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Modelagao Curricular do Ensino Médio: analise
de prescricoes legais e do papel da avaliagao

dos sistemas de ensino

Curricular Modeling of High School: legal requirements and
the role of the national education system examination analysis

RESUMO:

Otexto examina aredefinicdo curricular proposta
para o ensino médio, em ambito legal. Para tanto,
analisa os fundamentos que orientam as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, bem
como o Exame Nacional do Ensino Médio. O
referencial que orientou a andlise € a Teoria Critica da
Sociedade, especialmente os estudos de Adorno e
Horkheimer quetratamdaideologiadaracionalidade
tecnolégica e da educacdo. Constatou-se que a
énfase dada ao desenvolvimento de competéncias
basicas, vinculadas ao mundo do trabalho e a
pratica social, presente nas orientagdes legais e
no ENEM, aparece como elemento que assimila
parte das criticas dirigidas por especialistas a
capacidade do sistema brasileiro de ensino em
auxiliar a desenvolver cidadaos capazes de operar
em um mundo globalizado; porém, verificou-se que
esse elemento inovador ndo tem sido capaz de
formar individuos autdnomos, criticos e criativos,
tendo em vista 0 modo concreto de operacédo do
sistema educacional na sociedade contemporanea.
Além disso, verificou-se que o0 ENEM tem cumprido
um papel indutor das reformas, colocando em
xeque a autonomia curricular dos sistemas de
ensino, na medida em que expande progressiva
e significativamente sua fungdo de selecionar
0S jovens ao ensino superior, possibilitando a
intervengdo e o controle do Estado sobre essa
etapa da escolarizacao.
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ABSTRACT:

The text examines the curriculum reform
for high school through the analysis of the
National Curriculum Guidelines for Secondary
Education and of the High School National
Examination. The theoretical reference that
guided the analysis is the Critical Theory
of Society, especially the studies of Adorno
and Horkheimer that deal with the ideology
of technological rationality and education. It
appears that the emphasis on development
of basic skills, linked to the world of work and
social practice, is an element that accepts part
of the criticism directed by specialists on the
ability of the Brazilian educational system in
developing citizens capable of operating in
a globalized world. However, this innovative
element has not been able to form autonomous,
critical and creative individuals, because of the
concrete way the educational system operates
in contemporary society. Furthermore, it
was found that the main role of the National
Examinationis toinduce the reforms, which puts
in check the curricular autonomy of educational
systems, considering that the exam has been
progressively and significantly expanding its
role in selecting the young to higher education,
allowing the state intervention and control on
this stage of schooling.
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Introducéo

O objetivo do presente texto é examinar a
redefinicdo curricular proposta para o ensino
médio em ambito legal, a partir da reforma do
sistema de educacio brasileiro, inaugurada,
formalmente, com a promulgacdo, em 1996,
da Lei de Diretrizes e Bases para a Educacéo
Nacional (LDB No. 9394/96). Para tanto, analisa:
1) os fundamentos que orientam as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM), documento oficial que norteia a reforma
curricular, buscando compreender o modelo
de formacé&o proposto, € 2) o Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM), componente do atual
Sistema Nacional de Avaliacédo (SNA) — instituido
pela LDB de 1996 -, considerado aqui como
instrumento de intervencé&o e controle do governo
federal sobre os sistemas educacionais.

A anélise de elementos
compdem a politica publica de educacao
ganha destague se considerado que
expressam formas e relacdes de poder, de
controle e de compromisso travadas dentro e
fora do sistema escolar. Assim compreendidos,
auxiliam a identificar a natureza de fatores que
interferem nos processos de mudanca internos
a escola, uma das principais instituicées
responsaveis pela formacdo dos individuos
na atualidade. Cada vez mais cedo os sujeitos
ingressam em instituicGes educativas como
forma de se socializarem, de terem acesso
aos héabitos, conhecimentos, comportamentos,
que séo culturalmente valorizados e, assim,
se adaptarem, reproduzirem e refletirem
sobre a vida em sociedade. Sua permanéncia
nessas instituicbes tem sido cada vez mais
duradoura, contrariamente ao que
iSsSO sugere, é possivel perceber indmeros
sintomas de um colapso na formacgé&o cultural,
em todas as camadas sociais, na medida em
que 0s objetivos visados vém se submetendo
progressivamente as exigéncias impostas pelo
sistema produtivo.

A partir do final da década de 1970 e inicio
de 1980, nota-se o fortalecimento desse vinculo
— educacédo formal e exigéncias do sistema
produtivo —, 0 que n&o é exatamente novo Nos
debates educacionais realizados ao longo do

formais que

mas,
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século XX. Inicialmente nos paises centrais
e posteriormente nos periféricos, é possivel
identificar uma série de discussdes e estudos a
respeito das politicas educacionais, tendo como
focoacentralidade doconhecimentoem conexao
com um novo padrdo de desenvolvimento
produtivo,emvirtude, principalmente, deavancos
tecnoldgicos e de seus efeitos na vida cotidiana.
A producdo do conhecimento € colocada como
mola mestra do desenvolvimento social e
econdmico e entendida como investimento que
gera retorno material e simbdlico, isto €, mais
rigueza, progresso nacional e producao de
individuos mais flexiveis.

