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RESUMO

Este estudo discute a relacdo entre uma politica oficial que se configura como
curriculo prescrito e as praticas pedagodgicas curriculares na escola. A politica em
questdo é o Novo ENEM, uma avaliacdo em larga escala, que tem assumido um
papel indutor de mudancas no curriculo de nivel médio. Busca analisar as praticas
curriculares de professores de uma escola publica de Igarapé-Miri, procurando
compreender as implicagbes que o exame traz para a configuracdo das mesmas.
Com base em discussdes de autores do campo do curriculo, das politicas de
curriculo e avaliacdo e da pratica pedagogica (GOODSON 1995, 2013;
SACRISTAN, 2000; PACHECO, 2003, 2005, 2015; SILVA; LOOPES 2013, 2015;
HYPOLITO 2013, 2015; VEIGA 1989), procurou-se entender o ENEM como uma
politica educacional caracterizada por imperativos da globalizacdo e também como
aberta a doacao de sentidos pelos sujeitos da pratica. Para isso foi feito um estudo
qualitativo (LUDKE & ANDRE, 1986; FLICK, 1994; CHIZZOTTI, 1991) no ambiente
escolar, utilizando-se técnicas observacdo e entrevista semiestruturada com um
grupo de educadores da escola. Conclui-se que o ENEM esta sim trazendo
implicagBes para a organizacdo escolar, para o curriculo e praticas pedagogicas no
ensino medio, considerando que se constatou que houve mudangas no processo
avaliativo, na metodologia e consequentemente instigando uma tendéncia (ensino
por competéncias) no préprio curriculo escolar a partir da massificacdo do exame,
entretanto isso tem ocorrido na escola mais como uma exigéncia externa, uma
vontade de nao ficar para tras, por ultimo no ranking, do que uma inciativa
consistente de melhorar o padréo educativo da escola.

Palavras-chave: Politica de curriculo. Avaliacdo externa. Pratica curricular. Ensino
Médio. Novo ENEM.



ABSTRACT

This study discusses the relationship between an official policy that is configured as
prescribed curriculum and curriculum pedagogical practices at school. The policy in
question is the new ENEM, a large-scale assessment, which has taken an inductor
role of changes in the secondary curriculum. Seeks to analyze the curriculum
practices of teachers of a public school in Igarapé-Miri, trying to understand the
implications that the examination brings to the configuration of the same. Based on
discussions in the field of curriculum authors and curriculum policies and assessment
and teaching practice (Goodson 1995 2013; SACRISTAN 2000, PACHECO, 2003,
2005, 2015; SILVA; LOOPES 2013 2015; Hypdlito 2013 2015 ; VEIGA 1989), he
tried to understand the ESMS as an educational policy characterized by the
imperatives of globalization and as open to giving directions by the subjects of
practice. For this was done a qualitative study (LUDKE & ANDRE, 1986; FLICK,
1994; CHIZZOTTI, 1991) in the school environment, using techniques observation
and semi-structured interview with a group of school teachers. We conclude that the
ESMS is rather bringing implications for school organization, for curriculum and
pedagogical practices in high school, whereas it was found that there were changes
in the evaluation process, methodology and thus instigating a tendency (teaching
competency) in itself school curriculum from the massification of the exam, however
this has occurred at school more as an external demand, a desire not to be outdone,
last in the ranking, than a consistent initiative to improve the school's educational
standard.

Keywords: Curriculum policy. External evaluation. Curricular practice. High school.
New ENEM.
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1 INTRODUCAO

Este estudo discute a relacdo entre uma politica oficial que se configura como
prescricao curricular e as praticas pedagogicas cotidianas, € oriundo de interesses e
inquietacbes profissionais sobre as interpretacdes e implementacdes de propostas
curriculares oficiais no contexto escolar, especialmente no ensino médio. Estes
interesses provém de meu trabalho na rede publica de educacédo do Para a partir de
2008, na funcao de técnico em educacdo em uma escola do municipio de Igarapé-
Miri. Ingressei em um momento de discussdes sobre o curriculo do nivel médio.
Estava sendo divulgada e discutida, pela SEDUC-PA, a proposta de Ensino Médio
Integrado (2009), no mesmo ano, o MEC apresentava as Matrizes de Referéncias do
Novo ENEM. Com esses acontecimentos, surgiam e eram debatidas, no meio

educacional regional, questfes sobre as finalidades do ensino médio.

Efetivamente surgiu uma iniciativa administrativa de reformulagéo curricular
na jurisdicdo (32URE). Procurei entdo analisar as orientacdes curriculares oficiais
(MEC e SEDUC) e dialogar com a comunidade escolar no sentido de rever a
proposta curricular em vigéncia na instituicdo e contribuir para o processo. Em 2009,
a escola elaborou um relatério do que vinha sendo discutido em seu ambiente.
Nesse relatério constavam sugestbes que convergiam para as orientacbes e
perspectivas que se apresentavam naquele momento para o0 ensino médio. A
participacdo nas discussfes suscitou meu interesse pelo campo do curriculo escolar.
Desde entéo, tenho buscado o envolvimento nos debates sobre a construcdo do
curriculo na escola, e esta tem sido uma preocupacao basica, na minha funcao de
coordenador pedagdgico. Com a oportunidade de cursar o mestrado em educacéo,
na linha de pesquisa educacéo: curriculo, epistemologia e histéria do PPGED-UFPA,

pude potencializar o interesse e conhecimento pela area.

Propostas de mudanca e reforma na organizacao curricular, mesmo que em
alguns aspectos tenham se mostrado inécuas, tém servido como pontos de debate e
reflexdo sobre a pratica, aparecendo como referenciais de adequa¢édo do ensino em
relacdo a caminhos apontados como solucéo para determinadas crises e problemas.
Politicas educacionais direcionadas para o ensino meédio recentemente, de uma
forma ou de outra, visam provocar mudancas curriculares. Novo ENEM (2009),

Ensino Médio Integrado (2009), Ensino Médio Inovador (2009), sdo algumas
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propostas oficiais que buscam induzir novas formas de organizar e fazer o curriculo.
Essas politicas ecoam nos contextos escolares e, conforme se percebe no ambito
local, os direcionamentos tém chegado as escolas, provocando movimentos pela
busca de adequacdo das atividades de ensino ao que se propde. Isso é
demonstrado na elaboragcdo dos PRCs do PROEMI, na aplicacdo de provas
padronizadas (simulado) com base nas provas do ENEM, na frequéncia de
intencdes de projetos educativos ligados a um ensino contextualizado e trabalho

interdisciplinar, como tem sido preconizado nos documentos oficiais.

Nesses movimentos, a forma como essas politicas sao recebidas nas préticas
pedagdgicas, seja através da aceitacdo das proposicdes e normatizacbes das
instituicbes gestoras, seja através da assimilacdo ndo intencional ou da recusa e
resisténcia, tem sido objeto de minhas reflexdes. Vi a exigéncia de se analisar como
0S sujeitos, e especificamente os educadores (professores), se apropriam dessas
politicas através da leitura e interpretacdo de textos e discursos que permeiam 0s
documentos curriculares oficiais direcionados as escolas. A analise de como séo
operacionalizadas as politicas curriculares, e, de como partindo disso, 0s sujeitos
pensam e constroem suas noc¢Bes de curriculo, permite compreender melhor os

seus papéis e atuacdo no contexto de expressao pratica do curriculo.

Essa relacéo entre curriculo prescrito e praticas curriculares nas escolas tem
sido objeto de diversos estudos no campo do curriculo e das politicas educacionais,
principalmente a partir do final do século XX, em decorréncia de reformas
educacionais centralizadas no curriculo (PAIVA, FRANGELLA & DIAS, 2006). Na
literatura sobre o tema, conforme ja foi apontado por véarias analises, é possivel
destacar duas perspectivas que tem sobressaido nos estudos. A primeira aborda a
relacdo politica/pratica de forma dicotbmica e estrutural, centrada nos efeitos das
macroestruturas politico-econdmicas sobre o0s microcontextos das escolas e
praticas, como € o caso de Hypolito (2010); Santos (2011); Ferreira (2011); Porto
(2011); Espindula, Leite e Pereira (2012); Moehlecke (2012); Rodrigues (2013); e
Schneider & Nardi (2015). Pesquisas nesse sentido, conforme indica Lopes (2011),
tem se detido sobre anélises dos impactos das politicas nos sistemas e instituicdes
educacionais, assim também como nas criticas desses efeitos para a educacéao.

Ressaltam o papel hegeménico dos discursos oficiais, em detrimento de uma analise
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que dé mais énfase ao sujeito enquanto construtor de sentidos para o que é
estabelecido como conhecimento.

Em outra perspectiva estdo os estudos voltados para a analise do contexto
da prética, estes buscam esclarecer a conexdo entre as macroestruturas e 0s
microcontextos, enfatizando as micropoliticas na escola e considerando a atuacéo
individual como parte decisiva no processo. Esta perspectiva tem mais expressao
nas pesquisas de Lopes & Lopez (2010); Reis (2010, 2011); Vargas (2012); Dantas
(2012); Ribeiro (2012). Tais estudos, ainda incipientes, tém maior discussdo sobre

as realidades educacionais do sudeste brasileiro.

A prética pedagdgica concernente ao curriculo ndo pode ser entendida por
um viés reducionista, um simples seguir das orientacées oficiais ou agao “pura”,
deslocada de influéncias estruturais. E resultado de dinamica complexa, de
hegemonizac&o, de disputa, traducio, reinterpretacéo, mediacio etc. E, de acordo
com Chades (2012, p. 82),

um processo complexo de atuacdo de sujeitos politicos na interpretacdo da
politica, ou seja, a préatica constitui-se de muito mais do que a soma de

definicdes legais, ela expressa um conjunto de expectativas sobre a politica,
nos quais acordos e ajustes fazem-se necessarios.

Nesse sentido, politica e pratica ndo se opdem ou se apartam, constituem um

processo intricado, relevante do desenvolvimento de curriculos.

Com esse entendimento, tenho notado que ha poucos estudos que liguem
essas questdes a realidade do ensino médio na regido e que busquem explorar mais
a atuacdo dos sujeitos no contexto de disseminacdo das atuais politicas de
reorientacdo curricular no ensino médio. Com isso sendo debatido no meio
educacional, sua exploracdo é de grande relevancia, na medida em que novas
formas de relag&o politica, econdmica e social sdo engendradas na dinamica global
e tem seus pressupostos representados no ambito institucional, em iniciativas de
reestruturacdo curricular presentes nas politicas educacionais brasileiras.
Procurando acrescentar, este trabalho busca entender ndo sé o engendramento e a
hegemonia do que esta presente nas politicas que impactam no curriculo, mas como
estas sdo percebidas, (re) significadas, e recontextualizadas em Ultima instancia,
nas praticas pedagogicas singulares dos professores no contexto de acao educativa

na escola.
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Concordo com Lopes (2011, p. 233) que ressalta que “com esse enfoque
especifico, as politicas curriculares ainda ndo tem sido destacadamente
investigadas.” O foco ndo esta diretamente na politica (oficial), embora o
entendimento desta seja impreterivel. Busco ampliar esse debate, ressaltando que
ndo faco especificamente uma analise de validade de politicas educacionais para o
ensino médio, nem falo somente sobre seus resultados imediatos na realidade, mas
procuro entender melhor como os sujeitos, para os quais elas sao direcionadas, no
caso o0s professores, interagem com as mesmas nas praticas, mediados por

condicdes intrinsecas as suas realidades.

Dentre as diversas politicas educacionais direcionadas ao curriculo do ensino
meédio, foi escolhido para a andlise dessa relacdo o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), vislumbrado em decorréncia de sua frequéncia no ambiente escolar,
assim como pela sua proximidade temporal de implementacdo, o que permite
entender melhor sua relacdo com o curriculo. O ENEM tem representado
consideravel forca de uma tao pretendida reforma do ensino médio e vem ganhando
notoriedade no ambiente escolar como reorientador de préaticas. Assim, tem se
configurado como uma politica de curriculo, na medida em que isso esta também
expresso nas pretensdes oficiais (BRASIL, 2009) e é constatado nos movimentos
provocados na organizagao curricular das escolas. E a expressdo dessa politica nas
praticas que me interessa. Na direcdo do que se identifica nos estudos de Alves
(2013), Meldo (2015), Maceno (2015), o ENEM ¢é entendido aqui, como politica de
curriculo com influéncia nas praticas escolares. Sem deixar de considerar que este
também é avaliacdo, a andalise se da partir dos estudos da dimensao politico-pratica

do curriculo.

Através deste trabalho, fomenta-se a discussao sobre a conexao das politicas
de reorientacdo curricular com a pratica pedagogica/curricular no ensino meédio. Em
um momento que este nivel de ensino se encontra constantemente em foco nas
discussBes sobre a educacéo basica, no Pard e no Brasil, falar sobre essa tematica
sob a perspectiva em questao significa dar importante contribuicdo para a reflexéo e
avaliacdo das praticas curriculares prementes em nossas escolas. Além de valorizar
o0 papel da escola e seus agentes, para que estes possam se perceber como
produtores de sentido para as politicas curriculares. E, efetivamente, permite

entender como acontece a constituicdo e dinamizacado do conhecimento no contexto
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escolar, enfatizando a pratica curricular dos sujeitos desse contexto, também como
criacdo de curriculo e de politica curricular, ampliando a nocédo de que também se

cria curriculo na escola.

E importante destacar que desde que a educacdo foi reorganizada para
atender as demandas da complexidade econémica, politica, social e cultural do
mundo contemporéneo, o campo curricular tém merecido progressiva atencédo por
parte do Estado. As pretensdes oficiais de se estruturar um curriculo unitario a nivel
nacional tém se voltado para a criacdo mecanismos institucionais que busquem

definir uma organizacéo curricular padronizada, valida para determinada conjuntura.

Essas pretensdes tém se tornado mais evidentes na atualidade,
impulsionadas por transformacdes nas relacées entre Estado e sociedade. O Estado
vai, paulatinamente, deixando o papel de provedor para, através de sutis
mecanismos, se tornar regulador (BALL apud HYPOLITO, 2012). O processo de
reordenacao de relagbes produtivas em escala global, abalizado pela globalizacdo e
pela disseminacdo de um modelo politico-econdmico de cunho neoliberal, provocou
mudancas em outras esferas da vida social, impactando nas politicas direcionadas a
educacdo com destaque na area do curriculo. Mesmo com o andamento das
chamadas politicas descentralizadas, o Estado passa a exercer um controle mais
forte sobre o curriculo escolar. Chades (2012) ressalta que as novas formas de
conceber e organizar os curriculos da educacdo béasica sao influenciadas por esse
movimento global de reordenacdo de relacbes politicas, econbmicas e sociais.
Nesse quadro o Estado regulador caracteriza-se por imprimir, na educacgao, certos
padrdes estandartizados® de desempenho, pela parceria publico-privada, o curriculo
padronizado e regulado por mecanismos de avaliacdo em larga escala, formas de
responsabilizacdo da escola e dos educadores sobre os resultados e gestdo

descentralizada.

Os principios oriundos dessas transformacfes sdo concebidos em macro
politicas firmadas a partir de arranjos multilaterais, direcionados por demandas
econbmicas, sob a influéncia de agéncias internacionais como a CEPAL, o FMI, o
BIRD, a UNESCO, entre outras (HYPOLITO, 2012; MINHOTO, 2011). A definicdo do

! Schneider & Nardi (2014) definem a estandartizagdo como o estabelecimento de padrées a serem
alcancados na educacéo.
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curriculo a partir de exigéncias do mundo produtivo provoca um esforco de

legitimacao de novos modelos aplicados a area educacional.

Nesse contexto de difusdo das politicas neoliberais, nas duas ultimas
décadas do século XX, o curriculo assume destaque nas reformas educacionais
efetivadas em varios paises que buscaram adaptar a educacdo as tendéncias
mundiais. Esse é o caso, por exemplo, da Inglaterra, Espanha, Argentina e Brasil
(LOPES, 2006). Nesse processo sdo notorias as influéncias de discursos e agentes
emblematicos da globalizacdo econémica e do neoliberalismo. Por consequéncia, as
politicas curriculares, tem se apresentado como estratégias de desenvolvimento e
adaptacado a paradigmas e contextos especificos (tendéncias do mundo globalizado,
reorganizacdo produtiva global, modelos pd&s-fordistas de producao, individuo

polivalente e autbnomo etc.).

No Brasil, as politicas curriculares tém assumido destaque nas reformas
educacionais das Ultimas décadas. Nos anos de 1990, houve um recrudescimento
dos movimentos e proposicfes concernentes ao curriculo, tanto por parte dos
governos, quanto por parte de grupos e organismos desvinculados do Estado. No
ambito das politicas publicas educacionais para a educagdo basica, isso se
evidencia, pela elaboracdo e divulgacdo de documentos curriculares orientadores:
parametros curriculares, diretrizes curriculares, matrizes curriculares, um série de
normatizacées e orientacbes sobre programas e propostas curriculares, em
diferentes instancias administrativas. Nesses documentos percebe-se a consonancia
das politicas curriculares brasileiras para com as exigéncias de tendéncias e
modelos internacionais de organizagdo curricular guiados pelos imperativos da

globalizacéao.

No nivel médio de ensino, as discussfes e proposicées sobre a reformulacéo
curricular se exacerbaram a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, de
1996 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, de 1998.
Efetivamente as instancias politico-governamentais federal e estaduais tém
produzido diversos documentos curriculares com as orientagées a serem seguidas
na pratica. Na esfera federal, alguns s&o: os Pardmetros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio (2000); Orientagbes Complementares aos Parametros Curriculares

Nacionais (2002); Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio (2006); Matriz de
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Referéncia do Novo ENEM (2009); Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (2012); e, Documento Orientador do Programa Ensino Médio Inovador
(2009/2013). No ambito do estado do Para, sédo: Proposta Curricular para Contetdos
Programaticos (2003); Documento Base do Ensino Médio Integrado no Para (2008);
e, Guia Béasico para Elaboracdo do Plano de Redesenho Curricular — ProEMI-JF
(2014).

