobramentos nos processos de ensino e aprendizagem, em se tratando do contexto
de trabalho.

Deslocamento ou ruptura entre as concepcdes € os saberes iniciais e atuais do(a)
professor(a) sobre o Enem e impactos na formacao permanente.

Concepgodes construidas pelo(a) professor(a) a respeito do Enem enquanto politica
educacional capaz de contribuir para a elevacdo dos padrdes de acesso, oportunidades
e justica social. Efeitos mais visiveis do Enem para a escola, os professores e os
jovens.
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Apéndice F — Levantamento detalhado da formacdo de professores — graduacdo

Artes Plasticas UFU 1991
UNIUBE 1983
Bacharelado em Direito n/i* 2000
UFU 2003
Bacharelado em Educacio Fisica UNIUBE 1998
Bacharelado em Portugués UFMG 2008
. . USP 2006
Bacharelado e Licenciatura em Letras UNESP 1995
UFSJ 2005
Letras UNIG 2005
FAFIC 2000
2007
UNIUBE 2004
1986
UFU 2008
. . 2008
Licenciatura em Letras 2010
FAFI 1991
UFV 2003
UNIPAM 2004
UFSJ 2005
Licenciatura em Letras
Habilitacdo Portugués UFMG 2007
2010
UFTM 2013
Licenciatura em Letras FAZU ;80 n
Habilitagdo Portugués/Espanhol UNIUBE 2011
Em andamento
UFMG 2005
2010
UFU 2003
Licenciatura em Letras 2008
Habilitagao Portugués/Inglés UEMG 2009
FAZU 2007
UNICERP 2005
Estudos Sociais n/i n/i
UFU 2012
1994
Histéria UNICERP 1999
UNIMONTES 2006
UECE 1988
Bacharelado em Histéria UNICAMP 2007
UEMG 1998
Licenciatura em Histéria n/i n/i
UNICAMP 2007
Licenciatura em Filosofia UNIMONTES 2009
Teologia n/i 2011

* n/i: ndo informado.
Fonte: Dados da pesquisa (2017).