A formacgao geral basica, bem como sua
qualidade, assume centralidade nas discussdes
educacionais em todo o mundo, visto que o
novo contexto produtivo passa a exigir mais
que a apropriacdo de instrumental técnico e
conhecimentos especificos. Requer, também,
procedimentos e atitudes eficientes, tais como
cooperacao, trabalho em grupo, flexibilidade
para adaptacdo a novas tarefas, habilidades
especificas etc (cf. Paiva e Warde, 1993). Essa
compreensdo acaba por levar diversos paises
a colocarem em xeque a capacidade de seus
sistemas de ensino produzir, com qualidade,
0s em acordo com as
supostas caracteristicas necessarias, bem
como produzir cidad&os capazes de operar em
um mundo dito globalizado. Fato que parece
explicar, a0 menos em parte, as inUmeras
reformas educacionais ocorridas recentemente
em diferentes paises.

Muitas agéncias
UNESCO e Cepal, tiveram papel
elaboracdo de tais reformas. A promocao
de encontros com diversas nacdes, como a
Conferéncia Mundial sobre Educacion para
Todos, realizada em 1990, na Tailandia, e
de documentos que ali se produzem, acaba
indicando as dire¢c6es a serem seguidas nos
movimentos de transformacdo educacional,
repercutindo direta ou indiretamente nas
politicas de varios paises. Interessante notar
que essa interferéncia acaba incentivando certa
padronizagdo no curriculo dos paises (cf. MEYER
et al., 1992, apud SANTOS, 1994, p. 161).

“recursos humanos”

internacionais, como

ativo na
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Reforma Brasileira: remodelac¢ao curricular do
ensino médio no dmbito legal

O mote educacional “qualidade, conhecimento
e revolugcdo tecnoldgica” mediou também as
discussdes no Brasil. Em dezembro de 1996, foi
promulgada uma lei geral de educacé&o (LDB)
consolidando quase uma década de embates
entre diversas correntes de pensamento no
campo educacional. No que se refere ao curriculo
para o ensino médio, foco deste trabalho, a lei
determina a existéncia de uma base nacional
comum complementada, em cada sistema de
ensino, por uma parte diversificada. O curriculo
deve destacar a educacéo tecnolégica bésica, a
compreens&o do significado da ciéncia, das letras
e das artes; o processo historico de transformacéo
da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa
como instrumento de comunicagdo, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania, tendo
em vista que a finalidade desse nivel de ensino
€ preparar o educando para o trabalho, para a
cidadania e para seu desempenho individual.

Além disso, a LDB confere ao ensino médio
o0 papel de etapa final da educacdo basica,
evidenciando que o nivel basico de ensino deve
ser prolongado para um minimo de 11 anos
de escolarizacdo e deve considerar o ensino
fundamental e o ensino médio por uma perspectiva
unificada, apesar de serem referidos como “etapas”
diferentes. Entretanto, o dever do Estado, no que
se refere a obrigatoriedade em garantir educacéo
escolar publica e gratuita para todos ainda se
restringe ao ensino fundamental. Ao ensino
médio, prevé apenas a “progressiva extenséo da
obrigatoriedade e gratuidade” (LDB, art. 4°. — ),
apesar de o Ministério da Educacédo (MEC), no
final de 2008, ter anunciado a intenc&o de tornar
obrigatério o ensino para criangas entre quatro e 17
anos, 0 que abrangeria 0 ensino médio. A esta etapa
€ atribuido um carater conclusivo, possibilitando
ao0s egressos tanto o prosseguimento dos estudos
quanto sua inser¢ado no mundo produtivo.

Consideradas as prescricdes contidas na
LDB, pode-se afirmar que dispde sobre normas e
finalidades gerais pouco diretivas, na medida em
que, de acordo com a Constituicdo brasileira, o
pais ndo tem definido um Unico sistema nacional
de educacdo, mas uma pluralidade de sistemas
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de ensino (art. 211) (cf. Cury, 2002, p. 174).
Determinacdo que se consolida na distribuicéo
de diferentes competéncias para cada um dos
niveis da administracao nacional, prevendo um
modelo descentralizado e diversificado. A Emenda
Constitucional n.°. 14/96 estabelece aos municipios
atuacéo prioritaria no ensino fundamental e na
educacao infantil, cabendo aos estados e ao Distrito
Federal atuar prioritariamente no ensino fundamental
e médio. Determina, também, que estados e
municipios estabelecam formas de colaboracao no
sentido de assegurar a universalizagdo do ensino
obrigatdrio, todavia, ndo define claramente o que
vem a ser esse regime de colaboragdo. Além
disso, de acordo com a LDB/96 (art. 75), “a agéo
supletiva e redistributiva da Uni&o e dos Estados
sera exercida de modo a corrigir, progressivamente,
as disparidades de acesso e garantir um padréao
minimo de qualidade de ensino”, cabendo aos
Estados o papel de superviséo do sistema estadual
de educacdo, inspecionando o funcionamento
das demais redes de ensino (municipal, particular
e federal), e cabendo a Uniéo, por intermédio do
MEC, o papel de gerenciar sua rede de ensino
médio — muito pequena, restrita a escolas técnicas
e agrotécnicas.