Alguns desses documentos séo oriundos de conjunturas politicas e momentos
historicos diferentes, assim como sua ressonancia nas realidades educativas nao se
equipara, entretanto, apresentam conformidade com os principios da reformulacéo
curricular incipiente na LDB/96 e nas DCNEM/98 e seguem o0 pressuposto de
superar o “ensino descontextualizado, compartimentado, e baseado no acumulo de
informacgdes” (BRASIL, 2000, p. 05). Os documentos curriculares oficiais convergem
em relagdo a alguns principios orientadores, bem caracteristicos do contexto das
reformas. Assim, esses documentos, geralmente tem se apresentado como
instigadores de um ensino mais adequado as demandas contemporaneas de
formacdo humana, em contraposicdo a um ensino distanciado da realidade e
ultrapassado. Conjuntamente, seus textos sdo permeados por alguns conceitos
reestruturadores: interdisciplinaridade, contextualizacao, flexibilizacéo, diversidade,
competéncias e habilidades.

O modelo de “curriculo por competéncias” que marca as politicas curriculares
do fim do século XX e inicio do XXI é centralizado no desenvolvimento de
competéncias e habilidades necessérias para viver no mundo globalizado. Procura-
se, formar um sujeito autbnomo, com aprendizagem flexivel e adaptavel as
mudancas. Este modelo tem sido apresentado como melhor em relacdo ao que
vigorava (disciplinar, conteudista), adequado ao mundo contemporaneo, por isso as

politicas séo representativas de tentativas de reforma curricular no ensino médio.

Concomitantemente as politicas curriculares, tem sido fomentados sistemas
de avaliacdo em larga escala (Prova Brasil, SAEB, ENEM). Estas também impactam
sobre o curriculo, servindo como referencial para se obter determinados resultados.
Avaliacbes em larga escala funcionam como mecanismo de regulacéo e orientacao

de curriculos, aumentando o direcionamento e controle sobre as praticas.
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A partir de 2009 o Exame Nacional do Ensino Médio foi reformulado, se
tornando mais complexo e abrangente, passando a ser chamado de Novo ENEM.
Uma das intencbes do MEC era fomentar a indu¢cdo de mudancas curriculares no
ensino médio (BRASIL, 2009). Através de consistentes mecanismos, 0 ministério
consolidou as bases para um exame que ultrapassava os limites de uma verificagao
de rendimento. ENEM passou a significar prova, acesso, avaliacdo, mas também,
conteudo, grade curricular (matriz de referéncia). O amplo alcance da politica e a
veiculacdo na midia instigaram um esforco nas escolas e instancias gestoras. Dada
a natureza de organizacdo de seu conteldo e as orientacbes posteriores, o0 ENEM
passou a ser configurar como um elemento de reforma e remodelacao do curriculo

do ensino médio.

O ENEM, tem se apresentado recentemente, como um potente indutor da
reformulacdo curricular do ensino médio (Lopes 2011, Minhoto 2009). Extrapola seu
carater avaliativo, pois embora seja exame, aplicado em provas, apresenta uma
matriz curricular que tem servido como forte referéncia para as escolas organizarem
seus processos de ensino. Criada a possibilidade de servir como meio de ingresso
no nivel superior, provoca a busca por eficiéncia nos resultados da prova. Por isso €
um elemento de reorientacdo, inducdo de mudanca curricular. Nesse sentido o
ENEM tem indicado o que conta como curriculo e como avaliacdo. Esta avaliacdo
com foco em competéncias definidas em uma matriz curricular, é aplicada em provas
gue exigem conhecimento contextualizado e interpretacdo interdisciplinar,
procurando se sobrepor ao curriculo de contetdos, de carater disciplinar e
descontextualizado. O ENEM, portanto, coaduna os principios da reformulacédo de
curriculo principiados na LDB/96 e nas DCNEM/98 e detalhados nos PCNEM e
OCNEM, contemplando solidamente os fundamentos do paradigma curricular das
“‘competéncias e habilidades”.

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 transmissdo de conhecimentos e conteddos —, 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 contemporanea [...] (MINHOTO, 2009, p.35)
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Desse modo o ENEM visa orientar/direcionar a pratica pedagégica com base
em um projeto educativo. Pressupbe-se que pelo fato do exame avaliar
competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas no ensino meédio, sua
matriz curricular sirva como documento orientador da pratica pedagogica nas
escolas. Sendo prescricdo, € também modelo idealizado e busca centralizar e
padronizar a estrutura curricular sob a égide governamental de uma instituicdo

(MEC).

As prescricbes curriculares sdao marcadas por influéncias e interferéncias
politico-ideologicas que perpassam as pretensdes oficiais. Entretanto, é preciso
considerar que a dindmica que permeia a relacdo entre o curriculo prescrito e o
curriculo implementado é complexa e expressa tanto as determinacdes conjunturais
estabelecidas nas macroestruturas politicas e institucionais, quanto a atuacao
individual, nos microcontextos. Considerando que essa relagdo é também expressa
em praticas que sao construidas por educadores e estudantes no ambiente escolar
e no ambito da sala de aula, compreende-se que aquilo que € cobrado em um
exame como o0 ENEM, é curriculo e esta sujeito a esta dinamica.

[...] as relagBes de poder no curriculo ocorrem de forma obliqua e
contingente, em que sua politica se caracteriza por ser uma producéo
de multiplos contextos que se interpenetram e nos quais multiplos

sentidos se constituem por hibridizacéo de discursos e textos. (BOWE
etal., 1992; BALL, 1994 apud LOPES, 2010)

E o reconhecimento da préatica como espaco de criacdo. Assim, entende-se
que a producdo e implementacdo de politicas curriculares ndo estdo restritas aos
mecanismos do Estado, ndo sao determinacdes absolutas de um poder econémico e
politico-ideolégico. Fazem parte de um processo que envolve multiplas
determinacdes de diferentes sujeitos em diversos contextos, entre 0s quais esta a
escola e seus agentes. A modelacdo curricular no contexto da préatica sofre
influéncia de outros fatores além de elementos estruturais (politico, ideoldgico-
econdbmico), devem ser, também considerados, a influéncia de relagcdes
micropoliticas e culturais que perpassam na escola. Portanto, vislumbra-se o politico
ndo como algo que esta sO na relacdo entre instancias institucionais
(governamentais) e escola (educadores), o politico também estd no ambiente

escolar, nas relagbes do cotidiano.
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Essa discusséo expressa a complexidade da relacéo
producgéo/implementacéao curricular, evidenciando que a interagdo entre o que se
propde e o que se faz é dialética, pois, se por uma lado, os discursos que compdem
as politicas curriculares sdo hegemonicos e indutores, por suas vezes, 0S sujeitos
que o concebem na pratica podem reinterpretd-los singularmente. A prética
pedagdgica desenvolvida por educadores no dia a dia € condicionada diretamente
por essa relacdo. Com esses esclarecimentos se vem refletir sobre a influéncia que

o0 ENEM esta a desempenhar no fazer pedagogico dentro da escola.

O ensino médio no municipio de Igarapé-Miri - Pa tem refletido os
movimentos e mudancas oriundos de politicas educacionais das ultimas décadas. O
ensino médio regular da rede estadual publica de educacdo em Igarapé-Miri foi
reestruturado a partir de 1999-2000 para atender as mudancas determinadas na
legislacdo. As escolas que ofertavam essa modalidade procuraram se adaptar,
trazendo ao conhecimento de seus profissionais as orientagcdes de mudancas na
estrutura curricular e nas rotinas de atividades. Passou-se a vislumbrar, a partir
disso, nas praticas educativas, tentativas de emparelhar o os principios curriculares
com o que se propde nos documentos oficiais, conforme se verifica com as
adequacdes avaliativas e curriculares. Os professores tem tomado conhecimento e
participado de debates e discussdes sobre o curriculo escolar, e com o ENEM
substituindo os vestibulares, sdo exigidas modificaces nas praticas pedagogicas

seja da escola como um todo, seja individualmente.

E essa relacdo, de contato dos sujeitos com as orientagdes curriculares
oficiais, expressas em documentos prescritivos e as praticas resultantes, no atual
momento do ensino médio, que constitui o objeto de estudo deste trabalho. O
curriculo prescrito oficial é recontextualizado nas praticas de desenvolvimento
curricular da escola. Em uma escola do ensino médio de Igarapé-Miri, escolhida
para o estudo, o ENEM vem assumindo destaque como elemento de instigacao de
mudancas de praticas. Isso levou-me a questionar essa relagdo no ambiente
escolar. E considerando as movimentacdes que o ENEM, principalmente a partir de
2009, provocou na organizacao escolar na referida escola, coloco como indagacéo
central a seguinte questao: quais as implicagcdes do Novo ENEM, enquanto politica
de reorientacdo curricular, para as praticas pedagogicas de professores de uma

escola publica de Igarapé-Miri — Pa?
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O ENEM é entendido além de sua funcdo avaliativa, em sua relacao direta
com o curriculo do nivel médio, como politica de inducdo de reformulacdo curricular
em ambito nacional, que é concebido e aplicado na intencdo de estabelecer um
curriculo padronizado, assim como bem sendo atingido por sua expressao politica.
Com base nessa perspectiva defende-se que o ENEM tem repercutido nas préticas
pedagdgicas de professores. Parte-se da hipdtese que as politicas curriculares
direcionadas a escola através dos documentos curriculares oficiais séo
ressignificadas a partir de diferentes leituras desses documentos, e que 0s sujeitos
(professores), através das ressignificagcdes, também vivenciam e produzem relacdes
de poder, tentativas de hegemonizacgéo, disputas em torno dos de construcéo de

significados sobre o curriculo escolar.

O objetivo geral é analisar as praticas curriculares de professores de uma
escola publica de Igarapé-Miri, buscando compreender as implicagbes do Novo
ENEM, enquanto elemento indutor de mudancgas no curriculo do Ensino Médio, para
a configuracdo das mesmas. Para isso se buscara: identificar os entendimentos e
concepcOes dos educadores sobre o significado do Novo ENEM para o curriculo na
escola; buscar nas praticas pedagogicas dos professores evidéncias de articulacdes
e utilizagcbes das orientacbes curriculares das Matrizes de Referéncia do Novo
ENEM; e determinar os fatores de ordem institucional e pessoal que influenciam na

utilizacao das orientagdes curriculares oficiais do Novo ENEM pelos professores.

Para analisar as préaticas pedagogicas o estudo se guiou por uma abordagem
qualitativa, com base na observagdo, nos documentos, e na entrevista. Na andlise
documental foram considerados os documentos: documentos oficiais do Novo
ENEM; avaliacbes padronizadas da escola; planos de ensino dos professores. O

periodo estudado foi 0 ano de 2011 a 2015.

O trabalho est4 estruturado em trés capitulos, no primeiro € abordada a
teorizacao e perspectiva sobre curriculo, politica e pratica. No segundo, a discusséo
€ sobre os resultados procurando se evidenciar os achados através de discusséo da

pesquisa documental e empirica.
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2 A REALIDADE CURRICULAR EM UMA PERSPECTIVA PROCESSUAL

O curriculo enquanto campo especializado e elemento de atencdo de
teorizagOes, politicas e praticas educacionais, possui multiplas dimensdes e areas
que se tematizam em decorréncia de sua relagdo com os contextos politico,
econdmico, social, cultural, intelectual, historicamente localizados. A dinamica que
as discussbes curriculares vém ganhando nas ultimas décadas demanda uma
compreensao dos significados do curriculo escolar e seus desdobramentos dentro
da historia intelectual do campo. Isto esta relacionado ao modo como as politicas
educacionais se conectam com as praticas escolares. Sendo o Novo ENEM
discutido como um elemento de indu¢cdo de mudancas no curriculo escolar,
pretende-se neste capitulo apresentar e discutir alguns pressupostos tedricos para
compreensdao do objeto de andlise deste estudo. Primeiramente é feito uma
discussédo geral sobre as atuais perspectivas curriculares destacando as bases
tedricas em que se pode pensar o curriculo enquanto campo tedrico-pratico
considerando o ecletismo tedrico. Em seguida, explicitam-se 0s principais conceitos
e linhas tedricas usados na compreensdo da relacdo da dimensdo politica do

curriculo e a pratica pedagdgica concernente.

2.1 Curriculo: significados e teorizagcdo na contemporaneidade

Dada a pluralidade de perspectivas e abordagens, a discussao sobre o
curriculo escolar tem se caracterizado pela complexidade teérica no @mbito dos seus
estudos na atualidade. Nas teorizacdes e estudos contemporaneos do campo, hao
deixam de aparecer questdes que provocam debates instigantes sobre a
significacdo do termo, a sua construcdo epistemologica e as finalidades teérico-
praticas que este tem assumido desde que se passou a vislumbrar tais questdes. A
ideia de curriculo, mesmo estando em nossa tradicdo educacional, relacionada
usualmente a organizacdo e selecdo do conhecimento trabalhado na escola, ndo é
consenso em relacdo a uma série de questdes tedricas e implicagcdes praticas, para
as mais diversas vertentes de estudo que constituem o campo. E crescente o
reconhecimento de que ndo ha& uma definigdo conceitual e, certamente, uma

perspectiva de analise unica para “enquadrar” um objeto denominado curriculo.
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O vocabulo curriculo, dentro da area educacional, tem assumido variadas
conotagdes historicas. Goodson (1995), Pacheco (2005), Malta (2013), Silva (2011),
Lopes (2011) constatam que em momentos e contextos diversos o curriculo tem sido
definido por visbes e compreensdes singulares, mas que mesmo enfatizando
aspectos distintos de um objeto e de uma prética, confrmam a relagcdo entre
conhecimento e formacdo humana propiciada pelos processos de escolarizacao.

Os apontamentos da histéria do curriculo, conforme evidenciados por
Goodson (1995), indicam que o termo, tal como € entendido e utilizado nas politicas
e nas praticas educacionais, é recente, pouco mais de um século, porém ha muito
tempo, na educacdo, aquilo que designa ja esta estabelecido. Se pensarmos o
curriculo como intencdo e corpo de conhecimento, selecdo de saberes/conteudos e
experiéncias, ordenamento de tempo e espaco, concluiremos que sua presenca é
mais remota do que se deduz. A compreenséo de formacédo humana da Paidéia, na
Grécia Antiga, ndo se configurava como uma intencéo de curriculo? O Trivium e o
Quadrivium da Idade Média ndo podem ser definidos como formas de organizacéo

curricular?

Uma das primeiras mencdes ao uso de curriculo relacionando-o a
organizacdo do conhecimento e ensino institucionalizado ocorre na universidade de
Glasgow (Escécia) no século XVII, (HAMILTON apud GOODSON, 1995, p. 32). O
curriculo se referia ao curso em toda sua duracdo pelo qual os estudantes
passariam e o sentido atribuido era o de ordenacédo e controle do ensino. Ainda de
acordo com Goodson (idem, p. 35), conforme a o Estado assumia a empreitada da
escolarizacdo e esta se consolidava na sociedade britanica, o curriculo passaria ser

sinbnimo de disciplina (matéria escolar).

Entretanto, o curriculo enquanto campo politico-administrativo e como objeto
de discussdo teodrica especifica tem sua emergéncia relacionada a
institucionalizagdo da educacdo de massas no inicio do século XX nos Estados
Unidos. Foi no contexto de industrializacdo, urbanizacdo e migracdo, que
caracterizaram as transformacdes da sociedade estadunidense nesse periodo, que
o curriculo se corporificou como area da educacdo escolar e do pensamento
educacional (SILVA, 2011). A partir dai se impulsionaram as teorizacdes e estudos

curriculares. Pacheco (2005) diz que os trabalhos de Dewey, Bobbit, Charters,
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Herrick e Tyler, na primeira metade do século XX, comegaram a dar “cidadania
epistemologica” ao curriculo, isto &, visibilidade e repercussado dentro dos estudos

educacionais, estabelecendo-o como campo especializado.

Neste primeiro momento, como mencionado por Silva (2011), as concepcoes
dos estadunidenses Franklin Bobbit e Ralph Tyler, expostas em The Curriculum
(1918) e Principios Basicos de Ensino e Curriculo (1949) respectivamente, embora
nao sendo as Unicas, sobressaem na area do curriculo e seus principios se tornam
muito influentes no pensamento curricular e praticas pedagogicas de muitas
instituicbes educativas, em diversos paises. A tendéncia, representada
principalmente por Bobbit e Tyler, resguardada suas diferengas internas, tem sido
caracterizada como uma perspectiva de cunho racionalista-cientifica e técnica-
burocratica, com destaque para uma visdo eficientista da escola e educacao
(LOPES, 2011). A base desse pensamento estava no modelo de administragédo
cientifica de Taylor e na psicologia behaviorista, e de uma maneira geral, a énfase
das discussfes recaia sobre o planejamento, o alcance de objetivos elaborados

previamente e o controle burocratico-administrativo do curriculo.

Nesse sentido o curriculo é entendido substancialmente como um plano, um
conjunto de diretrizes e conteudos, enfatizando a prescricdo e a formalizacao,
materializado fundamentalmente no curriculo oficial. Como consequéncia, marcava-
se assim uma separacdo entre elaboracdo e a implementacdo de planos. A
construcdo dos modelos curriculares passou a ser encarada como funcdo dos
técnicos e especialistas, numa fase de producdo, enquanto que aos professores

caberia receber e aplicar os programas.

No contexto da racionalidade cientifica o curriculo esteve ligado a uma
concepcao técnica e pretensamente neutra que nao atentava para as implicacdes
politicas e sociais do conhecimento veiculado na escola. Para essa perspectiva
tedrica, o curriculo significava o conjunto de procedimentos e conteddos a serem
ensinados com a finalidade de preparar o aluno para a vida social adulta, buscava-
se organiza-lo da forma mais eficiente possivel, para atingir satisfatoriamente os
objetivos. O conhecimento era tido como uma construcdo objetiva representada nas

matérias/disciplinas cientificas, e, portanto a preocupacao maior estava em definir a
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melhor forma de transmiti-lo. Pressupunha-se que era necessario ensinar o

professor como fazer.

A tendéncia da racionalidade cientifica ndo perdurou absoluta, Silva (2011)
destaca que a partir dos anos de 1960 essa perspectiva € contestada por diversas
abordagens tedricas relacionadas diretamente ao campo do curriculo, como o
movimento de reconceptualizagdo (EUA) e a Nova Sociologia da Educacao
(Inglaterra), e por outras discussbes que acabaram impactando no campo, como a
Pedagogia do Oprimido de Paulo Feire (Brasil), as criticas filosoficas e sociologicas
de Althusser, Bordieu, Passeron, Baudelot e Establet (Franga), Bowles e Gints
(EUA).