No entanto, na contramdo da propria
especificacdo constitucional, nota-se, também
do ponto de vista oficial, o estabelecimento de
medidas legais que visam articular, de forma
coesa, a educacdo numa perspectiva nacional,
em seus diversos niveis, a exemplo: do ponto de
vista curricular, a prescricdo da base nacional
comum com diretrizes e pardmetros gerais, que,
no caso da educacao basica, orientam desde
a organizacdo e o funcionamento escolar até a
formulacéo de livros didaticos; do ponto de vista
estrutural, a incorporacéo do ensino infantil e do
ensino médio a escolarizagao bésica, com vistas
a conferir-lhe unidade e continuidade; do ponto
de vista gerencial, a introducdo de mecanismos
de avaliagcédo, em todos os niveis de ensino, para
o controle dos resultados educacionais obtidos.

A reorganizagcdo proposta pela legislacéo
em vigéncia tem sido justificada como forma de
equacionar problemas gerados pelo descompasso
entre o ensino ofertado e as demandas postas
para o desenvolvimento econdmico e social do
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pais, pela crescente expanséo educacional e pela
desigualdade de acesso a educacao nos diferentes
estratos sociais. Entretanto, por se assentar em dois
principios de dificil conciliacao, a descentralizagdo -
como estratégia de estimulo a qualificagdo doensino
e a autonomia da escola — e a integracdo — como
estratégia de ajuste das desigualdades regionais
e de homogeneizacdo de padrbes nacionais —, a
reorganizacao propugnada enfrenta tensées para
a consecucao de seu objetivo. Nesse sentido, €
possivel afirmar que tanto a reorganizacdo quanto
0s seus principios expressam uma dificuldade
efetiva para a consolida¢éo de um sistema nacional
de ensino coeso, 0 que, no entanto, parece n&o
impedir a consolidagdo de mecanismos muito bem
articulados e sistematizados de avaliagcédo, como se
vera adiante.

Diretizes curriculares nacionais para o
ensino médio: a formacao geral para o
mundo produtivo

A determinacdo de uma base curricular
nacional comum a todos os sistemas de ensino,
mencionada pela LDB/96,
pelas DCNEM - Parecer n.° 15/98, aprovado em
01/06/98 — e instituida pela Resolugcédo CEB n.° 3,
de 26/06/98. As DCNEM descrevem inicialmente
fundamentos estéticos, politicos e éticos do novo
ensino médio, organizados sob trés consignas:
sensibilidade, igualdade e identidade. O texto
confere um tratamento amplo e pouco operacional
as questdes que aborda, como se vera a seguir.

Segundo as DCNEM (Brasil. MEC/INEP. 1999,
PCNEM, p.75), a estética da sensibilidade é
evocada como substituta da ética da repeticado e da
padronizacéo tipicas das “revolucées industriais”.
Procura nao “limitar o ludico a espacos e tempos
exclusivos” e pretende proporcionar as pessoas a
possibilidade de “transformar o uso do tempo livre
numexercicio produtivo porque criador”. Reconhece
e valoriza a diversidade, bem como “néo abdica
da responsabilidade de constituir cidadania para
um mundo que se globaliza”. Valoriza a qualidade
nos produtos da atividade humana e busca o
aprimoramento em suas préticas. E finalmente
definida como uma “atitude diante de todas as

foi estabelecida

formas de expressdo” que repudia a excluséo, a
intoler&ncia e a intransigéncia.
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A politica da igualdade, por sua vez, tem
como ponto de partida o reconhecimento dos
direitos humanos e o exercicio dos direitos e
deveres da cidadania. Busca a equidade, o
combate a todas as formas de preconceito e
discriminacao e deve se expressar por condutas
de participacéo e solidariedade, respeito e senso
de responsabilidade, pelo outro e pelo publico.
Deve inspirar os conteddos curriculares e ser, ela
propria, um conteldo de ensino.

A ética da identidade, segundo as DCNEM,
ainda nao se apresenta de forma acabada e “seu
ideal € o humanismo de um tempo de transi¢ao”.
A escola, como lugar de convivéncia, € um
ambito privilegiado para o seu desenvolvimento.
Expressa-se por um permanente reconhecimento
daidentidade prépria e do outro, visa a autonomia,
a responsabilidade e a solidariedade. De acordo
com as quatro premissas da UNESCO para a
educacao no século XXI, formuladas em 1994,
a ética da identidade é considerada como o
campo privilegiado do aprender a ser, a estética
da sensibilidade é o campo do aprender a fazer
e a politica da identidade, o campo do aprender
a conhecer e aprender a conviver.