O gue se seguiu a isso, no que veio a ser conhecido como perspectiva critica
de curriculo, com estudos de base principalmente marxista e fenomenoldgicas foi o
deslocamento da questdo do como se deve ensinar para o por que se ensinar. O
foco sai dos instrumentais técnicos de desenvolvimento de curriculos eficientes, para
as relacdes de poder e controle que o curriculo exerce no meio social (SILVA, 2011).
O significado de curriculo, portanto, € ampliado, indo além das prescri¢cdes vistas
como neutras politica e socialmente para ser entendido como mecanismo de
dominacdo com forte conotacdo politico-ideoldgica. Procurava-se instigar o
professor a pensar e refletir sobre o curriculo sedimentado nas politicas oficiais e

praticas cotidianas.

Assim se torna significativo o entendimento da influéncia social na construcao
e representacdo simbdlica do conceito. O curriculo ndo é apenas um instrumento de
eficacia educacional, mas € um mecanismo institucional de carater histérico e social,
imbuido de valores e principios que representam uma determinada conjuntura e a

visdo de mundo de determinado (s) grupo (s) social (is).

Nos movimentos mais recentes da teorizagao curricular, intensificados a partir
da década de 1990 em paises como Inglaterra, EUA e Brasil, ganham destaque
inovadoras compreensdes sobre o curriculo, com uma crescente uma complexidade
tedrica (NASCIMENTO et al, 2013). Essas compreensdes perscrutam aspectos e
temas até entdo nao vislumbrados, evidenciam-se questdes de género, raca,

diferenca, entre outros. As perspectivas que se seguiram e, em alguns casos, se
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opuseram aos estudos criticos, ttm como bases as teorias que questionam o0s
pressupostos de razdo, da ciéncia, do saber cientifico-filoséfico que tem alicer¢cado

toda teorizacdo social na contemporaneidade.

Desse modo questionam a propria compreensdo de curriculo enquanto
mecanismo de construcado social e dominagdo ressaltada pelos estudos criticos.
Sem negar a existéncia de dominagéao social, se contrapdem as grandes narrativas e
a filosofia do sujeito que se encontram presentes nos pressupostos tedricos dos
estudos criticos. Nao fomentam mais discussdes centradas nas relacdes de poder e
dominacéo entre classes sociais do capitalismo, mas localizam o curriculo dentro de
uma a trama discursiva de representacdes sociais, onde sao focadas relacdes entre

grupos e sujeitos particulares e a construcdo da subjetividade.

As perspectivas “pds” ndo fixam um significado determinante ao curriculo, ao
contréario, atribuem contingencialidade e provisoriedade as mais diversas definicdes,
entendendo-os como uma representacdo discursiva, que assim cOmo outros
conceitos, ndo tém uma correspondéncia “verdadeira” com o real, mas antes, sao
uma criacao das préprias teorizacfes que em determinado contexto, hegemonizam
o discurso curricular, tornando “real” suas concepg¢des (LOPES, 2011). Assim, a

prépria ideia de busca por um sentido final ao curriculo é questionada.

Com esta exposi¢do procurou-se demonstrar os significados atribuidos ao
curriculo escolar por influéncia das teorizagcdes do campo. Considerando a dinamica
caracteristica das discussdes sobre o tema, ndo se pretende dar relevancia a uma
sequéncia temporal linear, enfatizando oposi¢des e desacordos desses significados,
mas considera-se preciso pensa-los como mudltiplas dimensées de um mesmo
objeto. A maneira como se exp0s visa apenas facilitar a compreensdo com base nos

movimentos que a teorizacao curricular vem apresentando.

Nota-se que o curriculo enquanto objeto de teorizagdo tem sido marcado por
um conjunto de sentidos e significados que o caracterizam como multiplo na
abrangéncia dos seus estudos. Significados que estdo ligados a concepcdes
filosoficas, cientificas, soécio-politicas, determinando e sendo determinados por
fatores de ordem econbmica, social e cultural, expressos ndo s6 em teorizagoes,

mas também em politicas e praticas que se concretizam em contextos especificos.
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Sendo multiplo, o curriculo se apresenta também como elemento processual,

complexo, multifacetado que reflete as transformagdes sociais e educacionais.

Pacheco (2005) defende que ndo ha uma definicdo Unica e, talvez nunca haja
para o curriculo escolar. O curriculo ndo tem um significado univoco, que possa ser
definido fora do contexto e da conjuntura social na qual determinada compreensao e
atribuicdo do conhecimento escolar assume um sentido. Com essa orientagéo
parece ser uma tarefa extemporanea buscar fixar uma definicdo, um conceito
“correto” ou mais “atual” para o curriculo escolar, mas é fecundo procurar pensa-lo
nessa diversidade, resguardando o que cada perspectiva tem de enriquecedor para
a teorizacdo deste objeto.

Todavia, o que ndo se pode negar é que o curriculo esta intrinsecamente
relacionado ao conhecimento e as suas finalidades na educacdo escolar,
configurando-se como intencédo, projeto, teoria, reflexdo e também como pratica,
acdo, aplicacdo, reagcdo. Conforme as demandas educacionais, as aspiracbes
intelectuais e as teorizacdes vao mudando, o curriculo vai sendo definido em funcgéo
destes elementos. Sendo o curriculo um campo tdo contestado, é patente que 0s

estudos que o tem como objeto sigam linhas de pensamento diversificadas.

Como j& foi colocado, os estudos curriculares, em sua trajetéria, vém
apresentando um ecletismo consideravel de perspectivas tedrico-metodoldgicas
(PACHECO, 2011; LOPES, 2011; NASCIMENTO et al, 2013; REZENDE, 2014). Sao
referenciais que vao desde a psicologia behaviorista, a sociologia critica, passando
pelos estudos culturais até a filosofia da diferenca. As teorizacdes sobre o curriculo
estdo ligadas ao contexto educacional e social e as concepc¢des de educacao, a
opcOes politicas, as proprias disputas entre grupos intelectuais que buscam
hegemonizar sentidos e discursos na area. As mudancas de perspectivas e a
incorporacao de novos enfoques tedrico-conceituais demonstram o incremento das
discussbes e o alargamento do campo. Efetivamente as implicacdes praticas de
teorizacdes, visivel principalmente nos projetos de politicas e praticas curriculares

nas ultimas décadas, expde visivelmente esse fenébmeno.

Assim como o proprio conceito, ndo ha uma teoria geral aceita para explicar o

curriculo, podemos falar em perspectivas, abordagens, tendéncias, linhas de
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pensamento etc. “Qualquer teorizagdo nao representa mais do que um caminho”
(PACHECO 2005, p. 83). A forma e os critérios de como 0 pensamento curricular é
dividido, classificado, categorizado também ndo € unéanime. Diferentes autores
classificam essas teorias de acordo com critérios estabelecidos a partir dos

pressupostos tedricos que os embasam. Por exemplo:

Goodson (1995): perspectiva tecnocratica e perspectiva libertadora-
estimuladora; Pacheco (2005): perspectiva técnical/instrucdo e perspectiva pratico-
emancipatoria/critica; Sacristan  (2000): perspectiva ligada as exigéncias
académicas, aquela em que o curriculo € visto como base de experiéncias, a
perspectiva eficientista e a do o curriculo enquanto configurador de prética; e Silva

(2011): teoria tradicional, teoria critica e teoria pos-critica.

Nesse quadro, a classificacdo em teorias tradicionais, criticas e pos-criticas,
assim como estabelecido por Silva (2011) tem merecido destaque em grande parte
dos estudos relativos ao tema no Brasil, de acordo com Lopes (2013). Mesmo a
perspectiva tradicional de curriculo, marcada pela compreensdo racionalista,
estando presente em politicas e praticas escolares, o debate académico
preponderante, hoje, se faz entre as perspectivas criticas e pés-criticas. Observa-se
na literatura (PACHECO 2009, 2013; LOPES 2013; NASCIMENTO et al 2015;
REZENDE, SILVA & LELIS 2014) uma plausivel presenca das discussdes relativas
as perspectivas criticas e pés-criticas, enfatizando suas oposicdes, discrepancias ou
interacfes. Ressalta-se, porém, que tanto as teorias criticas quanto as poés-criticas,
ndo se constituem em corpo teérico Unico, sdo caracterizadas atualmente por
posturas flexiveis, tanto de suas bases disciplinares como de seus pressupostos

tedrico-metodolégicos.

As teorias curriculares criticas, em suas expressfées mais conhecidas, tem
sua fundamentacdo tedrica nos construtos -cientifico-filosoficos do marxismo
(materialismo histérico-dialético) e no pensamento de autores da Escola de Frankfurt
(Teoria Social Critica). Essas teorias seguem o paradigma estruturalista de pensar a
realidade, pressupdem que a sociedade pode ser entendida e explicada a partir da
analise de suas estruturas econdmicas e sociais. Seus pressupostos estao
caracterizados pelas ideias de emancipacédo do sujeito, libertacdo da consciéncia e

de transformacédo e igualdade social. Nas perspectivas criticas, o conhecimento é
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entendido como elemento oriundo de uma relagdo dialética da interacdo sujeito-
objeto, ndo se pensa o0 objeto como elemento separado da consciéncia, em uma
dualidade, com existéncia independente, mas como construido também por esta
consciéncia. As categorias de analise centram-se basicamente em: classes sociais,
ideologia, luta de classes, poder, conscientizagdo, emancipacao, libertagcao,
resisténcia (SILVA, 2011).

Nas pesquisas orientadas pelas teorias criticas, atribui-se uma relevancia as
manifestacbes praticas do curriculo. Procura-se entender o curriculo em sua
conexao concreta de pensamento e acéo, nas acdes da realidade. Dentro desses
referenciais podem-se colocar autores como Sacristdn (2000); Goodson (1995);
Pacheco (2005; 2009), Apple (2010).

E nesta base que as teorias criticas pretendem fomentar a luta contra as
ideologias que camuflam as injusticas e desigualdades nas sociedades capitalistas
através do curriculo escolar tradicional. O curriculo critico conjuga elementos que
buscam construir um ensino emancipador, um conhecimento legitimador de
equidade social e um sujeito participante. Através do curriculo € possivel
conscientizar os estudantes sobre as desigualdades sociais da sociedade e instiga-
los a modifica-las. Nesse sentido Pacheco (2013) defende que a teoria critica tem “o
papel de transformar a realidade social e de desocultar os mecanismos da sua

reproducao” (p. 10).

Assim, julga-se possivel chegar a verdade do conhecimento, a um curriculo
livre de dominacdo do poder exercido pelas camadas dominantes. Portanto, o
curriculo critico é o conhecimento verdadeiro, redentor, desejado para uma
sociedade melhor, para a construcdo de uma identidade social, coletiva, condizente

com os ideais de justica social.

As teorias denominadas pos-criticas abrangem, sobre esse rotulo, uma série
de tendéncias: poés-estruturalismo, pés-modernismo, estudos culturais, estudos
feministas, entre outros, utilizam referenciais tedérico-analiticos que as distinguem
das teorias criticas. S&8o estudos inspirados em referenciais tedricos fora das
vertentes marxistas ou fenomenoldgicas, com base em novas abordagens sociais do

campo da cultura, da filosofia, da sociologia, da linguistica, como por exemplo, a
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Filosofia da Diferenca, o multiculturalismo e as ideias de Foucault, os estudos queer
(SILVA, 2011).

Alguns pressupostos se afastam nitidamente do pensamento critico, como
Lopes (2002), que aponta algumas rupturas: no caso do poés-estruturalismo, a
andlise ndo se limita a questbes econémicas, amplia o debate para género, raca,
poder, e a critica as ideias de razdo, ciéncia e progresso; ndo ha um fim ou um
projeto de educacéo libertador e emancipador; a ideologia (na perspectiva marxista)
nao é considerada, pois ndo ha discursos falsos ou verdadeiros sobre a realidade e
sim “diversos discursos constituintes de regimes de verdades” (p. 23); o sujeito
centrado e unitario da razdo ndo existe e ndo interessa liberta-lo, a subjetividade e a

consciéncia sdo fragmentadas, descentradas.

Entretanto, essa mesma autora alerta que:

Ser “p6s” algum movimento ou escola de pensamento (estruturalismo,
colonialismo, modernismo, fundacionalismo, marxismo) implica problematizar
esse mesmo movimento ou escola de pensamento, questionar as suas
bases, as suas condi¢cdes de possibilidade e de impossibilidade. Ndo é um
avanco linear, ndo é uma evolugcdo ou uma superagao a supor que o0s tracos
do movimento ou da escola de pensamento questionados sdo apagados.
(LOPES, 2013, p. 11)

Corazza (2001) ao evidenciar o carater de construcdo da verdade nas
pesquisas curriculares de orientacdo pos-critica, defende que “a pesquisa pds-critica
elabora saberes, que por mais operativo que sejam nado deixam de ser criagdes,
experimentacgdes.” (p. 18). Assim reconhece o carater instavel do conhecimento que

nao se pretende sedimentar como verdadeiro.

Dessa forma, as teorias pés-criticas ndo apresentam um projeto de curriculo,
uma aspiracao social universal de formacao humana com base em seus principios.
Centram mais a andlise nos questionamentos de verdades construidas no e pelo

curriculo do que em construcdo de um modelo curricular definitivo.

Para Pacheco (2013) as perspectivas criticas e pos-criticas tem sido
relacionadas nas discussdes curriculares prementemente em suas dicotomia e
restricdo paradigmatica. Percebe-se que séo delimitadas marcacgfes, estabelecidas
criticas de cunho epistemolégico e politico entre essas duas correntes de

pensamento. Além disso, o que se pretende colocar € que ndo se pode fechar a
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compreensdao a uma perspectiva e desqualificar a outra, considerando a
complexidade das questdes educacionais na atualidade.
A existéncia de diversas teorias curriculares — inclusive contraditérias — néo é
um fato que diminua a importancia dos estudos curriculares, nem tampouco
gue coloque a necessidade de uma teoria unificada, mas, pelo contrario, € um

argumento a favor da diversidade e problematica do respectivo campo de
estudo. (PACHECO 2013, p.80)

Nesse mesmo sentido, Silva (2011) defende uma aproximacdo entre teoria
critica e pos-critica para pensar a construcdo social e individual exercida pelo
curriculo. Isso nao significa o abandono das bases tedrico-epistemolédgicas dos
respectivos estudos, mas a procura de pontos de cruzamento, o diadlogo tedrico, a
soma de percepcdes. Alguns autores como Apple, Lopes, Giroux, segundo Silva
(2001), buscam fazer essa ligacdo e outros tém estudos e discussdes que se

enguadram ora numa, ora noutra perspectiva.

De acordo com Lopes mesmo com a emergéncia das teorias pos-criticas,
ainda ha uma predominancia de estudos criticos nas pesquisas sobre curriculo no
Brasil. Entretanto € possivel dizer que ha também uma tendéncia a hibridizacdo de
perspectivas que se tem observado em diversos estudos. “Uma das principais
marcas do pensamento curricular brasileiro atual é a mescla entre o discurso poés-

moderno e o foco politico na teorizacao critica.” (LOPES, 2002, p. 47).

Nao obstante, a teoria critica mesmo estando numa “fase de muitos
questionamentos” ainda € uma forte referéncia para os estudos -curriculares
(PACHECO, 2013). Se por um lado as teorias p0s-criticas trazem novas
preocupacdes para as discussdes contemporaneas do campo, as teorias
curriculares criticas ndo perdem sua relevancia na medida em que enfatizam a
centralidade da pratica, em que professores a alunos se percebem como
construtores do curriculo. Resguardadas as particularidades teoricas, ndo se pode
teorizar o curriculo com base em uma divisdo excludente entre teorias criticas e pés-
criticas, ndo se pode admitir a imposicdo de uma camisa de forgca ou de uma
fronteira rigida entre essas formas de teorizar o curriculo, tanto que ha autores que

mesclam discursos.
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Esse ecletismo tedrico e até mesmo as divergéncias e percursos distintos que
caracterizam os estudos curriculares hoje ndo constituem obstaculos, algo que
enfraqueca a teorizacdo. Concorda-se com Pacheco (2011) em considerar que iSso
até pode se ser um ponto positivo para 0 campo, pois possibilita o aprofundamento e

0 aperfeicoamento das discussoes.

Com essa compreensdo, a seguir sdo expostos alguns apontamentos de
autores contemporaneos para se pensar teoricamente o curriculo, € possivel
perceber como as concepcbes de curriculo ja colocadas se fazem presentes. A
intencdo é menos em procurar por um conceito fixo do que buscar fundamentos que
propiciem uma reflexdo satisfatoria sobre um objeto de estudo e uma dimenséo da

pratica educativa chamada curriculo.

Goodson (1995) enfatiza a dimensao historica e social nos estudos do
curriculo, uma histéria social do curriculo. Para se entender a atual configuracdo do
curriculo, em termos tedricos e praticos, € necessario resgatar a dinamica histérica
gque o moldou. Ele entende que ndo existe um curriculo puramente inovador,
descolado de suas origens e influéncias historicas. Efetivamente o autor destaca a
definicdo pré-ativa de curriculo (o curriculo prescrito, as concepc¢fes enraizadas),
como elemento de grande relevancia em uma anélise. Na abordagem dos curriculos
praticados € essencial considerar a definicdo pré-ativa, formal, escrita que o0s

influenciam:

[...] a construcdo pré-ativa pode estabelecer pardmetros importantes e
significativos para a execugéo interativa em sala de aula. Por conseguinte, se
ndo analisarmos a elaboracdo do curriculo, a tentacdo serd de aceita-lo como
um pressuposto e buscar variaveis dentro da sala de aula, ou, pelo menos, no
ambiente de cada escola particular. Estariamos aceitando como ‘tradicionais’
e ‘pressupostas’, versdes de curriculo que num exame mais aprofundado
podem ser consideradas o climax de um longo e continuo conflito.
(GOODSON, 1995, p. 24)

Isso implica em pensar que o curriculo estabelecido ndo é resultado de um
processo continuo, puro, neutro, de base totalmente racional e burocratica. Em uma
pesquisa sobre curriculo € preciso considerar os parametros estabelecidos pelo
curriculo pré-ativo para o que é praticado. O curriculo pré-ativo deve ser encarado

também como uma construcao histérica para ndo se correr o risco de considera-lo
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como uma tradicdo, algo dado. E uma consideracdo pelos processos de
configuracdo nos quais determinadas préticas se tornaram o que sao hoje. H&
dindmica, conflito, mudancas em torno do conhecimento anterior ao curriculo

praticado em sala de aula, isso ndo pode ser ignorado.