As DCNEM descrevem, também, o0s
procedimentos que orientam a organizacio
pedagdgica e curricular por areas para esse nivel
de ensino. O curriculo deve estar voltado para
0 desenvolvimento de competéncias basicas,
dentre as quais a capacidade de aprender é
decisiva. Alémdisso, deve estar pautado, também,
em recursos tais como a interdisciplinaridade
— definida como a “possibilidade de relacionar
as disciplinas em atividades ou projetos de
estudo, pesquisa e acdo” (p.88), no sentido
de possibilitar a compreensdao de “temas
complexos” — e a contextualizagcdo — entendido
como um “recurso que a escola tem para retirar
0 aluno da condicdo de espectador passivo”(p.
91). Ainda, segundo o documento, “o trabalho
€ 0 contexto mais importante da experiéncia
curricular no ensino médio” (p.92) — na medida
em que “a contextualizagc&o no mundo do trabalho
permite focalizar muito mais todos os demais
conteddos do Ensino Médio” e que “o contexto
do trabalho € imprescindivel para a compreenséao
dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos
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processos produtivos a que se refere o Artigo 35
da LDB” (p.93).2

Além disso, o exercicio da cidadania também
aparece como relevante e “deve contaminar
toda a organizacdo curricular’ (p.94). Para
iss0O, 0 contexto “mais préoximo do aluno e mais
facilmente exploravel para dar significado aos
conteudos da aprendizagem é o da vida pessoal,
cotidiano e convivéncia.” (p.94).

As DCNEM determinam, para esse nivel de
ensino, a organizacédo pedagdgica e curricular em
trés areas, propondo, para apoiar essa organizagao,
a definicdo de competéncias basicas. As areas s&o:
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias
da Natureza, Matematica e suas Tecnologias;
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. A descrigao
de cada uma das éreas é pouco especifica e possui
um perfil pouco operacional.

A estética da sensibilidade € nomeada para se
contraporarepeticdo e padronizacao caracteristicas
de ummodo de produc¢éo, o fordismo, que, segundo
0 documento, parece n&o mais existir ou estar em
vias de extinc&o, o que justificaria a sua superacao.
Entretanto, ndo ha no documento uma discussao
aprofundada a respeito de como essa “superacao”
ocorreu, ou tem ocorrido. O que parece indicado
€ o reconhecimento da transformacéo na forma
como o trabalho se desenvolve na sociedade
contemporanea, sem qualquer relacdo com sua
forma anterior, ou com aquilo que ainda conserva:
o fato de preservar o fundamento econdmico das
relacdes de producdo, a exploracdo do capital
sobre o trabalho.

O documento aponta para as novas demandas
da sociedade no que se refere a formagcdo dos
individuos e articula a esfera educacional a esfera
do trabalho: constata que ndo ha mais necessidade
de prepara-los para desempenharem fungdes que
exijam atividades fisicas repetitivas e padronizadas,
mas sugere que a implantacdo das novas
tecnologias no processo produtivo tem valorizado

o esforco intelectual do trabalhador. Na medida
em que o documento reconhece 0 contexto do
trabalho como nudcleo convergente dos conteldos
ensinados, 0 ensino médio passa a ser encarado
como a etapa ideal para ajustar a capacidade
intelectual de cada individuo ao sistema produtivo.
A formacgéo para a sensibilidade, que deveria
estar longe do crivo da utilidade imediata, encontra,
assim, um ambiente hostil para sua concretizagéo.
Ndo ha propriamente formacdo, mas uma
proposta de adaptacdo ao existente, reducéo
que levou Adorno (1971) a nomear a formacao
proporcionada na sociedade industrial avancada
de pseudoformacédo. De acordo com o autor, “la
seudoformacion no se confina ya meramente
al espiritu, sino que adultera la vida sensorial; e
responde a la cuestion psicodinamica de como
pueda resistir el sujeto bajo una racionalidad que,
en definitiva, sea ella misma irracional” (p. 251).
No que se refere a formacéo voltada para
a transformacao do “tempo livre em exercicio
produtivo porque criador”, prescrita pelo
documento, vale apenaponderaroutraadverténcia
de Adorno (1995, p. 77) em questdo similar: “sob as
condicdes vigentes, seria inoportuno e insensato
esperar ou exigir das pessoas que realizem
algo produtivo em seu tempo livre, uma vez que
se destruiu nelas justamente a produtividade, a
capacidade criativa”. Some-se aisso o fato de que
0s individuos, ao consumirem em seu tempo livre
produtos da industria cultural, tém a falsa idéia de
que fogem a loégica alienante do trabalho e que
podem exercitar sua criatividade. A esse proposito

escreveram Horkheimer e Adorno (1986, p. 135):
(...) a afinidade original entre 0s negdcios e a diversao
mostra-se em seu préprio sentido: a apologia da
sociedade. Divertir-se significa estar de acordo ... ndo ter
(ue pensar nisso, esquecer o sofrimento até mesmo onde
ele é mostrado. A impoténcia é a sua propria base. £ na
verdade uma fuga, mas ndo, como afirma, uma fuga da
realidade ruim, mas da tltima idéia de resisténcia que essa
realidade ainda deixa subsistir. A liberdade prometida pela
diversdo é a liberdade do pensamento como negacao.

2 Com o objetivo de esclarecer a diferencga, “presumida” na LDB, entre preparagcao geral para o trabalho e
habilitacao profissional, as DCNEM afirmam que “essa preparacao geral para o trabalho abarca, portanto, os
conteudos e competéncias de carater geral para a inser¢ao no mundo do trabalho e aqueles que sao relevantes
ou indispensaveis para cursar uma habilitacao profissional e exercer uma profissao técnica. No primeiro caso,
estariam as nocoes gerais sobre o papel e o valor do trabalho, os produtos do trabalho, as condi¢cées de

producéo, entre outras” (p.99) [grifos meus].
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Dessa reflexdo decorre que o pensamento
como pura negatividade € expresséo alienada do
individuo. Nesse sentido, a oposicéo rigida entre
tempo livre e tempo n&o livre, isto €, entre o tempo
despendido pelo individuo quando trabalha e o
tempo em que se “diverte”, é rigorosamente falsa.
Em ambos os casos, o individuo € inviabilizado
de dispor de si mesmo — e de sua consciéncia —
com liberdade.

Determinado pelas funcbes profissionais que
exerce, 0 sujeito percebe o tempo em que nao
esta trabalhando como um momento de menor
seriedade, vinculado as atividades que nao
exigem responsabilidade, compreendidas, as
vezes, como ocasido para diversao sem sentido, e
nao como 6cio — espaco no qual ha possibilidade
de reflexdo, de fantasia, de descanso, para
além dos critérios de utilidade e lucro. Nesse
sentido, as ocupacgdes proporcionadas pela
industria cultural para o preenchimento do
tempo livre tem tido como funcao a restauracao
fisica e psiquica dos individuos para que voltem
a desenvolver suas atividades produtivas,
adaptando-os para um melhor desempenho no
ambiente de trabalho. Ora, é precisamente essa
forma social de organizacdo do trabalho e do
tempo livre que parece minar as condi¢cdes para
o0 desenvolvimento da participacao politica ou
da possibilidade de escolha nos individuos, em
outras palavras, a construcéo de sua cidadania,
como almejam as diretrizes para o ensino médio.
Na verdade, para os individuos, “0 nexo entre a
politica e seus proprios interesses Ihes € opaco,
por isso recuam diante da atividade politica”
(ADORNO, 1995, p. 76).

Por detras da retdrica toyotista e da énfase na
polivaléncia e na qualificacdo que a acompanha,
verifica-se que a forma e os conteudos da
organizacdo capitalista — expressos no modelo
de trabalho industrial — se estenderam e
padronizaram as relagdes sociais, inclusive na
esfera da producéo cultural. Com isso, 0 processo
de subjetivacdo do individuo, determinado pelas
condicOes objetivas, tem ocorrido mediado pela
mesma légica; dai a idéia de que a integracéo
social pode gerar consciéncia revela-se falsa —
os individuos séo impotentes diante da ordem
econbmica, alémdo que, ascondi¢cbes atualmente
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propiciadas pelo trabalho n&o possibilitam
qualquer transformacéo social.

Segundo a teoria critica da sociedade, formar
para a autonomia implica formar individuos
conscientes de que as normas € 0s valores
da sociedade medeiam a sua esfera intima. A
possibilidade de individuagéo esta vinculada a uma
existéncia que admita diferencas e considere a
autopreservacao na preservagéo da natureza e da
coletividade, por isso, ndo se fundamenta em uma
adaptacado sem criticas e em um individualismo
competitivo (ADORNO, 2000). Acreditar que o
sujeito pode se individuar no contexto do mundo
produtivo, para além dos requerimentos da
especializacao funcional que caracteriza a divisao
social do trabalho, parece fundamentar a ilusdo de
que é possivel falar em igualdade no capitalismo.
Impossivel pensar em formar para a sensibilidade,
igualdade e identidade em um ambiente no qual as
praticas sociais apontam para uma permutabilidade
universal — formar todos para todo o tipo de trabalho
em uma sociedade em que o trabalho (esforgo
humano despendido na producéo) € visivelmente
cada vez menos importante.

O Sistema Nacional de Avaliacdo como
potente instrumento de intervenc¢ao e controle
dos sistemas educacionais: critica do Exame
Nacional do Ensino Médio

Além de diretrizes curriculares para a educacéo
nacional,aLDB/96 determina expressamente que a
Uni&o organize um processo nacional de avaliagédo
do rendimento escolar, para todos os niveis de
ensino, com o objetivo de definir prioridades
e melhorias no que se refere a qualidade (art.
9,Vl). Com isso, a avaliagdo ganha destaque e
se converte em instrumento imprescindivel as
reformas educacionais, articulando-se aos demais
aspectos dapoliticaeducativa, visandondoapenas
a um maior controle do Estado no que se refere
ao curriculo e ao sistema escolar, mas também
ao controle dos recursos destinados a educacgéo.
Em outras palavras, figura como instrumento de
“gestéao” dos sistemas educacionais.