A perspectiva de curriculo adotada por Sacristan (2000) esta embasada na
compreensao da configuragdo que este assume no contexto em que se desenvolve,
Ou seja, nas praticas escolares, sob as influéncias culturais do meio. Ele diz que so6 é
possivel entender, pensar o curriculo, considerando a pratica, a qual o caracteriza:
“Analisar curriculos concretos significa estuda-los no contexto em que se configuram
e através do qual se expressam em praticas educativas e em resultados” (p. 16). No
sentido de que a dinamica curricular tem inextricavelmente uma dimensao pratica,

esse € 0 ponto de partida para qualquer estudo curricular.

O curriculo e as préticas curriculares estdo inevitavelmente condicionados (e
também condicionam) pelo contexto, pelas determinages historicas, politicas,
culturais e sociais. Nao é possivel definir uma significacdo totalizante para contextos
distintos. Em cada contexto o curriculo assume uma funcionalidade, um papel, uma
finalidade. “O curriculo modela-se dentro de um sistema escolar concreto, dirige-se a
determinados professores e alunos, serve-se de determinados meios, cristaliza-se,
enfim, num contexto, que é o que acaba por Ihe dar o significado real” (p. 21). Assim
depreende-se que ndo se pode compreender o curriculo com toda sua complexidade
a uma forma Unica de andlise e estudo, estabelecida a priori, que se pretenda valida
para toda a dinamica do objeto. Sendo as condigcbes e meios de transmitir 0
conhecimento, distintos e variantes, conforme o tempo e espaco, o curriculo também

se diferencia.

Através da analise de algumas concepcdes, Sacristan diz que o curriculo
pode ser analisado em cinco ambitos: 1. Funcéo social (relacdo entre escola e
sociedade); 2. Projeto educativo (as intencdes e aplicacdes); 3. Expresséao formal do
projeto educativo (formato prescrito e diretrizes) ; 4. Campo pratico (as interacdes da

pratica); 5. Objeto de teorizacdo académica (discussao teodrica).

Percebe-se assim que a compreensdo dos fendmenos ligados ao curriculo

demanda uma analise contextual, integradora de outros ambitos que ndo estao
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restritos somente a sala de aula e nem a escola, mas a um campo maior que inclui
dimensbes politicas, académicas, sociais, todas postas em uma interrelacdo

continua.

Em consonancia com Sacristan, Pacheco (2005) caracteriza o curriculo como
um processo interativo de construgdo cultural e social, sem separagdo entre
pretenséo e realizagdo. O curriculo se estabelece em uma interacéo reciproca entre
elementos sociais e culturais. A escola esta imersa em determinada sociedade e
cultura. “o curriculo € uma pratica que resulta da interagdo e confluéncia de varias
estruturas (politicas/administrativas, econémicas culturais, sociais, escolares...)” (p.
37). Dessa forma o curriculo apresenta como pressupostos as determinacdes socio-
culturais, ndo ha como ser pensado em um Unico tempo e espaco, a margem dessas
influéncias. O curriculo esta em constante transformacdo como resultado de das

mudancgas nas proprias tramas sociais e culturais que o constituem.

Um entendimento de curriculo que se aproxima as perspectivas pos-criticas, €
defendido por Silva (2011) e também por Lopes (2011). “[...] aquilo que o curriculo é
depende precisamente da forma como ele € definido pelos diferentes autores e
teorias.” (SILVA, 2011, p. 14). Lopes entende que uma teoria curricular produz
apenas uma nocao particular de curriculo. Portanto, aquilo que o curriculo é
depende da teoria (discurso) que o define. Isso indica que o curriculo escolar acaba
assumindo um significado em determinado contexto, de acordo com a

predominéancia de algumas definicdes e influéncia de especialistas ou tedricos.

O curriculo entendido dessa maneira é uma construcdo discursiva
historicamente situada, percebe-se entdo um carater contingencial ao significado do
mesmo. Um significado alteravel historica e socialmente, portanto sem esséncia,
sem correspondéncia em relacdo a um objeto ou processo tal como ocorre na
realidade. N&o havendo uma definicdo Ultima e realista, a investigagdo sobre o
curriculo ndo pode deixar de considerar primeiro a trama dos discursos e processos

linguisticos que o constituem em um situado contexto.

A partir destas indicacdes, pondera-se que o curriculo e seus multiplos
sentidos, podem ser pensados perscrutando suas diversas e complexas relacoes

destacadas pelas principais perspectivas, circunstancialmente agrupadas em
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teorias. Valoriza-se aqui esse entendimento como uma forma de atentar para a
multidimensionalidade do objeto em questdo, procurando olha-lo, justamente pelo
que tem sido destacado: seu carater processual e dinamico, como elemento

construido historica e socialmente.

As teorias curriculares sao, portanto, conhecimentos parciais, mas suas
‘verdades” se tornam validas para se compreender determinado aspecto do
curriculo. Analisar o curriculo enclausurando-se em uma perspectiva tedrica ou
exaltando-a como Unico caminho de analise, significa limitar seu entendimento a
uma conjuntura e um modo de percebé-lo. Cabe absorver, ou pelo menos, se
atentar para outros indicios, outros olhares. No momento em que se opta por
determinada concepcéo ou significado de curriculo, pretere-se outros que podem
resguardar igual importancia e possibilidades. Considerando o percurso dos estudos
curriculares, uma discussao sobre curriculo precisa levar em conta esses diferentes
angulos de visdo para um mesmo objeto. Escolhas sdo necessarias, mas ter uma
base néo significa rigidez e fechamento a outros pontos de vista, pois certos temas

assumem relevancia que outrora nao tinham.

Isso € pertinente para discussao entre estudos criticos e pds-criticos. Assim
h& que se avaliar que, o papel que os discursos curriculares exercem na concepcgao
do objeto, como apontam Silva e Lopes, é impreterivelmente relevante nas analises
curriculares. Hoje, com tantas discussdes epistemoldgicas, ndo é possivel olhar para
o curriculo sem considerar o carater historico-social e contingencial de seu proprio
significado no ambito de sua teorizagéo. Por ouro lado, n&o se pode, perder de vista
que o curriculo, hoje mais do que nunca, € dominacdo e que a predominancia da
égide do Estado e de interesses seletivos ocorrem através de mecanismos ocultos,
disfarcados e que certos discursos podem legitimar essa dominacdo. Situar-se
nessa perspectiva, de consideracao por esses distintos enfoques teoricos, entendo-
0S como constituintes do campo, ndo significa cair no relativismo de sentidos ou
numa postura de descrédito. Entende-se que essas sdo ponderagfes necessarias

para a discussao curricular na contemporaneidade.

Se néo é possivel ou cabivel fixar determinado significado ao curriculo, mas é
viavel identificar suas relacdes e determinacdes e procurar um sentido para a pratica

educativa. E impreterivel um projeto de educacdo que tenha por base uma
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concepcao curricular sélida. Em nome de uma indefinicdo de significado ou de uma
critica por si sO, ndo se pode deixar de apontar caminhos para o conhecimento
escolar. Segundo Young (2014), se ndo pudermos nos posicionar sobre o
conhecimento (qual € melhor para o contexto que estamos) “nossa autoridade com
tedricos do curriculo estara em xeque” (p. 197). O autor prossegue indagando “o que
dizer, entdo, de uma teoria do curriculo que adota um papel critico sem se sentir

obrigada a desenvolver suas implicagdées concretas?”

Nesse sentido, cabe corroborar que o curriculo, antes de um objeto de
teorizacdo € uma dimensédo da pratica educativa, um processo, é preciso considerar
sua realizacdo na prética. Entender a dimensdo pratica do curriculo e o
desenvolvimento curricular no cotidiano escolar é focalizar as praticas pedagogicas
dos sujeitos que vivem. E por assim se embasa no curriculo como uma construcao
histérica, social e cultural, tal como defendido por Goodson, Sacristan e Pacheco.
Isso implica em pensa-lo em uma perspectiva processual pratica (SACRISTAN
,2000). Sobre as abordagens que 0 enxergam por essa visdo, o autor reitera: “néo
oferecem técnicas para gestionar o curriculo, mas fornecem conceitos para pensar
toda a préatica que se expressa através dele e com ele e também para decidir sobre
ela” (SACRISTAN, 2000, p. 53)

O curriculo € uma dimensdo imediata e inextricavel da pratica educativa e
social. Curriculo é uma realidade estabelecida politica, cultural e socialmente, sob
interesses e circunstancias determinados, mas é também um processo, um fluxo que
se movimenta a partir de conflitos e acordos, de dominacio e disputa. E,
evidentemente, padrdo, contelido programatico, plano de ensino, porém, além disso,
comporta a intervencdo dos sujeitos a que é direcionado. E conhecimento, saber,
tecnologia, mas é também poder, controle, discurso, subjetivacdo. O curriculo
envolve sujeitos que elaboram, determinam, por outro lado, influencia e € moldado

por aqueles que interpretam, traduzem, modificam-no.

E com esses pressupostos, busca-se entender a pratica, considerando a
politica como uma dimensao inextricavel do curriculo, isso implica pensa-la como
parte relevante do processo de escolarizagdo. Prescricdo e pratica, politica e acao
sdo dimensdes de um mesmo objeto, ndo ha como entendé-las polarizadamente,

isoladamente. Curriculo prescrito se identifica com a politica e o curriculo em acgéo
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com a pratica, entretanto esses dois polos estdo imbricados, o curriculo prescrito
leva em consideracao praticas e as praticas tem alguma coisa de prescri¢ao.

2.2 Aspectos conceituais das politicas de curriculo e de avaliacao

A institucionaliza¢éo do curriculo da-lhe um carater eminentemente politico,
pois sua racionalizacdo implica em complexa organizacao, definicdo e distribuicdo
entre 0s contextos, as instancias administrativas/educativas e os sujeitos envolvidos
em sua dindmica. Nas sociedades contemporaneas o curriculo escolar, por ser
expressdo de determinadas demandas e projetos, existe como elemento
interrelacionado a condicionantes politicos, econdmicos, sociais e culturais,
assumindo, predominantemente, carater de mecanismo de juncdo desses
condicionantes em politicas de Estado. O enraizamento e a consolidacdo do
curriculo no ambito politico-administrativo impactam e influenciam fortemente outras

esferas, pois, a politica sobre o curriculo €, de acordo com Sacristan (2000, p. 107),

um condicionamento da realidade da educacdo que deve ser incorporado ao
discurso sobre o curriculo; € um campo ordenador decisivo, com
repercussGes muito diretas sobre essa pratica e sobre o papel e margem de
atuacado que os professores e os alunos tém da mesma.

Ainda de acordo com Sacristdn (2000) ndo se pode considerar o curriculo
apenas na dimensdo pedagogica, para pensa-lo em termos processuais € preciso
atentar para outros fatores que contribuem para sua organizacdo. Sao multiplos os
sujeitos, as intencdes, as mediacdes, 0s niveis de decisdo que constituem o sistema
curricular. A politica oficial para o curriculo, em um sistema educativo, € um desses
niveis que busca representar a referéncia, o ponto de partida para as demais
instancias mediadoras e implementadoras. O lado politico do curriculo tem uma
relacdo bem definida com aparatos institucionais, e mesmo nao se limitando a isso,
esta diretamente relacionado a atuacdo do Estado na elaboracdo, prescricdo e
distribuicdo do mesmo. Assim, o curriculo prescrito oficial assume grande relevancia
na organizacao do sistema educativo, e colabora diretamente ao desenvolvimento e

funcionamento de estruturas institucionais no ambito educativo regido pelo Estado.

O Estado necessita regular o curriculo, ndo apenas para dominar e controlar

ideologicamente, através da educacdo, o social, mas porque precisa realizar esse
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encargo de forma sistematica e “tecnificada”, porque essa necessidade € inerente a

funcdo que a educacgao assume nas sociedades capitalistas industriais.

A ordenacéo do curriculo faz parte da intervencédo do Estado na organizacéo
da vida social. Ordenar a distribuicdo do conhecimento através do sistema
educativo € um modo ndo sé de influir na cultura, mas também em toda
ordenacéo social e econdmica da sociedade. (SACRISTAN, 2000, p. 108)

A regulacdo curricular através das politicas de Estado é desenvolvida, ainda
no entendimento de Sacristan (2000), por multiplos mecanismos que assumem
determinadas func¢des especificas, como: a organizacdo do saber considerado
necessario para a formacao dos individuos; as validac6es de conhecimentos e dos
processos de escolarizacdo (reconhecimento e aval institucional de processos e
etapas de escolarizacdo); a garantia de um padrdo minimo e a igualdade de
oportunidade de acesso na escolarizacdo obrigatéria; o enquadramento dos
profissionais do ensino em normas e meios de distribuicdo de funcdes; a orientagao

e o controle das praticas escolares, entre outros.

Nessa compreensao as politicas de curriculo se configuram como meios de
racionalizacdo e regulacdo do conhecimento considerado relevante para
determinada sociedade e, por definir uma base comum para todo o sistema, um
minimo de conteddos para ser seguido pelas instituicdes educativas, acabam
contribuindo expressivamente para a construcdo/manutencdo de determinados

arranjos sociais.

A base comum, objetivada no projeto de curriculo nacional, tem sido
caracterizada, em diversos projetos, por tendéncias a homogeneizacdo, a
padronizacdo, ao estabelecimento de certos saberes basicos universais, a
consolidacdo de uma cultura comum. Essas intencbes se conjugam a outras
maneiras do Estado intentar a conexao e a ordenacéo em seu sistema, intervindo de
forma a efetuar a regulagao sobre o curriculo. Esse esforgo é “inerente a um projeto
unificado de educacéo nacional [...], esta ligado a pretensédo de uma escola também
comum.” (SACRISTAN, 2000, p. 111). Ao longo da histéria do curriculo, as
finalidades e pretensdes desses saberes universais, variam e distinguem-se:
“saberes necessarios ao mercado, a vida, ao mundo tecnoldgico globalizado, a

formacdo de uma elite dirigente, a uma sociedade democrética, a uma perspectiva
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emancipatoria.” (LOPES 2006, p. 134). As demandas por um curriculo nacional sdo
parte de contextos mais amplos, ndo se restringindo a idealizagdo e iniciativa do
campo administrativo-institucional, representam e sdo parte de movimentos globais
de reformas, de revalorizacdo e reestruturacdo de modelos e de demandas
conjunturais. Sao representacdes e exigéncias de uma ordem econdmica, politica e
social que se torna dinamizada a ponto de se estruturar em ideologias educativas.

Em alguns casos o que se define como comum é uma escolha que exclui outras.

As politicas de regulacdo do curriculo escolar tem seu carater prescritivo
representado em documentos oficiais (leis, diretrizes, parametros, orientacdes
didaticas etc.). Estes, objetivam orientar, apontar caminhos para a pratica com base
em um projeto educativo. Buscam institucionalizar alguns principios com a intencéo
de legitimar a cultura selecionada. Nesses documentos, que controlam o curriculo,
alguns sé&o mais genéricos, direcionados ao sistema como um todo, outros sdo mais
especificos, direcionados para as praticas. Pacheco (2005), define trés instrumentos
de implementacdo das politicas curriculares: normativos explicitos e objetivos (leis,
decretos, portarias, despachos); normativos interpretativos e subjetivos (circulares e
oficios); documentos de orientacéo e apoio (textos de apoio, documentos internos da
escola).

Se se considerar apenas o carater regulador da politica sobre as praticas, o
curriculo pode ser representado apenas pelos documentos oficiais, e estes
costumam se referenciados quando se pensa o desenvolvimento curricular. Além
disso, os documentos curriculares elaborados por especialistas e direcionados as
escolas desempenham um carater constitutivo do conhecimento, na medida em que

numa perspectiva discursiva, constituem o que é o curriculo para as escolas.

Por outro lado, as politicas ndo se restringem aos documentos, incorporam
outras intervencdes, ha outros elementos que tém influéncia direta nas praticas. De
acordo com Goodson (1995), as prescri¢des presentes nos documentos curriculares
oficiais ndo s&do desenvolvidas absolutamente pelos professores e alunos nos
momentos de aulas. Porque as praticas sao doadoras de sentidos e ndo sao
determinacdes diretas da politica. Como a construcdo desses documentos se faz
COmo um processo, a politica curricular pode ser pensada em diferentes contextos

de desenvolvimento. Os documentos curriculares refletem (e reproduzem) as
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relacdes sociais e politicas existentes em cada contexto, marcados pelo momento
histérico em que se engendram, nesses moldes sdo negociadas, efetivadas,

construidas e reconstruidas na escola.

E notério que as politicas curriculares, como tém se apresentado na
organizagcdo da educacdo escolar, principalmente nos niveis elementares, se
constituem diretamente em meios de dominio sobre as praticas de ensino e a
aprendizagem na escola. Entretanto, dada a amplitude do processo de
desenvolvimento curricular, as mudancas nas relacfes institucionais e 0os avancos
em teorizacdes e estudos, sabe-se que essas praticas ndo sdo apenas reflexos das
politicas oficiais. E assim, nessa discussdo, abre-se espac¢o para tratar a politica
como um territério ndo tdo fechado. A abertura de compreensdo da politica para
além da atuacéo reguladora do Estado permite que o espaco das praticas também
possa ser entendido como “espaco de criagao curricular e ndo apenas momentos de
aplicacé@o de curriculos pré-fabricados” (OLIVEIRA, 2010, p. 232). As relagbes entre
estado e sociedade mudam, assim como 0s condicionantes do curriculo prescrito

sobre as praticas. Ocorrem aberturas a nivel empirico e tedrico.

Nessa orientacao a propria nocdo de Estado se reconfigura, pois em grande
parte do campo teorico, o Estado definido como principal agente da autoridade, pelo
monopdlio do poder, como aplicador da lei, pela forca de representatividade das
instituicées formais. Entretanto, como afirma Pacheco,

O Estado ndo é uma unidade unitaria, mas uma estrutura complexa, que
existe em funcdo de processos que legitimam diferencas de opinido e

converte a administragdo, depois de elaborado o corpus normativo, no seu
veiculo de regulacéo da politica curricular. (PACHECO, 2005, p. 106)

Nesse sentido pode-se afirmar que o Estado ndo é uma instituicdo
caracterizada apenas pela imposicao vertical de projetos, mas pela disseminacgéo de
poderes descentrados (capilarizados, em uma concepc¢ao foucaultiana). O poder,
sim apresenta seu espectro visivel nas instituicbes e autoridades, mas também esta

diluido entre outras instancias, em espacos periféricos.

O Estado nao é o unico sujeito das politicas, “a politica ndo pode esgotar-se
Nno momento normativo como se o politico fosse o ator por exceléncia na construcao
do curriculo” (PACHECO, 2005, p. 107). Isso implica em pensar e considerar a

atuacdo de sujeitos e grupos que ndo estdo necessariamente nos o6rgdos e
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instituicdes administrativas, ou até mesmo daqueles que estdo “fora” do Estado, isto
€, desligados de organismos formalmente politicos. “Um foco no processo de criagao
de politicas pode destacar alguns atores em detrimento de outros, mais discretos”
(BURTON, 2014, p. 322). Os outros elementos devem ser considerados, claro que
com distintas maneiras de influéncia e atuagdo. Muitas vezes as acdes desses

elementos estdo implicitas.

As perspectivas teoricas sobre as politicas curriculares, assim como ocorre
com a questdo tedrico-epistemoldgica do curriculo, de uma maneira geral, sao
marcadas pela complexidade e diversidade de abordagens. Mas, é possivel discernir
na literatura, movimentos de deslocamento tedrico que destacam, basicamente, a
dindmica entre uma compreensao relacionada a uma compreensao técnica e a uma

compreensao processual (PACHECO, 2005).

Assim como 0 proprio campo curricular tem sido marcado por distintos
angulos de andlise, as politicas de curriculo também séo teorizadas com multiplas
perspectivas. Em pesquisa sobre Teses e Dissertacfes, no inicio da década de
2000, Paiva, Frangella e Dias (2006, p. 251) concluem que boa parte das analises,
“tratam a construgao curricular como um processo de construcdo politica exdégeno e
distanciado da atuacdo de professores. [...] resultantes da esfera oficial”. Goodson
(2013) defende que, o processo de mudanca (politica) acontece em trés segmentos:
o interno (escola), o externo (fora da escola) e o pessoal (sujeito/educador). Pensar
o curriculo em sua expresséao politica, é considerar a integracdo entre o institucional
e 0 pessoal, destacando as narrativas de vida, nos movimentos de mudanca que
provocam as reformulacdes de politicas educacionais, € necesséario considerar as
individualidades, as historias pessoais dos educadores. Lopes (2011) da relevancia
a duas tendéncias nos estudos sobre politica curricular: tendéncia que relaciona “o
curriculo ao poder, a estrutura econdmica, a ideologia e a hegemonia” (p. 233);
tendéncia que estd embasada nos discursos. Pacheco (2005) define em sua analise,
dois modelos: o das racionalidades técnicas e o das racionalidades contextuais,
correspondentes a uma concep¢do com énfase na administragdo e outra nas

praticas escolares, respectivamente.

Andlises nessas direcdes tém se detido, basicamente, em duas perspectivas,

uma com énfase no ambito do Estado enquanto direcionador da politica e outra na
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pratica, com destaque para os atores/sujeitos e relacdes no nivel escolar. Muitas
andlises se concentram na mudanca de papel do Estado na era neoliberal, desde a
década de 1980. Burton (2014), indaga se esse modelo é assim tdo estatico a ponto
de ainda ser analisado sob a mesma perspectiva, continua, perguntando se o papel
dos professores e alunos € téo irrelevante a ponto de nédo ser considerado. No fundo
estdo em evidéncia duas maneiras de entender a politica: uma de carater linear,
sistematico, outra de carater ndo totalmente previsivel. Superacdo da relacdo de

dualidade estrutura/agéncia.

As politicas curriculares podem ser pensadas no modelo das racionalidades
técnicas e das racionalidades contextuais, discutido por Pacheco (2003, 2005). Na
perspectiva da racionalidade técnica destaca-se o poder de decisdo do Estado, sua
regulacdo e dominacéo sobre o curriculo. Esta perspectiva € guiada por uma Visao
tecnicista de curriculo, (racionalidade de Tyler), com énfase no papel da
administracdo educacional. H4& uma separacdo entre concepcdo e execucao da
politica, ou entre projeto e acdo. Pressupde-se que a politica segue de forma linear,
ou seja, é elaborada no bojo legislativo-administrativo e segue para ser
implementada nas préaticas sem maiores interferéncias. Os professores seguem o0
que esta prescrito. Curriculo pronto, sem interacdes e modificacdes na pratica, a
Gnica modificacdo é o nao seguimento desse curriculo oficial, seja por
incompeténcia ou por falta de estrutura das escolas. E vislumbrado o controle

vertical por parte do Estado sobre as politicas de curriculo.

Considerar o curriculo em sua dimenséo politica, porém, nao significa trata-lo
como uma constru¢ao burocratica e dominantemente prescritiva. Segundo Pacheco
(2005) quando as politicas oficiais assumem um carater prescritivo, sem considerar
o contexto das préticas o curriculo caracteriza-se por uma racionalidade técnica,
entretanto, sendo a politica processo e produto, os textos e demais orientacdes
curriculares oficiais simbolizam o discurso oficial do Estado — nivel da macropolitica
(relacdes de poder, ideologias, documentos). Mas isso ndo quer dizer que nao
existam outros autores participantes dos rumos da politica — nivel da micropolitica

(atuacao de professores, alunos, o curriculo praticado).

Curriculo em uma perspectiva contextual esta ligado as teorias critica e pés-

critica, de carater emancipatério e concepcdo processual, que evidencia a
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complexidade da pratica. Nessa concepc¢éo, decisdes sobre o curriculo, mesmo
sendo de iniciativa formal preponderante das instancias administrativas, sao
fragmentadas e multicentradas, pois o controle ndo € absoluto. As interconexdes e
interpretacbes da pratica tém papel relevante na configuracdo do curriculo, nao
podendo ficar escondidas ou apagadas nas analises das politicas de curriculo,
prementemente em um contexto de exacerbagdo de discussbes e fomento de
discursos em favor de reformas e redirecionamentos do curriculo escolar. Isto
significa que a politica € pratica, dinamica e multicontextual e a préatica é
inextricavelmente politica. O curriculo ndo esta restrito ao politico e a pratica nao
apenas um reflexo deste.

As politicas curriculares resultam de complexas decisGes que derivam tanto

do poder politico oficialmente instituido quanto dos atores com capacidade

para intervir, direta ou indiretamente, nos campos de poder que estdo
inseridos. (PACHECO, 2005, p. 110).

Nessa mesma direcdo esta a abordagem do Ciclo de Politicas do sociélogo
inglés Stephen Ball e colaboradores, assim como discutido por Lopes (2011),
Pacheco (2005), Mainardes (2009, 2014), Lima e Marran (2013). E um elemento
relevante para a andlise de politicas educacionais porque destaca o carater

contextual e processual da politica.

No ciclo continuo, a politica curricular, de acordo com Lopes (2011) é
considerada como um texto, um discurso, uma construcdo historica, imbuida de
significacdes, de relacdes de poder, de disputas, de tentativas de hegemonizacédo e
de fixacdo de sentidos. Dessa forma os significados sdo construidos e
reconstruidos, em torno de textos e contextos especificos, onde diferentes discursos
se mesclam e interagem nas praticas. O Ciclo de Politicas € um referencial analitico
gue permite entender as mudiltiplas determinacdes e articulacbes das politicas
curriculares. Este Ciclo apresenta trés contextos primarios: o contexto de influéncia,
o0 contexto de producdo do texto politico e o contexto da pratica. Outros dois
contextos foram incluidos posteriormente, o contexto dos resultados e o contexto da

estratégia politica. Esses dois Ultimos nem sempre sdo considerados.

Os autores em discussdo dao destaque para os trés primeiros contextos. O
contexto de influéncia € onde se estabelecem os discursos, 0s principios e

fundamentos que configuram as diretrizes politicas. Nesse contexto os grupos de
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interesses buscam hegemonizar as politicas. Esses grupos podem ser: o governo,
os partidos politicos, os organismos internacionais. O contexto de producao do texto
politico € o que produz os textos como representacao direta. Os documentos de
orientacdo e normatizacdo, assim como 0s 0rgdos governamentais procuram
apresentar as politicas a sociedade. E o contexto da pratica, € onde os textos e
discursos politicos oficiais s&o interpretados, modificados e ressignificados. “E onde
a politica esta sujeita a interpretacéo e recriacdo e onde a politica produz efeitos e
consequéncias que podem representar mudancas e transformacoes significativas na
politica original” Ball apud Mainardes, (2009, p. 53). Cada contexto tem sua prépria

dinamica e ndo se sucedem linearmente.

Mainardes (2014) defende que o ciclo de politicas permite uma articulacéo
entre macro e micro: analise do contexto mais amplo e do contexto da pratica (micro-
contexto). Sem desconsiderar o alcance e forgas das estruturas econfmicas e
politicas, sdo ressaltadas as préticas cotidianas, o contexto das micropoliticas nas

instituicdes escolares, como redentoras de importancia.

Os profissionais que atuam no contexto da prética [escolas, por exemplo] ndo
enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas
histérias, experiéncias, valores e propositos (...). Politicas serdo interpretadas
diferentemente uma vez que histérias, experiéncias, valores, propositos e
interesses séo diversos. (BOWE apud MAINARDES, 2014, p. 53)

Dessa forma, da-se relevancia aos sujeitos que estdo fora do quadro estatal
na analise de politicas curriculares, os sujeitos da pratica. “A abordagem do ciclo de
politicas entende que o profissional do contexto da préatica também é um autor das
politicas educacionais, pois sua interpretacdo sobre o texto ira definir sua pratica,
nesse sentido, ndo sdo simplesmente executores de algo j4 estabelecido por
outrem” (LIMA & MARRAN, 2013, p. 57)

Assim a analise direciona-se para as praticas cotidianas dos professores que,
nessa concepcao, constroem novos sentidos para as politicas curriculares em suas
praticas. Enfatizam-se entdo os
processos micropoliticos e a atuacdo dos profissionais envolvidos com as politicas
curriculares a nivel local. “Tal concepcao se confronta com a ideia de politica de

curriculo como um pacote ‘lancado de cima para baixo’ nas escolas, determinado



43

pelos governos, cabendo as escolas apenas implementar ou resistir a esse pacote.”
(LOPES, 2011, p. 38).

Isso implica em considerar os sentidos atribuidos ao curriculo oficial, por
professores, para analisar a compreensdo que estes, a partir de suas vivéncias e
experiéncias tém sobre o objeto curriculo oficial e como esta compreensdo é
utilizada como referencial de pratica. E a compreensdo da dimensdo prética,
subjetiva, pessoal e, ao mesmo tempo politica e intercontextual, representada pela

interacdo dinamica dos documentos oficiais na pratica cotidiana dos professores.

Com esses olhares redefine-se o lugar da escola, que assume lugar de
tomada de decisdo, lugar onde a politica acontece, lugar de disputa de poder
(PACHECO, 2005). A escola deve ser considerada um espaco politico, onde se
desenvolvem relacbes de poder, isso ndo acontece apenas nas esferas
administrativas oficiais. Entender os processos coletivos de construgao curricular na
escola. A compreensdo do espaco escolar e das praticas curriculares de seus
sujeitos ndo apenas como receptores da politica, mas também, como produtores
gue ressignificam esta politica, essa € uma perspectiva que passara a valorizar 0s

processos que ocorrem dentro da escola.

De certo, a politica € juncdo de intengcbes, projeto, solidificada em
documentos oficiais, mas também sdo as praticas que se relacionam com a
politica/intencBes. A politica é pratica e a pratica € politica. A politica curricular é
expressao de poder politico de instituicdes representantes do Estado, entretanto nao
de maneira absoluta. Todavia a escola é também espaco politico, de relacdes de
poder.

[...] as decisBes politicas curriculares sdo fragmentadas e multicentradas [...]
0s atores curriculares, sobretudo aqueles que se situam no contexto da

escola, sdo produtores de discursos politicos que legitimam e déo significado
ao cotidiano escolar. (PACHECO, 2003, p. 15).

Essa compreensdo da politica e do papel de seus sujeitos € crucial para a
reflexdo sobre relacbes que vém se estabelecendo no ambito educacional. S&o
relacbes que redefinem os papéis atribuidos tradicionalmente a instituicbes e
individuos e que marcam distintas formas de gestdo sobre a politica e presséo sobre

as praticas.



44

As denominadas politicas descentralizadas?, intensificadas a partir da década
de 1980 implicam em uma redefinicAho no papel do Estado que passa de
executor/provedor para regulador de politicas, em conformidade com 0s principios
do neoliberalismo, fundamentados na diminuicdo no papel do Estado em diversos
setores e a consequente transferéncia de funcdes da administracdo publica para a
esfera privada. Na educacéo, isso é definido como uma suposta reestruturacdo da
escola publica através da adocao de principios mercadologicos de produtividade e
eficiéncia. A ineficacia dos servicos publicos é apontada como uma etapa a ser
superada e, portanto que deve ser suprimida por uma alternativa: a modernizacao
das instituicdes e servicos publicos através de reformas condizentes com a logica de

mercado.

Imperativos de eficicia, de participacdo nas decisbes, de transparéncia dos
servicos, de delimitagéo de fungdes, de reconhecimento dos contextos locais,
conjugados com a necessidade de redimensionamento do papel do Estado,
estdo na origem das politicas de descentralizacdo que, no campo da
educacéo, deslocam o cursor da centralidade da nagéo e dos cidaddos para o
“aluno na sua diversidade social e local.” (PACHECO, 2005, p. 112)

A partir desses principios se engendram politicas voltadas para a
implementacéo, ndo para a reflexdo, que tem por base resultados (eficientes) e nao
0S processos, por isso o discurso em defesa da eficiéncia e qualidade é tédo
evidente. Um discurso que, ao enfatizar aspectos técnicos, mascara outros

determinantes do quadro educacional.

A escola tende a ser encarda como uma instituicdo-empresa, sendo instigada
a adotar valores de mercado: eficiéncia, pedagogia das competéncias, foco nos
resultados, responsabilizacdo de seus agentes. O préprio trabalho docente,
instigado pelos ditames da performatividade® é realocado com foco no desempenho
e nos resultados. Ocorre, entdo, uma transferéncia de responsabilidade para o
contexto local (escolar). O Estado subsidia os meios para se melhorar o
desempenho (formacgéo, projetos, diagndstico), cabe a escola o esforco de

consegui-lo.

% Pacheco (2003) com base em Charlot identifica dois movimentos nas politicas de curriculo do final
do século XX: a centralizacéo e a descentralizacao.

* Ball (2005) discute o conceito de performatividade com base em Lyotard, relacionando-a a
desempenho e eficiéncia.
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A disseminacgé&o das politicas curriculares descentralizadas é caracteristica do
contexto da globalizac&o. As novas formas de conceber e organizar os curriculos da
educacdo basica sao influenciadas por um movimento global de reordenacédo de
relacBes politicas, econdmicas e sociais (CHADES, 2012). A performatividade, o
gerencialismo (novos modelos de gestdo, pos-fordismo, eficiéncia) e
profissionalismo (tecnologias politicas da reforma), conforme indica Ball (2001)

induzem a um novo modo de ser e fazer, fortemente influenciados pela economia.

As politicas de curriculo, levadas a cabo pelo poder politico nesse contexto,
tem sido apresentadas e defendidas como elementos de mudangas e melhoria de
qualidade dos sistemas educativos e de sua funcdo social nas sociedades
contemporaneas. Através de medidas de insercdo de modelos curriculares que
atendem a paradigmas do progresso, evolucdo, da utilidade do conhecimento
escolar, esses movimentos, iniciados nas reformas educacionais tem reorientado os

direcionamentos do curriculo.

O curriculo, ainda que composto pelas areas de conhecimento disciplinar,
passa a ser orientado pelo carater interdisciplinar e transversal do
conhecimento e pela necessidade de contextualiza-lo, pela nocdo de
competéncia, e pela énfase a diversidade. (BARRETO, 2012, p. 741)

E apontado por diversos estudos, no campo do curriculo e, especificamente
das politicas de curriculo (FARIAS, 2011; LOPES, 2010; PACHECO, 2005; SANTOS
2011; TURA, 2012; HYPOLITO, 2010), um movimento de recrudescimento de
iniciativas de busca de reformulacdes nos sistemas curriculares da educacao basica,
em boa parte do mundo capitalista ocidental, a partir das duas ultimas décadas do
século XX. Essas iniciativas tornaram-se muito frequentes nos projetos politicos de
diversos governos do chamado capitalismo neoliberal. Tura (2012) discorrendo
sobre esse processo, traz a compreensao do socidlogo inglés Stephen Ball:

Nos anos de 1980 e 1990, ocorreram em todo o mundo aceleradas mudancas
na organizagdo da vida social, nos processos tecnolégicos e nas relagfes
internacionais, fortemente apoiadas por reformas politicas dirigidas a

estabelecer um novo pacto entre Estado e capital e uma nova cultura
institucional. (BALL apud TURA, 2012, p. 793)

Como se indica, essas reformas direcionadas ao curriculo escolar, sdo parte
de um movimento maior de mudancas e reestruturagcao no papel do Estado, que de

uma orientagcdo centralizadora, provedora e saturante, se desloca para uma
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regulacao descentralizada e ao mesmo tempo reguladora, com apoio em discursos

defensores da liberdade, da autogestéo e da eficiéncia.

Trata-se de discursos que desempenham uma variedade de politicas em
diferentes lugares, com o objetivo de criar uma nocédo de que as reformas séo
uma necessidade natural, constituem-se em parte inevitavel da globalizacdo e
do mercado internacional e de uma economia cada vez mais baseada no
conhecimento e que, portanto, exige mudancas radicais na forma de
organizar, conceber e desenvolver a educacdo. (HYPOLITO, 2010, p. 1340)

Com base nos argumentos que ressaltam as demandas da globalizac&o para
a adequacédo das economias nacionais ao mundo da produc¢éo, as politicas publicas
curriculares, dentro de uma logica neoliberal, propiciam novas formas de conceber e
organizar os curriculos da educacdo bésica que, agora sao influenciados por um
movimento global de reordenacdo de relacdes politicas, econbmicas e sociais,
pautadas nos ditames do mercado. Em consonancia com isso Lopes (2010), afirma
que “a educacao passa a ser pensada como forma de produgao e servigo, sob a
regéncia da logica do mercado e pelo afastamento gradual do Estado em seu
financiamento, mas ndo em sua regulacdo”. Todavia, as politicas neoliberais, néao
tem como foco especifico a reorganizacéao educacional, o neoliberalismo é mais uma

politica de regulacdo de Estado do que uma politica educacional (HYPOLITO, 2010).