As justificativas para implantar
avaliativos assentam-se na preocupacao em aferir
os graus de eficiéncia e eficéacia do ensino ofertado,
tendo em vista programas de investimentos do
governo no setor educacional (cf. Pestana, 1998, p.

sistemas
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16). No plano federal, tradicionalmente, um grande
volume de recursos destinados a educacéao esteve
voltado a construgdo de escolas, a administracéo
das unidades, a aquisicao de material didatico. No
entanto, segundo constatac&o da prépria Unido, os
resultados dos investimentos deviam ser avaliados
articuladamente, uma vez que ndo respondiam
isoladamente por mudangas geradas — ou seja, a
necessidade de se obter um diagndstico “real” foi o
ponto de partida para a implementagéo do Sistema
Nacional de Avaliagdo (SNA). Atualmente, com
uma preocupacdo voltada a racionalizacdo dos
recursos financeiros devido a crise fiscal e a légica
gerencial, o Estado vem abandonando o papel
de executor — que tem sido transferido a iniciativa
privada — para assumir predominantemente a
funcao de coordenador e avaliador das politicas de
educacdo. Para tanto, os critérios que determinam
0 quanto o sistema vem agregando as melhorias
de qualidade projetadas pautam-se pela eficiéncia
no gerenciamento dos gastos do governo e por
sua eficacia — em outros termos, a obtencdo do
“méaximo resultado” com o minimo de investimento.

Nota-se, assim, que a avaliac&o dos sistemas de
ensino se consolida como produto de um padré&o de
administrag&o publica dotipo gerencial, pelo qual as
politicas sociais orientam-se fundamentalmente por
valores como eficiéncia e qualidade na prestacéo
de servicos publicos. O Estado passa a manter
uma relacdo com o cidadao pautada por regras
tipicas de mercado, tratando-o como contribuinte
e cliente. Um exemplo da racionalidade econémica
das politicas educacionais pode ser percebido
nas palavras de Maria Inés Pestana, diretora de
Avaliagdo da Educagdo Basica (DAEB), durante
o governo de FHC, e atual diretora de estatisticas
educacionais do INEP, quando afirma a existéncia
de consenso entre 0 MEC e 0s secretarios estaduais
de educacao para incorporar a ideia de produto do
sistema educativo, evidenciando a necessidade
de que “os agentes do sistema educacional e
a sociedade passassem a olhar a escola como
uma prestadora de servigos e que estes deveriam
concretizar-se gerando resultados (um produto)
que seria o desempenho do aluno” (PESTANA,
1998, p.16) [grifos meus].

Desde o final de 1985, o MEC discute a
instituicao de um Sistema Nacional de Avaliacao
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para a educacéo brasileira (cf. PESTANA, 1998).
A partir de 1987, foram iniciados estudos e
aplicacdes de testes de rendimento escolar no
intuito de implantar tal sistema para o ensino
basico—o que, a partir de 1990, veio a denominar-
se de SAEB. A partir de 2005, no entanto, o
SAEB sofreu nova modificac&o, desdobrando-se
em dois processos avaliativos diferenciados: a
Avaliacado Nacional da Educacédo Bésica (Aneb)
— que continuou a ser chamada de SAEB - e
a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc) — atualmente chamada de Prova Brasil.

Nesse breve relato, é possivel notar que ja em
1990, antes, portanto, da exigéncia legal (LDB/96),
foirealizadooprimeirociclodoSAEB, posteriormente
incorporado pelo SNA, estabelecendo-o como
primeira experiéncia avaliativa em ambito nacional.
Também parte integrante do SNA, o Exame
Nacional de Cursos (ENC), voltado ao ensino
superior, foi instituido e regulamentado antes da
promulgacdo da LDB/96, a semelhanga do SAEB.
Mais conhecido como “provao”, realizou-se entre
1996 e 2003 e foi aplicado anualmente aos alunos
concluintes dos cursos de graduagdo, sendo a
participacdo no exame condic&o obrigatéria para a
obtencéo do registro do diploma. A partir de 2004,
o MEC substitui o “provao” pelo Exame Nacional do
Desempenho do Estudante (ENADE), atualmente
em vigor.

Em relacdo ao Ensino Médio, obedecendo
igualmente as prescricées da LDB/96, foi realizado,
em 1998, o primeiro ENEM, considerado pelo
governo uma proposta inovadora por “seu carater
transdiciplinar (...) e sua énfase na avaliacao
das competéncias e habilidades do cidadao
ao término da Educacgéo Basica.” (Brasil. MEC/
INEP. 1999, Relatério Final 1998, p.5). A prova é
realizada anualmente e seu publico-alvo s&o os
alunos concluintes ou egressos do ensino médio.
Os objetivos do exame, segundo o MEC, s&o:
1) avaliar o desempenho do aluno ao término
da escolaridade bésica, para aferir o grau de
desenvolvimento das competéncias fundamentais
ao exercicio pleno da cidadania; 2) oferecer uma
referéncia ao examinado para que possa proceder
a sua autoavaliacdo com vista as escolhas futuras,
tanto em relacdo ao mercado de trabalho quanto
em relacdo a continuidade de estudos; 3) oferecer
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uma modalidade alternativa ou complementar aos
processos de selecdo nos diferentes setores do
mundo do trabalho; 4) oferecer uma modalidade
alternativa ou complementar aos exames de
acesso aos cursos profissionalizantes  poés-
médios e ao ensino superior. (Cf. MEC/INEP. 1999.
Documento Basico).