Concomitantemente, se concebem novas formas de gestdo -curricular,
pautadas pela descentralizacdo e pela gestdo gerencialista, com base no
desenvolvimento de mudltiplas competéncias, na producdo de resultados e na
avaliacdo. Estabelecem-se novas exigéncias para professores e alunos,
relacionadas ao cultivo de competéncias e habilidades necessarias a atuagdo no
contexto de seletividade e aperfeicoamento constante do mundo globalizado. A

l6gica da globalizacao cria identidades (sujeito autbnomo, independente).

Entretanto, o Estado continua centralizador, efetuando seu controle através
de prescricbes indutoras e sistemas de avaliacdo. Tenta conciliar funcdes de
controle com mecanismos de autonomia e responsabilizagdo das instituicdes. As
escolas tem margem para propor, discutir, entretanto a palavra final é do Estado.
Contraditoriamente, o fortalecimento e a consolidagdo de um curriculo nacional séo
parte inerente da estratégia das politicas curriculares desenvolvidas no contexto do

neoliberalismo. O Estado regula o curriculo ndo somente por meios de mecanismos
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diretamente relacionados a politica especifica, mas incrementa essa fungcdo por
outras estratégias. Nesse sentido as politicas de avaliagdo (em larga escala) se

destacam por contribuir para esse cenario.

No contexto das politicas descentralizadas, a avaliacdo tem se constituido
uma das formas de regulagdo politica dos sistemas educativos (Hypolito, 2010).
Assim como destacam Schneider & Nardi (2015), com base em diversos estudos, o
Estado além de regulador passa a ser também Estado-avaliador, assumindo a
avaliacdo como um mecanismo de controle e orientacdo para a mudanca, pois
indica o que é preciso alcancar. Na logica da regulacdo e descentralizacdo a
avaliacdo assume importante papel para mensurar e mostrar o que deve ser feito
para atingir a qualidade na educacdo. A avaliacdo tende entdo a instigar a
modificacdo das praticas e passa a integrar um projeto de curriculo. E dessa forma
tem se configurado como regulacao e controle curricular, projetando a eficacia a ser

alcancada pela escola.

Nessa perspectiva, é que as avaliacbes em larga escala, operadas em 0s
testes estandardizados, elaborados externamente & escola, sdo aferidas com base
um uma matriz de competéncias a serem alcancadas pelos estudantes. O que a
avaliacdo mede é o que é entendido como padrdo de qualidade, e assim séo
estabelecidas de metas a serem alcancadas pelos sistemas e pelas escolas. No
Brasil esse processo é representado visivelmente pelo IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica) e executado através do SAEB (Sistema de
Avaliacdo da Educacédo Béasica). Soma-se a isso a repercussdo do ENEM no ensino

médio.

A adocdo de politicas de avaliagcdo externa por sistemas educacionais,
conforme Schneider & Nardi (2015), tem sido explicados por diferentes justificativas:
divulgar resultados (transparéncia), instituir modelos de mercado (competitividade),
influéncias ideoldgicas (neoliberalismo), etc. Ressalta-se, entretanto, que estas vém
se caracterizando como maneira unidirecional de avaliar o processo educativo,
considerando prementemente os resultados em testes, responsabilizando as escolas
pelo sucesso ou insucesso. Nas politicas descentralizadas, ao mesmo tempo em
gue as escolas gozam de uma suposta autonomia, sdo também avaliadas para se

verificar se estdo procurando superar os desafios e melhorar os resultados. Nesse
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sentido, as avaliacbes em larga escala sdo perpassadas por politicas de
accountability* e prestacdo de contas, isso provoca um rankeamento das escolas,

expondo seus resultados e definindo cobrancas por parte dos 6rgaos gestores.

Em relacdo ao curriculo, de acordo com Hypolito & Ivo (2013), mesmo néo se
assumindo uma prescricdo curricular nacional, as avaliacbes em larga escala
acabam funcionando como prescricdo. “[...] a adequacéo do curriculo aos sistemas
de avaliacdo se mostra como condicdo, para que a escola tenha um bom
desempenho nas avaliagdes.” (HYPOLITO & IVO, 2013, p. 389)

Barreto (2012) corrobora:

“Ao atribuir forte centralidade aos dispositivos e instrumentos da avaliagao, as
politicas voltadas a melhoria da qualidade do ensino tem passado a adotar,
em maior ou menor medida, processos hierarquizados de gestdo do curriculo,
em que especialistas externos e/ou das préprias redes sado encarregados de
‘unificar’ ou ‘homogeneizar os conteudos curriculares trabalhados nas
escolas de modo a possibilitar o planejamento das acdes educativas e o
monitoramento da sua execugdo por meio da avaliagdo padronizada.”
(BARRETO, 2012, p. 746)

Na légica das politicas educacionais descentralizadas e reestruturagédo
curricular, as avaliacdes em larga escala impactam na organiza¢ao escolar, desde a
tomada de decisdes, baseada em dados estatisticos de rendimento, a remodelacéo
de processos administrativo até a competitividade em torno de recompensa por
resultados. No entanto, cabe uma discussdo: qual o poder de inducédo das
avaliacbes em larga escala nos curriculos escolares? Hoje ja se discute que: a
adocdo e criacdo de modelos de avaliacdo padronizada em alguns sistemas e
unidades escolares tem levado a um esfor¢co de construgcdo de uma base curricular
comum proépria, no intuito de possibilitar o dialogo dos docentes com o0 que se
espera das escolas (BARRETO, 2012).

Nesse sentido a propria ideia sobre avaliacio merece ser questionada.
Fernandes (2015, p. 398) defende que

[...] avaliar implica uma acdo que envolve julgamento com vistas a uma
tomada de decisdo, essa acado deve estar balizada por principios, sobretudo

* De acordo com Schneider & Nardi (2015) o termo esta relacionado a: seguir normas,

responsabilizacdo, obrigacéo, explicacéo, justificacéo, prestacio de contas.
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éticos, uma vez que as decisbes decorrentes da avaliagdo da aprendizagem
implicam encaminhamentos na vida escolar dos estudantes.

Seguindo, a autora caracteriza duas formas classicas de avaliacéo,
respaldadas em vertentes epistemoldgicas distintas: uma com base em uma nog¢ao
linear e objetiva do conhecimento, concretizada em testes e provas e configurada
em notas, que valoriza o produto como resultado de uma verificacdo e busca um
padrdo; a outra, orientada pelo pensamento critico, tem como fundamentos o
reconhecimento do carater provisorio dos resultados, ndo enquadra o conhecimento
por um unico angulo de analise e considera avaliacdo € apenas uma etapa, ndo o
fim. Esta representada em processos de acompanhamento, respeito aos diferentes
ritmos de aprendizado, na autonomia e confianca. Estas duas formas coexistem nas
praticas escolares, mas a ultima tem sido apontada por intengdes mais progressistas
como mais adequadas a considerar o educando em sua totalidade.

Considerando isso se pode ressaltar que as avaliacdes em larga escala, de
carater eminentemente qualitativo, ainda estdo muito ligadas a uma perspectiva
objetivista, técnica, que acaba ndo levando em consideracdo diversos elementos
gue contribuem para a aprendizagem. Os testes padronizados das avaliagbes fazem
uma verificacdo parcial, o foco esta na escola e seus estudantes, ndo se avaliam,
por exemplo, as condicbes materiais e sociais que sdo relevantes para a
aprendizagem. Como destaca Haydt (2011), avaliar e testar ndo sédo a mesma coisa.
Testar € medir, quantificar, enquanto que em uma perspectiva critica e processual

avaliar engloba uma série de fatores e momentos que ndo cambem em uma prova.

2. 3 Pratica pedagogica e curriculo

A pratica pedagodgica enquanto campo de atencéo tedrica estad impregnada de
um conjunto de questdes relacionadas a reflexao filosofica e epistemologica sobre a
acado educativa. Estas questdes concernem a um quadro de debate que inclui os
condicionantes politicos, econémicos, sociais e culturais da pratica e que
pressupdem concepcdes de sociedade, ensino, aprendizagem, conhecimento,
avaliacdo, etc. Se por um lado isto se relaciona & maneira de planejar e desenvolver

sistematicamente a acdo educativa e se reflete diretamente no processo e
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resultados, por outro, representa a atuacdo do educador no ambito de seu

desenvolvimento profissional, intelectual e social como sujeito em construgéo.

A educacdo brasileira tem sido marcada teoricamente por diversas
concepcles ou tendéncias sobre a pratica pedagogica em seu percurso histérico.
Desde as tendéncias mais tradicionais até as progressistas e criticas, essas
concepcoes, alicercadas em bases cientifico-filosoficas, as vezes contrastantes, tém

definido diferentes projetos sociais e politicos a partir da educacao formal.

Estando este estudo se propondo a analisar determinadas praticas, cabe
discorrer algumas consideracfes sobre a préatica pedagdgica. Veiga (1989, p. 16)
ajuda a pensar sobre esse conceito.

a pratica pedagoégica é uma pratica social orientada por objetivos, finalidades
e conhecimentos, e inserida no contexto da pratica social. A pratica
pedagdgica € uma dimensdo da pratica social que pressupde a relagédo
teoria-pratica, e é essencialmente nosso dever, como educadores, a busca de
condi¢des necessérias a sua realizacdo. (grifo nosso)

Nessa definicdo fica claro que a pratica pedagodgica ndo se resume ao
dominio de saberes instrumentais relacionados a profissdo docente, vai, além disso,
pois esta fundamentada a uma postura e um papel social em determinado contexto.
Libaneo (1990) também aponta essa relacdo social da pratica, para ele, o trabalho
docente esta vinculado a objetivos de organizagao social mais ampla, e, portanto, “a
pratica educativa € parte integrante da dinamica das rela¢des sociais, das formas de
organizacdo social” (LIBANEO, 1990, p. 21). E, por isso, uma pratica intencional,
nao reduzida a aspetos didaticos do ensino, estando associada ao carater historico

do conhecimento.

Recorrendo ainda a Veiga (1989) é possivel distinguir duas perspectivas de
pratica pedagogica: a pratica pedagogica repetitiva — compreende a separacao entre
sujeito e objeto do conhecimento. Isso pode ser evidenciado nas praticas cotidianas
onde ndo héa criatividade, segue-se o estabelecido, o planejamento € igual a
execucdo e o professor € um mero operador de um fazer técnico. A pratica
pedagogica reflexiva — pressupde a unicidade entre teoria e pratica, € definida pela

pratica social do educador em conjunto com seus aprendizes, compreende a
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realidade com a preocupacdo em produzir mudanca e criar uma nova realidade

qualitativamente diferente, professor e aluno tém objetivos em comum.

Na pratica repetitiva, 0 conhecimento se configura como algo estabelecido,
fora do alcance das reflexdes dos sujeitos do processo educativo e da acdo da
pratica cotidiana. Nessa concepcdo o conteudo que se implementa nas aulas
corresponde ao que foi prescrito e planejado. O professor apenas segue 0 que 0
curriculo oficial orienta, ndo transgride, ndo contesta, nao cria seu préprio caminho,
nao inova em sua metodologia, pelo contrario, se coloca de fora disso, deixando
essas tarefas a outros. Sua pratica se constitui em uma pratica fragmentada, porque
se encontra desconectada de uma reflexdo sobre a situagdo que o cerca e de sua
propria acdo. E nessa situacdo se estabelece uma relacdo é vertical entre
elaboracdo e execucdo e entre quem ensina e quem aprende. Relacionando isso as
teorias curriculares, pode-se dizer que essa concepgao de pratica esta ligada a uma
perspectiva tradicional de curriculo, que tem por base as racionalidades técnicas
sobre o desenvolvimento curricular, colocando preponderantemente o Estado e o

curriculo oficial como os elementos de maior relevancia no processo.

A prética pedagdgica reflexiva, porém, é direcionada para a pratica social,
porque resulta em tomada de posicionamento sobre o conhecimento e a realidade.
Nesta compreensao o conhecimento € também construido pela e através da pratica
dos sujeitos que o vivenciam, ndo se aceita, portanto, um modelo previamente
estabelecido verticalmente. Reconhece-se entdo que ndo ha um conhecimento Unico
que possa ser tomado por verdade absoluta, mas que se pode construi-lo
coletivamente, valorizando os diversos saberes e préaticas existentes na escola. E
nesse sentido a pratica pedagogica do educador ndo se restringe a operar
mecanicamente 0s conteddos e atividades de ensino previstas nos guias ou
sedimentadas na tradicdo, superando isso, cria e recria o0 conhecimento
conscientemente, intencionando resultados de mudanca social. Essa orientacéo de
pratica é vislumbrada nas perspectivas criticas de curriculo, pois se fundamentam
em uma postura ativa do educador perante o curriculo prescrito e as condi¢des que

condicionam sua pratica.

Uma citacdo de Reinaldo Fleuri, por Schmidti, Ribas e Carvalho (2003)

exprime com clareza essa perspectiva de pratica:



52

Esta dimensdo pedagogica esta fundada num carater epistemologico: e o
conhecimento ndo se da pela transmissdo de um conceito abstrato de uma
pessoa para outra, nem a partir de instituicbes de individuos isolados; o
conhecimento ocorre no bojo do processo historico e coletivo da praxis. No
processo de transformacdo da natureza e da prépria sociedade, os homens
elaboram teorias a partir e em funcéo da pratica, nesta se verificando também
o sentido e o valor da teoria. (FLEURI apud SCHMIDIT, RIBAS &
CARVALHO, 2003, p. 23)

Considerada assim, a pratica pedagodgica transcende uma visdo utilitarista,
que torna o trabalho educativo mecanico, repetitivo, fragmentado, originando
percepcdes parciais e alienantes. A pratica, além disso, de acordo com Veiga
(1989), é constituida pelo lado tedrico (ideias, teorias) e pelo lado objetivo (acéo,
expressdo material). Ndo se pode, assim, isolar teoria e a pratica, como se estas
fossem elementos estanques encerrados em Si mesmos, pois existem em uma
relacdo de interdependéncia, em unidade integrada, de influéncia muatua e de

manifestacdo concomitante e ndo uma depois da outra.

Com essa conotacdo a pratica assume o0 sentido de praxis na filosofia
marxista, mantendo a unidade teoria-pratica se aproxima de uma visao integradora
da realidade. “A pratica pedagogica pressupde uma relagao dialética teoria-prética,
pois a teoria e a pratica encontram-se em indissolluvel unidade e s6 por um processo
de abstracdo podemos separa-las.” (SCHMIDIT, RIBAS & CARVALHO, 2003, p. 21).
Esse principio da um carater consciente e intencional para a¢do educativa, pois nela
o educador compreende o sentido de sua préatica e assume a consciéncia de uma
busca pela transformacao e superacdo de determinadas condicfes que o afastam

dessa direcao.

A prética curricular, aquela diretamente relacionada ao curriculo que é
moldado e implementado pelo educador em suas atividades de ensino, assim como
com o resultado da interagdo do conhecimento na escola, estd relacionada a
expressdo de uma concepcédo de pratica pedagodgica. Efetivamente a influéncia do
campo curricular se agrega ao que se desenvolve como pratica pedagogica.
Sacristan (2000) considera que toda pratica pedagdgica gravita em torno do
curriculo, nesse sentido esta € o meio e a culminéncia do processo curricular, e é

através desta que o curriculo se manifesta. Por conseguinte, o autor afirma: “O
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curriculo é configurador, por sua vez, de tudo que podemos denominar como pratica

pedagdgica nas aulas e nas escolas” (SACRISTAN, 2000, p. 26).

Por uma perspectiva reflexiva e critica de pratica, o curriculo que € praticado
nos cotidianos escolares se caracteriza como um processo construido histérica e
socialmente, resultante de um jogo de for¢cas que se combinam e que se opbdem, e
gue criam uma acgéo educativa integradora entre o pensar e o fazer dos professores.
Este curriculo em acéo (como denominado por Sacristan), que € onde se concretiza
0 processo, tem sua préopria dinamica que foge ao estabelecido. Ele ndo é definido a
priori, mas sua construgdo e desenvolvimento contam adicionalmente com
elementos constituintes do trabalho e da atuacao social do professor, por isso pode

ser um curriculo eminentemente técnico, fixo ou critico e ativo.

Em vista disso 0 que se pretende € uma analise que possa combinar a
discussdo sobre a construcdo de curriculo no ambito politico-institucional com a
consideracao sobre as negociacdes e realizagdo do curriculo na pratica pedagogica
dos professores, entendendo-se essa relacdo por uma Visdo e perspectiva

fundamentalmente dialética.
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3 O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo se expde e discute a base metodologica da pesquisa, assim
como a caracterizacdo dos elementos estudados e a construcdo dos instrumentos

de coleta de dados.

3.1 Abordagem de pesquisa

Buscando concordancia com os aspectos teoricos discutidos anteriormente,
no presente estudo € adotada uma abordagem qualitativa de pesquisa. Esta
abordagem tem se firmado no campo das ciéncias sociais e notadamente na
educacdo, em contraposicdo ao enfoque quantitativo de fundamentacao positivista,
de larga utilizacdo nas ciéncias da natureza. A busca da objetividade, a rigida
separacao entre 0 sujeito e o objeto, a ndo interferéncia de fatores subjetivos na
descricdo da realidade, s&o alguns pressupostos que marcaram formatacado das
pesquisas de carater quantitativo no século XIX e grande parte do século XX. O
modelo quantitativo se estendeu as ciéncias sociais, acabando por influencia-las tal
qgual nas ciéncias naturais. No entanto, concomitantemente, empreendeu-se reacéo
a esse modelo, pensadores como Dilthey, Husserl e Kuhn passaram a defender
maneiras alternativas de construir pesquisa nas ciéncias humanas (LUDKE &
ANDRE, 1986). Na contemporaneidade, a pesquisa nas ciéncias sociais e na
educacdo tem se desenvolvido através do surgimento de novas compreensfes. A
abordagem qualitativa em pesquisas educacionais tem se fundamentado em
metodologia diferenciada daquela empregada nas ciéncias naturais, procurando

compreender o0 objeto em sua complexidade, ligando sujeitos e fatos ao contexto.

A pesquisa gualitativa tem sido adotada por diversas influéncias teoricas que
defendem a ideia de que, para as ciéncias humanas, ou seja, para o estudo da
realidade social, dos fatos e sujeitos humanos, € necessaria uma metodologia
distinta daquela paradigmatica das ciéncias da natureza, de carater quantitativo e
empiricista. Com efeito, os pressupostos tedrico-metodolégicos da abordagem
qualitativa vém de diferentes ramos de pensamento. Segundo Chizzotti (1998), esta
abordagem tem por base a fenomenologia e a dialética. A primeira por considerar

gue seja necessario compreender os sentidos atribuidos pelos sujeitos a realidade e
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desvelar os fatos e acontecimentos ocultos no cotidiano. A ultima por conceber “a
contradi¢cdo dindmica do fato observado e os vinculos do saber e do poder com a

vida social dos homens” (p. 80).