No primeiro relatério final produzido pelo MEC/
INEP acerca do exame (1998), o ENEM é tomado
como um produtor de evidéncias no que serefere a
qualidade do ensino basico, sua funcao expressa
€ descrita como a de avaliar o rendimento dos
participantes pormeio daaquisicdo de conteudos,
competéncias e habilidades desenvolvidas ao
longo da escolarizacéo basica. No segundo ano
de realizacdo do ENEM, também em relatério
produzido pelo MEC/INEP, foi atribuida outra
funcdo ao exame: “constitui-se um poderoso
indutor de mudancas, favorecendo a implantacéo
da reforma curricular do ensino médio” (Brasil.
MEC/INEP. 2000, p. 8). Essa afirmacéao, reiterada
nos relatérios seguintes, mostra que os objetivos
do ENEM se alteraram e (ou) se ampliaram do
primeiro ano de sua realizacao para o0s outros.

Tendo em vista que a publicacéo e distribuicao
dos Parémetros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (PCNEM)—-documento emblematico
da Reforma para esse nivel de ensino, que orienta
o professor de forma mais operacional para a
efetivacdo das mudancas —sé ocorreram em 1999
€ que a primeira edicdo do exame foi realizada
em 1998, percebe-se certo “descompasso”,
ou, dito de outra maneira, auséncia de “légica
pedagodgica” entre a instituicdo da Reforma e a
realizacdo do ENEM.

Podem ser formuladas, no minimo, duas
hipdteses para explicar tal “descompasso”.
Por um lado, pode ter havido, inicialmente, uma
“indefinicdo” ou uma “imprecisdo” quanto a
determinacédo da finalidade prioritaria do exame
— um instrumento instituido fundamentalmente
para monitorar as metas e prioridades propostas
para o ensino médio ou um instrumento instituido
fundamentalmente para induzir mudancas nesse
de ensino. Tal hipétese parece pouco
consistente, na medida em que o MEC vem
realizando experiéncias com avaliagbes de
sistemas de ensino desde 1988, quando realizou

nivel
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uma aplicagdo piloto do Sistema Nacional de
Avaliacdo do Ensino Publico de 1° Grau (SAEP)
nos estados do Rio Grande do Norte e Parana (cf.
MALUF, 1996, p.13 e BONAMINO, 2002, p.93),
passando, posteriormente, pela implementacéo
do SAEB e do ENC. Tais fatos revelam que,
apesar de recente, a experiéncia do MEC, no que
se refere a avaliacdo frequente de sistemas de
ensino, é grande e, portanto, os objetivos do ENEM
poderiam ter sido definidos com muita preciséo.
Por outro lado, parece ter havido a crenca de
que a realizacdo de um exame como 0 ENEM
poderia se configurar como parte de uma politica
mais ampla de intervengao e controle do governo
federal para esse nivel de ensino, o que lhe
atribui um papel diferencado. Conforme informa
o Relatério Final do ENEM/98 (Brasil. MEC/INEP.
1999, p.19), o processo de elaboracdo do exame
pode ser considerado como:
(...)inovador namedida em que as questdes organizaram-
seemtermos de solugdo de problemas com caracteristicas
interdisciplinares e contextualizagdo dos enunciados
em situacOes do cotidiano, presentes ndo s6 nos livros
didaticos, mas em jornais, revistas e periadicos.

No que se refere a definicdo dos conteldos do
exame, no sentido de viabilizar a avaliacdo dos
aspectos cognitivos expressos em sua matriz, o
relatério afirma:

Foram valorizados 0s conhecimentos — em termos de
extensdo e profundidade — que sdo significativos para o
exercicio pleno da cidadania, para 0 mundo do trabalho
€ para o prosseguimento de estudos em qualquer nivel,
a partir do término do ensino médio. Todas as questoes
da prova expressam qualidades e formas de relagdo
com o conhecimento, expressos a partir do conjunto
das competéncias e habilidades (Brasil. MEC/INEP.
1999, Relatdrio Final de 1998, p.21)

Essas afirmacbes sugerem que, desde
1998, 0 exame n&o estava predominantemente
fundamentado em um curriculo minimo comum
das escolas brasileiras e que sua prioridade nao
era “cobrar o conteldo”, ou saberes especificos,
la ensinados — isto é, 0 ENEM parece colocar em
duvida a suposicao, tipica de algumas analises a
respeito da politica educacional brasileira: a de
que haja uma estreita relagéo entre o curriculo
previamente estabelecido e as avaliacGes em
larga escala implementadas. Some-se a isso o
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fato de que o instrumento tem como base uma
matriz de competéncias e habilidades elaborada
especialmente para esse fim. Em outras palavras,
iSSO sugere que os critérios de avaliagdo do
ENEM nao eram exatamente os mesmos que
vinham balizando o ensino médio, até entdo, o
que torna relativa a funcéo que Ihe foi atribuida
pelo MEC/INEP na primeira versdo do exame.