Sendo mais especifico, Flick (2004), aponta que a pesquisa qualitativa esta
respaldada em trés posturas basicas: o estudo dos significados subjetivos dos
individuos, concernente ao interacionismo simbdlico; a consideracao pelos fatos do
cotidiano, perspectivados pela etnometodologia; e existéncias de estruturas de
consciéncia social remetidas ao estruturalismo. Percebe-se por essas observacoes,
que a abordagem qualitativa estd fundamentada em concepc¢bes abrangentes e
totalizante do objeto, privilegiando as interagbes sociais e a constituicdo subjetiva
dos sujeitos. Com o surgimento de novas discussées no campo social, como o pos-
estruturalismo, outros elementos estdo sendo acrescentados ao enfoque qualitativo

para dar uma dimensao abrangente ao entendimento do objeto.

Juntamente com a justificativa pela abordagem qualitativa, em muitos
trabalhos tem-se criticado de maneira simpléria o enfoque quantitativo, como se
fosse mero opositor ao qualitativo. Conforme defende Gamboa (2003), ha uma falsa
dualidade entre as abordagens quantitativa e qualitativa, ndo sado apenas dois
modelos de interpretar a realidade, sdo opcdes que refletem posi¢cdes filosdficas e
politicas, estdo ligadas a fundamentos e questdes epistemoldgicas. Quando se fala
em abordagem qualitativa, esta-se referindo a uma perspectiva de conhecimento da
realidade que tem sua origem na reacdo ao modelo positivista, mas isso nao
significa que se configure como um campo fechado. Nos estudos qualitativos,
certamente h& especificidades e tracos comuns que os diferenciam dos
guantitativos, mas ndo quer dizer que sé exista uma maneira de se trabalhar com
pesquisa qualitativa. Em consonancia com isso, André (1995) defende uma
superacao da oposi¢cao qualitativo-quantitativo, para a autora o termo qualitativo ou
guantitativo ndo pode ser usado de maneira genérica, como forma de excluir um ao
outro. Ela pondera que talvez fosse melhor usar qualitativo/quantitativo apenas para
diferenciar o tipo de técnica ou de dado obtidos em uma pesquisa. O momento de
firmar a abordagem qualitativa em relacdo ao positivismo ja passou, portanto é

necessaria a superagao.
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Opta-se aqui pela orientagéo qualitativa como abordagem de pesquisa, por se
considerar que esta sustenta uma perspectiva abrangente do fenébmeno pesquisado
e gue analisa a dinamica de uma dada situacdo de maneira contextualizada e
aprofundada, possibilitando compreender melhor o objeto. Chizzotti (1998) sintetiza

bem essa perspectiva:

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relacéo
dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva
entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre o mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito. O conhecimento ndo se reduz a
um rol de dados isolados, conectados por uma teoria explicativa; o
sujeito observador € parte integrante do processo de conhecimento e
interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo
um dado inerte e neutro; esta possuido de significado e relagdes que
sujeitos concretos criam em suas agfes (CHIZZOTTI, 1998, p. 79)

Desse modo, as pesquisas definidas como qualitativas tém como base o
principio de que o objeto ndo pode ser conhecido como um elemento puro, tal como
existe na realidade objetiva, mas que 0 sujeito cognoscente constréi significados
para o que conhece, portanto o objeto se torna imbuido de fatores externos a sua
existéncia objetiva. A abordagem qualitativa ndo € apenas uma maneira de pensar o
objeto, de forma a se contrapor aos padrbes experimentais dominantes, mas
também, como defendem Gamboa (2003) e André (1995), pode ser usada de forma
combinada com analises quantitativas. O fato de se caracterizar por um conjunto de
técnicas e procedimentos que buscam colocar o pesquisador em contato direto com
as subjetividades dos sujeitos pesquisados, leva este, a sair de uma suposta postura
neutra e distanciada, direcionando-o a uma valorosa troca intersubjetiva e a reflexao

intencionada.

Asim, reitera-se que o0 foco deste estudo estd na atuacdo de sujeitos
(professores) no cotidiano do processo educativo, se aproximando de um estudo de
cunho etnogréfico. A pesquisa, procura captar as percepcdes e compreensdes dos
sujeitos. André (1995) alerta que na educacao geralmente se fazem estudos do tipo
etnografico e ndo etnografia, tal como se originou na antropologia, pois as duas
areas tem diferencas e, portanto alguns requisitos da etnografia ndo precisam ser
cumpridos a risca nas pesquisas em educacao. A mesma autora diz que um trabalho
em educagdo pode ser caracterizado como etnogréfico quando: ha observagéo

participante (interacdo consideravel do pesquisador com a realidade estudada),
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entrevista (conhecer a fundo certas questdes) e analise documentos

(contextualizagéo dos fendbmenos e explicagbes de suas vinculagdes).

Outro ponto destacado pela autora é a mediacdo dos dados pela acdo do
pesquisador. O fato de o pesquisador estar diretamente envolvido na situacdo e
convivéncia com o0s pesquisados o coloca em posicao de controlador e ajustador,
respondendo a diversas situagbes que podem aparecer, modificando seu
planejamento e atitudes. Essa possibilidade teve atencdo especial porque a
pesquisa foi feita em um contexto relativamente familiar, conhecido, ainda assim

procurou-se agir a maxima rigorosidade e cautela.

Buscou-se entdo mergulhar no universo do curriculo praticado, captando as
construcdes individuais e singulares dos professores sobre o curriculo escolar. A
pesquisa desenvolveu discussdes sobre as criacbes e relacbes que 0s sujeitos
pesquisados articulam no fazer cotidiano, nas suas praticas politicas e educativas
dentro do ambiente escolar. Com essa abordagem se buscou conhecer a escola por
dentro, se aproximando e identificando os elementos constituintes de sua dinamica,
desvelando as relacfes e interacdes entre seus sujeitos e outros elementos. Esses
intentos sd@o otimizados olhando por esse prisma. Nao € apenas uma descricdo, mas

uma reconstrugéo, um entendimento firmado pela interacgéo.

3.2 Locus da pesquisa

O locus de estudo esta no municipio de lgarapé-Miri estad localizado a
margem direita da foz do rio Tocantins, na mesorregido do nordeste paraense,
microrregido de Cametd, fazendo fronteira com os municipios de Abaetetuba,
Cameta, Moju e Mocajuba. O principal meio de acesso é terrestre, pela rodovia PA
151, estando a uma distancia de 78 Km de Belém (via travessia de balsa). Conta
com uma area de aproximadamente 2.000 km? e populacdo de 58.077 (Censo
2010), para 2015, a estimativa do IBGE foi de 60.343 habitantes. O indice de
Desenvolvimento Humano é de 0,547 (Censo 2010). As atividades econbmicas mais
conhecidas séo o plantio e coleta do acai e a pesca do mapara. Os servi¢os publicos

de saude e educacado sao bem vislumbrados como op¢des de empregabilidade.
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A educacado no municipio é predominantemente de responsabilidade do setor
publico, o ensino fundamental e uma parcela da educacéo infantil (creche) séo
ofertados e administrados pelo poder executivo municipal. O ensino médio é
responsabilidade exclusiva do estado. No ensino superior, ha um polo da
Universidade Aberta do Brasil, com alguns cursos, principalmente licenciaturas,
subsidiados pela UFPA e UEPA, outros cursos séo ofertados em modalidade EaD e

semipresencial por poucas faculdades particulares na area urbana.

O ensino médio estadual € ofertado em 03 escolas publicas com 2.158
matriculas no total (Censo 2010). Das 03 escolas de ensino regular, duas ficam na
area urbana (sede do municipio) e 01 fica no distrito de Maiauata, a 18 km da
cidade. Todas tem ensino médio regular e funcionam nos trés turnos (manha, tarde
e noite). Nos interiores, vilas e areas ribeirinhas, o ensino médio € ofertado atraves
do SOME (Sistema de Organizacdo Modular de Ensino), e fica subordinado a um

coordenador municipal, na escola sede (cidade).

A escola estadual de ensino médio, local da pesquisa, esta localizada no Km
01 da PA 407, que liga o distrito de Maiauata a cidade de Igarapé-Miri, e possui uma
area que mede 76 metros de largura por 500 metros de comprimento, a margem do
Rio Meru-Acu, limitando-se pelo lado esquerdo com o referido rio, pela frente com a

rodovia mencionada acima, pelo lado direito e aos fundos com areas residenciais.

Conta com uma estrutura arquitetbnica adequada a demanda, mas que esta
concluida somente em parte. Dos trés blocos, apenas dois funcionam: o bloco |
onde estdo seis salas e um laboratorio de informatica (desativado); bloco II com
salas para a direcdo, coordenacdo pedagdgica, secretaria, sala para professores,
banheiros, copa cozinha, depdsito, biblioteca e area coberta para auditério (recreio
coberto), nem todos estdo adequados. O bloco Il seria destinado aos laboratorios
multidisciplinar e de multimidia, mas esta inacabado. Também teria uma quadra
poliesportiva coberta (faltando construir). Segundo informagbes da comunidade
escolar, em mais de uma década a escola teve iniciadas diversas tentativas de
reforma e conclusédo de obras, nenhuma foi consolidada em raz&o de desacertos

entre o governo do estado e as empreiteiras.
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Funcionou de 1985 a 2001, autorizada pela resolucdo numero 081/1985
(CEE) Conselho Estadual de Educacdo, com Educacdo Infantii e Ensino
Fundamental. A partir de 1989, integrou o Sistema de Organizacdo Modular de
Ensino Médio (SOME), ofertando também a habilitacdo no Magistério. Em 2001,
com a municipalizacdo do ensino fundamental, o prédio ficou na responsabilidade
exclusiva do estado, funcionando o Grupo Especial Ensino Modular (GEEM -
anteriormente SOME), cedendo apenas espaco para O municipio para o
funcionamento de 5% a 82 séries. No ano de 2006, através da portaria de n°
109/SALE/DIN da Secretaria de Estado de Educacéo, foi autorizada a implantacao
do Ensino Médio Regular, e a partir de 01/01/2007 a escola ficou abrigando apenas
este nivel de ensino, considerando o que preconizou a Lei 9394/96 que estabeleceu
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional (LDB) e a politica de expanséao do
ensino médio. O trabalho pedagdgico passou a convergir para a preparacao para 0s
processos seletivos de universidades publicas (na época PRISE/PROSEL — UEPA e
PSS — UFPA).

No primeiro ano de funcionamento como escola regular de ensino médio, em
2007, a instituicdo contou com um quadro funcional formado por 15 profissionais na
equipe técnica e operacional, diretor, coordenador, vigias e serventes. Contou
também com 15 professores que atenderam a 379 alunos oriundos das
comunidades locais e ribeirinhas proximas. Iniciou com 12, 22 e 32 séries do Ensino
Médio, organizadas em turmas com 30 alunos nos turnos tarde e noite, nos horéarios
de 13:30 e 19:00 com 50 minutos de duracdo e seis aulas diarias de segunda a
sexta-feira. Em 2008, a comunidade escolar comecou a articular reativacdo do

Conselho Escolar e a abertura de turmas para o turno da manha.

Atualmente (no decorrer da pesquisa), a escola atende a aproximadamente
entre a 270 a 328 estudantes (matricula 2015) nos trés turnos (manha, tarde e
noite), sendo trés turmas pela manha (12, 22 e 32 séries), seis turmas pela tarde (02
turmas da 12 série, 02 da 22 e 02 da 3?) e trés turmas pela noite (12, 22 e 32 séries).
As turmas apresentam uma quantia de estudantes que varia de 25 a 30 em cada. A
maioria dos estudantes é egressa de uma escola de ensino fundamental de médio
porte existente na localidade. Em relacéo aos trabalhadores em educacéo da escola
sdo aproximadamente 30 funcionarios entre docentes, técnicos, pessoal

administrativo e de apoio. No momento havia um diretor, 02 pedagogos, uma
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secretaria e 03 assistentes administrativos. Sdo 12 docentes, destes, 06 sdo da
propria localidade. Todos tem formacdo em nivel superior completo, e apenas 03

nao atuam em mais de uma escola.

O ambiente escolar, bem caracteristico de boa parte das escolas publicas do
estado, estd precarizado, com salas de aula sem manutencéo (a ventilacdo ndo é
suficiente para dissipar o calor), a quadra de esportes ndo tem estrutura para
atividades, os professores estdo sem sua sala que esta servindo de depdésito para
material de informatica. A escola conta com poucos recursos de apoio ao ensino,
apenas com um projetor Data Show, um aparelho de DVD e um namero de livros na
biblioteca que néo é suficiente.

O colegiado escolar é representado pelo Conselho Escolar que foi reativado
em 2013, através de uma escolha por aclamacédo com o mandato até 2015, quando
foi revalidado. O recurso financeiro que a escola recebe vai apenas do Fundo
Rotativo (estadual). O transporte escolar, para o0s estudantes ribeirinhos é
subsidiado pelo estado, e gerenciado e ofertado pelo municipio, e a merenda escolar
e a manutencdo do prédio e equipamentos sdo por conta da também da

administragao municipal.

O principio norteador da escola, conforme o PPP, é superar os entraves de
maneira cooperativa, para que, na medida do possivel, se fomente a justica, a
responsabilidade democratica, a colaboracdo humanitaria e o resgate de valores
culturais e morais. Tem como visao de futuro ser reconhecida como instituicdo que
promove a formacao integral do aluno, buscando sempre a qualidade do ensino e da

aprendizagem.

O planejamento tem seu principal momento no inicio do ano letivo, quando é
realizado o planejamento escolar anual, com todos os docentes, direcao
coordenacao pedagdgica e parte do pessoal de apoio. As reunides pedagogicas sao
previstas para ocorrerem a cada bimestre, entretanto nem sempre € possivel cumprir
esta previsdo. O processo avaliativo estad dividido em uma parte exclusiva do
professor, durante o bimestre, e outra em provas objetivas com material impresso e
no estilo simuladdo. As avaliacdes (provas) séo bimestrais, com uma semana e meia

para a realizacdo, sdo em média 02 disciplinas por dia. O Calendario Escolar
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comeca em meados de fevereiro e termina no inicio de janeiro do ano seguinte, é
elaborado calendério préprio, respeitando as determinacdes legais e institucionais.
Alguns eventos sao realizados na escola como a orientacdo profissional em junho, o
dia da consciéncia negra (em novembro), e uma atividade de culminancia, o fazer

acontecer em dezembro.

Pesquisar nesta escola se justifica pelo fato de se detectar em seu processo
educativo muitos fatos e elementos relacionados ao tema e de potencial discussao.
A escola foi a nota mais baixa do ENEM no ano de 2011 no municipio e esteve entre
as dez com pior resultado no estado neste mesmo ano. ISso provocou uma
reorganizacdo do processo avaliativo, adotando-se a aplicacdo de provas
padronizadas, com questdes de carater interdisciplinar e conteddo contextualizado.
A intencdo era de que essa mudanca repercutisse nas metodologias de ensino dos
professores e consequentemente nos resultados do ENEM. Em outras escolas
ocorreram esforgos nesse sentido, no entanto, na escola Dalila A. Cunha isso se

tornou emblematico dos movimentos de performatividade.

3.3 Sujeitos e fontes da pesquisa

Os sujeitos participantes da pesquisa foram 04 professores e 01 coordenador
pedagogico da escola. Foi definido como amostra um professor de uma (01)
disciplina de cada area de conhecimento, por entender que cada campo disciplinar
apresenta uma relacéo singular na construcéo do curriculo escolar. Sdo 03 do sexo
masculino e 02 do sexo feminino. Esses professores sao todos da rede publica de
educacdo e trabalham em mais de uma escola, em mais de 02 turnos e tém
formacdo em nivel superior completo, somente 01 ndo tem especializacdo. Os
sujeitos pesquisados tem entre 30 e 50 anos. Esses profissionais foram
selecionados para fazerem parte do estudo por terem um envolvimento direto em
diversas atividades da escola e por serem considerados como influentes naquele

guadro.

QUADRO 1 - CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

SUJEITO FORMACAO FUNCAO/DISCIPLINA




62

Professora A (Quimica) Licenciatura em Ciéncias | Quimica — Ciéncias da
Naturais Natureza

Professor B (Filosofia) Bacharelado e | Filosofia - Ciéncias
Licenciatura em Filosofia | Humanas

Professor C (Matematica) | Licenciatura em | Matematica
Matematica

Professora D (Literatura) Licenciatura em Letras Literatura  Brasileira -

Linguagens

Professor E Licenciatura em | Coordenador pedagdgico

Pedagogia

3.4 Etapas da pesquisa

O estudo foi divido em 03 etapas: primeiramente procedeu-se a uma pesquisa
bibliografica aprofundada sobre concepc¢des tedricas e estudos que concernentes ao
tema, procurando-se investigar na literatura sobre curriculo, praticas e politicas
curriculares no ensino médio as obras impressas de autores contemporaneos com
visivel repercussdo no campo. Em relacdo a pesquisa bibliografica, Marconi e
Lakatos citando Manzos destacam que esta "oferece meios para definir, resolver,
nao somente problemas ja conhecidos, como também explorar novas areas onde 0s
problemas nédo se cristalizaram suficientemente” (MARCONI & LAKATOS, 2003, p.
183). Em concordancia com isso, pode-se averiguar que ha uma complexidade de

subtemas e questdes com potencial relacéo tedrica com o que se discute aqui.

Conjuntamente, fez-se uma busca de teses, dissertacdes e artigos cientificos
em meio eletrénico. Essa busca se concentrou no Portal da CAPES (apenas
resumos), sitio da ANPED, Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes, Repositorio
da UFPA,

(classificados no sistema qualis-capes de Al a B4) ligados a programas de pds-

Institucional sistema Scielo assim como portais de peridédicos
graduacdo em educacao de varias universidades. A busca por artigos relativos ao
ENEM, nos periodicos eletronicos teve como referéncia o periodo de 2009 (ano de
implantagdo do Novo ENEM) a 2015.
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Na internet a foi feita a busca por termos-chave: curriculo, prética curricular,
prescricées curriculares, politicas curriculares no ensino meédio, curriculo oficial e
Novo ENEM. Os critérios para a selecdo do material da revisado bibliografica foram
gue se levasse em conta publicacdes com menos de 7 anos (periodo de divulgacéo
na Nova Matriz do ENEM), trabalhos que estivessem relacionados com a &rea do
curriculo escolar na educagdo bésica, assim também como trabalhos que
estivessem ligados a programas de pos-graduacéao com linhas de pesquisa com foco

no curriculo.