O ENEM, como expressa a sua matriz,
representa de forma mais lapidada a tendéncia
de substituir alguns conceitos e referéncias
presentes na escola—como os de transmisséo de
conhecimentos e conteudos —, se mostra como
um instrumento que auxilia a nortear parte do que
escola — e seus professores e alunos — deve fazer
para que seja assegurado o desenvolvimento das
novas competéncias e habilidades requeridas
pela sociedade contemporénea, o0 que permite
aos educandos, segundo os elaboradores do
exame, exercer sua cidadania com autonomia
e liberdade. Entretanto, tem sido pouco possivel
avaliar precisamente a interferéncia que o exame
vem exercendo no &mbito escolar, visto que pode
ser considerado comoumainiciativarelativamente
recente. E preciso considerar que o fato de o
ENEM participar, parcial ou integralmente, dos
processos seletivos para o ensino superior deve
repercutir  significativamente nas atividades
cotidianas do ensino médio.

Nos relatérios produzidos pelo MEC/INEP
pode-se verificar o crescente apoio dado pelas
Instituicbes de Ensino Superior (IES) ao exame:
na primeira edicdo do ENEM, em 1998, apenas
duas IES consideravam os resultados obtidos no
exame em seus processos de selecao. Em 2000,
esse numero subiu para 182 IES (Cf. Brasil. MEC/
INEP. 2001, p. 25) e, em 2008, no site do INEP,
verificou-se os nomes de 531 IES a aceitarem o
exame como parte de seus processos seletivos.
Além disso, nota-se, também, que 0 exame tem
tido uma participacado cada vez mais numerosa
de seu publico-alvo apesar de seu carater
voluntario. Segundo a presidente do INEP, no
governo FHC, Maria Helena Guimaraes de Castro
(1999, p.28) [grifos meus], “0 ENEM oferece uma
avaliacdo do desempenho individual, fornecendo
parametros para o prosseguimento dos estudos
Ou para o ingresso no mercado de trabalho. Por

35

isso, 0 ENEM é voluntario e seu publico-alvo s&o
0s concluintes e egressos do ensino médio”.

Essa justificativa para a ndo obrigatoriedade do
exame revela uma tendéncia de reforcar o carater
conclusivo do ensino médio. Ao final dessa etapa,
0 concluinte ou egresso deve “optar” por continuar
ou ndo os seus estudos € 0 exame tende a
funcionar como instrumento que se presta a auxilia-
lo nessa resolucao, caracterizando-se como uma
espécie de preditor, j& que procura identificar o
nivel de competéncia do examinado e comparar
seu desempenho com a média de desempenho
nacional (cf. MINHOTO, 2003, p. 77). No entanto,
a grande expansdo do exame sugere que o ENEM
n&o funciona apenas como um instrumento que
reforca o carater conclusivo do ensino médio,
mas, antes, parece revelar a intencdo de que se
configure como forma alternativa ou complementar
aos exames vestibulares — corroborando com o
crescente interesse das IES em fazer uso desse
instrumento para 0s seus processos seletivos.

Fato recente que reforca esse sentido foi
a apresentacdo da proposta feita pelo INEP
para a Associagcédo Nacional dos Dirigentes das
Instituicbes Federais de Ensino Superior (Andifes)
para a criacdo de um “novo Enem”, um projeto
que prevé a substituicdo dos atuais vestibulares
das universidades federais por uma avaliacao
Unica. Ao que tudo indica, a proposta teve
ampla aceitagcdo dos dirigentes e deve ter sua
edicéo piloto ainda neste ano. De acordo com o
documento apresentado a Andifes, tal avaliacao
tera como objetivo explicito, além da selecéo dos
alunos, a reorientacdo dos curriculos do ensino
médio (cf. Brasil, MEC/INEP, 2009, p., 3).

E evidente que o empenho bem-sucedido do
MEC para transformar o exame em uma forma
complementar ou alternativa aos processos de
selec&o para o nivel superior auxilia a conferir-lhe
uma posicao de destaque no ensino médio. Posicao
que permite considerar efetiva a possibilidade de o
ENEM exercer afuncéo de indutor de mudancas que
favorecam a implementagé&o da reforma curricular
para o ensino médio— por meio de tatica equivalente
aquela que se verificou eficaz no caso dos
vestibulares —, apesar do “descompasso” apontado
entre ainstituicdo do exame, em 1998, e a instituicao
dareforma, em 1999. O fato de o exame ter ocorrido
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primeiro n&o parece desarticula-lo dos fundamentos a esse respeito na comunidade educacional, ao
que orientam a reforma, mas antes, revela o mesmo tempo em que cobra resultados. E preciso
proposito de consolida-lo como um instrumento de ponderar, entretanto, a possibilidade de ocorrerem
intervencéo e controle mais eficaz para o Estado, mudangcas significativas no exame, na medida em
funcionando como propagador das reformas, visto que esta estritamente relacionado com a reforma e
que dissemina seus objetivos, tornando publico os esta, por sua vez, sofre inimeras mediacdes ao ser
instrumentos de avaliagcdo, promovendo debates incorporada as praticas escolares.
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