Na segunda etapa - analise de documentos — o foco esteve sobre os
curriculares oficiais direcionados ao ensino médio e documentos curriculares
utilizados e produzidos na escola: projeto politico-pedagdgico, planos de ensino e
provas. O que se buscou na analise documental prioritariamente foi saber como esta
definida e planejada a pratica pedagdgica nesses documentos e como 0 ENEM esta

prefigurado.

As indagacfes que nortearam essa analise foram: a) que concepcao teorico-
metodoldgica esta presente nos documentos curriculares da escola? b) a pratica

esta claramente definida e embasada? c) O que se discute sobre 0o ENEM?

Nas pesquisas qualitativas a analise documental tem um papel de sustentar
certas conclusdes oriundas de outras técnicas. Lidke e André (1986) alegam que
‘os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaracdes do pesquisador [...]
N&o sdo apenas uma fonte de informacé&o contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto.” (p. 39).
Entretanto, é necesséario ponderar que os documentos, por si s6, ndo garantem

atingir o objeto de maneira satisfatéria.

Algumas criticas a supervalorizagdo da analise documental, sintetizadas por
Guba e Lincol, sdo destacadas pelas autoras: a escassez desses documentos no
ambiente escolar (ndo-representatividade portanto da complexa realidade escolar);
validade questionavel (as intengbes ndo condizem com as praticas); escolhas
arbitrarias de seus autores (fica em evidéncia o que quem os elaborou considerou

importante). Contudo, ndo se pode abrir mao, dessa analise, pois é preciso
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considerar que os proprios documentos sdo criagbes humanas, estando sujeitas a

interferéncias subjetivas, e portanto precisando ser analisadas sob esta perspectiva.

QUADRO 2 — DOCUMENTOS PESQUISADOS

DOCUMENTO DESCRICAO
Projeto politico-pedagdgico Documento elaborado coletivamente na
escola,
Planos de ensino Elaborados pelos professores. Base

para os conteudos.

Provas Questdes elaboradas pelos professores

e organizadas pela coordenacéo

pedagdgica.
Matriz de Referéncia no Novo ENEM Guia curricular sobre os contetudos
Portaria 109/2009 Institui o Novo ENEM.
Portaria 438/1998 Institui o ENEM.
Proposta a ANDIFES Proposta aos diretores de IFEs.

Somando-se a analise documental, executou-se a observacdo direta das
praticas de ensino e do planejamento curricular dos professores. Pela observacéao é
possivel estabelecer “um contato pessoal e estrito do pesquisador com o fenébmeno
pesquisado” (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 26). Constitui-se assim em uma técnica

gue aproxima e imerge o0 pesquisador no campo de pesquisa.

Para Marconi e Lakatos (2003), um relevante proveito da observacdo estd em
evidenciar elementos que afetam a conduta dos sujeitos pesquisados e que estes

nem sempre tém consciéncia, s6 podendo ser identificados por alguém de fora.

Lidke e André (1986) expdem alguns motivos pelos quais a observacdo é
relevante na pesquisa educacional: 1) leva o pesquisador a experiéncia direta em
campo, a vivéncia, ao ver os fatos; 2) amplia a experiéncia pessoal e ajuda na
reflexdo; 3) chega perto da perspectiva dos sujeitos. Para as autoras, mesmo que a
observacéo (participante) seja criticada por abordagens objetivistas, por levar a uma

inevitavel contaminacdo do sujeito sobre o objeto e vice-versa, esta ndo perde sua
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importancia dentro dos estudos qualitativos, pois ha meio de se verificar até que

ponto o envolvimento pessoal pode atrapalhar a pesquisa.

A Ultima etapa da coleta de dados da pesquisa de campo foi a entrevista
semiestruturada, que neste estudo assumiu grande importancia, por ser o meio de

ouvir e dialogar com os sujeitos pesquisados.

A entrevista semiestruturada reitera o papel do sujeito pesquisado como fonte
confiavel. Chizzotti (1998) frisa que a entrevista, consiste em considerar que o
informante “é competente para exprimir-se com clareza sobre questbes de sua
experiéncia e comunicar representacbes e analises suas, prestar informacdes
fidedignas, manifestar em seus atos o significado que tem no contexto em que eles
se realizam, revelando tanto a singularidade quanto a historicidade dos atos,

concepgoes e ideias.” (p. 93).

Algumas vantagens, de acordo com Marconi e Lakatos (2003), oferece a
entrevista semiestruturada: oferece maior oportunidade para avaliar atitudes,
condutas, podendo o entrevistado o ser observado naquilo que diz e como diz
(registro de reacfes, gestos etc); da oportunidade para a obtencdo de dados que
nao se encontram em fontes documentais e que sejam relevantes e significativos; ha
possibilidade de conseguir informac¢des mais precisas, podendo ser comprovadas,
de imediato, as discordancias. Por outro lado, também apontam desvantagens: a
possibilidade de o entrevistado ser influenciado, consciente ou inconscientemente,
pelo guestionador, pelo seu aspecto fisico, suas atitudes, ideias, opinides etc;
disposicdo do entrevistado em dar as informacdes necessérias; retencédo de alguns
dados importantes, receando que sua identidade seja revelada; ocupa muito tempo

e é dificil de ser realizada.

Em outra compreenséo, Ludke e André (1086) ressaltam que a entrevista ndo

pode levar em consideragcédo apenas o depoimento, as falas:

N&o é possivel aceitar plena e simplesmente o discurso verbalizado como
expressdo da verdade ou mesmo do que pensa ou sente o entrevistado. E
preciso analisar e interpretar esse discurso a luz de toda aquela linguagem
mais geral e depois confronta-la com outras informacdes da pesquisa e dados
sobre o informante. (p. 36)
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Assim foram elaborados dois roteiros de entrevista, um para os professores,
outro para a equipe gestora. A entrevista da equipe gestora foi realizada com cinco

guestdes. No roteiro de entrevista dos professores, as questdes ficaram agrupadas

em trés blocos: bloco | — planejamento; bloco Il — compreensédo sobre o ENEM; e
bloco Il — relacdo do ENEM com a pratica pedagdgica. A entrevista foi gravada e
transcrita.

E um importante instrumento na coleta de dados qualitativos. “[...] na
entrevista a relacdo que se cria é de interacdo, havendo uma atmosfera de influéncia
reciproca entre quem pergunta e quem responde.” (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 33).
Portanto ndo h& predominancia do pesquisador ou estabilidade segura. Os
resultados da entrevista foram agrupados em categorias conforme foram

demonstrando frequéncia.
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4 ENEM: IMPLICACOES PARA AS PRATICAS PEDAGOGICAS NA ESCOLA

O Exame Nacional do Ensino Médio tem representado uma politica de
consideravel evidéncia na educacéo basica. Nesta secdo se discute os resultados
do estudo, com base na pesquisa documental e no ambiente escolar. Primeiramente
é discutida a situacdo curricular no ensino médio, em seguida é demonstrada a
inducao curricular proposta em alguns documentos reguladores do ENEM, e depois
se demonstra o0 que se captou no cotidiano escolar. Procurou-se verificar a relacédo
entre o ENEM e as praticas pedagdgicas, principalmente aquelas diretamente

curriculares.

4.1 O ensino médio e a reforma curricular

A etapa da educacao escolar que € denominada de ensino médio no Brasil
corresponde a uma fase intermediaria entre o inicio e base de escolariza¢édo (ensino
fundamental) e a formac&o profissional (ensino superior). E aquela etapa que é
universalmente direcionada para jovens. Esse nivel de ensino tem sido apontado por
diversas andlises como historicamente probleméatico e é alvo constante de
discussoes e proposi¢cdes. Abramovay (2003) destaca que diferentemente do ensino
fundamental (conhecimentos basicos) e do ensino superior (conhecimentos
aprofundados) que tem identidades ja estabelecidas com certo consenso, 0 nivel
médio tem sido foco de debates e discordancias, e duvidas sobre seus objetivos e
finalidades na educacdo nacional. Com isso, esta etapa tem se caracterizado,

portanto indefinicdo de identidade no quadro da educacao basica.

Desde que se estruturou institucionalmente a educacdo média no Periodo
Imperial, com a criagéo de liceus provinciais e do Colégio Pedro Il, o entdo ensino
secundario, ficou marcado por uma dualidade estrutural: por uma lado um ensino
preparatério para os cursos de nivel superior, voltado para as elites e por outro, uma
formacdo parcial de carater terminal e laboral direcionado para a maioria da
populacdo (MOEHLECKE, 2012; MORAES, et al, 2013). No Império e Republica
Velha a divisdo entre o ensino secundario elitista e popular era gritante, 0 acesso

das classes menos favorecidas a este nivel era raro,
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0 ginasio [primeira fase do ensino secundério] era, assim, ‘um curso de
carater aristocratico, profundamente seletivo' e predominantemente
masculino: os pobres e as mulheres raramente tinham acesso a esse tipo de
ensino. (ANTUNHA apud MORAES et al, 2013).

Com o impulso urbano-industrial e as transformacdes sociais e econdémicas
da década de 1930 a educacado passa a ser vista como meio de formacgéo de forca
de trabalho e ndo mais como privilégio restrito as elites. Em 1931 a Reforma
Francisco Campos tinha a preocupacdo em ampliar as finalidades do ensino
secundario para além da preparacao para o vestibular. Ficou dividido em dois ciclos
— o fundamental, de cinco anos e o complementar (propedéutico) de dois anos, este
ultimo preparava os estudantes para o ensino superior (pré-juridico, pré-médico, pré-
politécnico). Esta reforma instituiu também as escolas profissionais (comércio,
indUstria e magistério), entretanto, a passagem por estes cursos profissionais nao
habilitava para o ensino superior. Durante o Estado Novo a Lei Organica do Ensino
Secundario tornou 0s cursos técnicos equivalentes ao segundo ciclo do secundario.
E o ginasio era preparacgdo tanto para o segundo ciclo do secundario quanto para o

profissional.

A Lei 4.024, aprovada em 20 de dezembro de 1961 estruturou o ensino meédio
em: ginasial, de 4 anos e o0 colegial, de 3 anos. Ambos abrangiam o ensino
secundario e o ensino técnico profissional (industrial, agricola, comercial e de
normal). O ensino profissional foi integrado ao ensino secundario. A partir disso se

intensificaram os debates sobre que perfil deveria ter a formacdo média.

Com a Lei 5.692/1971 (Lei de Diretrizes e Bases de Ensino do 1° e 2° graus),
durante a ditadura, foi instituida a obrigatoriedade do ensino de 1° grau de 8 anos,
com a fusdo do antigo primario e o primeiro ciclo do secundario (ginasio). O 2° grau
(segundo ciclo do secundario com 3 anos) foi definido como de profissionalizacéo
obrigatoria. O ensino profissional passa a ser validado como de grau meédio. Mas
isso nao resolveu o problema das disparidades nem da formacdo de mao de obra

requerida pelo contexto de “desenvolvimento” dos governos militares.

A Constituicdo de 1988 definiu a extensdo progressiva da obrigatoriedade e
gratuidade, ou seja, a universalizacdo do ensino médio, de forma a torna-lo
acessivel para toda a populacédo. Esse foi um importante marco para a luta por

democratizagdo do ensino médio. Mas o impulso legal que o diferenciou
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formalmente dos modelos anteriores foi a sua concepcdo na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacado de 1996. Com a LDB de 1996 o ensino médio sai restritamente
da esfera da profissionalizacdo (profissional) ou da preparacdo ao nivel superior
(propedéutico), incorporando finalidades mais abrangentes e com a indicacdo de
principios identitarios relacionados a sua composi¢cdo como ramo final da educacéo

basica.

No artigo 35 da LDB observam-se essas finalidades:

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

Il - a preparagéo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢des de ocupacado ou aperfeicoamento posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina. (BRASIL, 1996, p. 12, grifo nosso)

Nota-se que a Lei enfatiza uma formacdo que se encaixa no bojo de um
projeto maior — a educacéo basica — que procura respaldar uma formacao ampla e
voltada para a preparacdo ndo sé do trabalho, mas também para outros principios
de vivéncia e entendimento social ligados a educacéo escolar. Com essa orientacéo
0 ensino médio sai da direcdo da formacdo tecnoldgica restrita a uma funcdo ou

ocupacao de determinadas atividades ou de mero atravessador ao ensino superior.

Porém com o Decreto 2.208/1997 foi indicada uma orientacao distinta do que
se colocou na LDB/1996. Restabeleceu-se a divisdo entre educacdo média e
educacéo tecnoldgica, separando as redes de ensino e o curriculo. Em 2004, dentro
de um novo projeto social, o Decreto 2.208/1997 foi substituido pelo Decreto 5.154
que estabeleceu o ensino médio integrado ou articulado a educacao profissional.
Com essa orientacdo o ensino meédio volta a ser pensado em uma perspectiva de

democratizacao e formacéao equitativa.

Com a emenda constitucional n® 53 de 2009 e a Lei 12.796/2013 consolida-se
em ambito formal a obrigatoriedade do ensino médio, pois ja ndo é apenas o0 ensino
fundamental que é de oferta obrigatoria por parte do Estado, mas toda educagéo

basica. Efetivamente, no Plano Nacional de Educacdo (2014-2024), na meta 3 se
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coloca como pretensdo universalizar, até 2016, ensino médio para pessoas de 15 a
17 anos. Sem duvida esse € um grande avancgo, pois S80 passos importantes para
superar 0 quadro de exclusdo e indefinicdo que o nivel médio padece ha muito

tempo.

Tal quais as modificagBes de definicbes e principios organizativos, o curriculo
do ensino médio tem expressado essa tendéncia. No entanto o que tem marcado e
influenciado os projetos oficiais sdo os intentos de reformulagéo curricular que a
partir das mudancas na legislacéo e da influéncia do panorama mundial na década
de 1990, se intensificaram. Conforme analisam Oliveira & Gomes (2011), com a
possibilidade de reestruturacdo do ensino médio, o discurso da mudanca, da eficacia
e da performatividade se impregnou aos projetos que vislumbraram um curriculo
“adequado” ao mundo atual. Um conjunto de politicas publicas e documentos legais

consubstanciaram retificar o curriculo que tornara defasado.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 1998
estabeleceram as balizas para as mudanc¢as na gestao e nas praticas curriculares:
agrupar os componentes curriculares em areas de conhecimento, articular o0s
conteldos e estratégias de forma interdisciplinar, contextualizar o conhecimento
para aproxima-lo da vida dos estudantes. Com os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, de 1999, estas exigéncias tomaram forma de
orientacdes por area de conhecimento, focada principalmente da discussédo sobre
competéncias e habilidades. Os PCN + e as Orientacdes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio, que vieram posteriormente em 2002 e 2006, respectivamente
detalharam as orientacbes do ensino por competéncias, tornando-as mais

operacionais.

Hoje se discute a identificacdo da escola média com o mundo da juventude e
a diversidade, além da possibilidade de oferecer a formacéo profissional e fornecer
base para o acesso ao ensino superior. O Ensino Médio Inovador e diversas
iniciativas de estabelecer ensino médio integrado a educagéo profissional, por
exemplo, sdo tentativas de estabelecer uma nova identidade, além da dualidade,
para o ensino medio.

O Exame Nacional do Ensino Meédio, que surgiu como uma politica de

avaliacdo, no contexto das discussbes e modificacbes nas bases legais das
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diretrizes curriculares do nivel médio, incorporou os principios e paradigmas do
curriculo de competéncias. As provas do ENEM tem seus contetdos e estrutura
voltados para um pretendido ensino interdisciplinar e contextualizado. A relacdo do
exame com as praticas escolares tem sido objeto de discussdes recentes, pois se
por um lado é notavel o esforco de instituicbes educativas a referencid-lo como
elemento de melhoria, por outro, ndo se tem clareza sobre a natureza de sua
influéncia na organizacdo curricular. Como o ENEM tem sido considerado em
relacdo a mudancas no curriculo do ensino médio? Considera-se que este tem
impacto no curriculo escolar?

Lopes & LoOpez (2010), relacionando os efeitos da globalizagdo com as
politicas de curriculo, exploram o conceito de performatividade (na concepcéao de S.
Ball) nos documentos oficiais do ENEM. Considerando que a globalizacdo acaba por
produzir efeitos de uma cultura politica, com resultados heterogéneos em espacos e
instituicées e acodes, as autoras, analisando os alguns documentos de divulgacéo do
ENEM, apontam para uma forte marcacdo destes pelos indicativos da
performatividade (competéncia, autoavaliacdo, metas), caracteristica de projetos
educacionais de cunho neoliberal.

Esta performatividade presente na politica do ENEM tem influenciado
iniciativas institucionais de avaliacdo e de curriculo em diversas instancias
administrativas. Entretanto, as concepcoes e tendéncias marcantes nos documentos
do ENEM se mesclam e hibridizam com outros projetos e intentos nas politicas e
praticas locais. Dessa forma, a cultura da performatividade ndo é imposta de
maneira verticalizada, mas, dentro do contexto da globalizacédo, se integra sutiimente
aos discursos oficiais e as praticas educativas. O que Lopes e Lépez (2010) inferem
€ gue na dimensdo curricular no ensino médio, os principios de performatividade
articulados nos documentos do Novo ENEM tendem para uma formag&o que prima
pelo sujeito onicompetente, com direcionamento para a eficacia e busca por
desempenho melhorado, com autorregulacéo de sua vida educativa e profissional.
Nesse sentido o ENEM, uma avaliagdo, tem simbolizado um projeto de formagéo
que incorpora discursos condizentes com a restruturacdo produtiva do ambiente
neoliberal.

Seguindo a via da analise documental sobre o ENEM, Rocha & Ravallec
(2014), fazem a analise de documentos oficiais que regulam a definicAo do exame

procurando identificar e discutir as estratégias discursivas mobilizadas para



72

estabelecer o vinculo entre o exame e 0s atuais direcionamentos curriculares no
ensino médio. As autoras defendem, com base na teoria politica de Ernesto Laclau,
gue os consensos e negociagcdes fomentados em torno do ENEM procuram coloca-
lo como uma “demanda popular’, frente aos diversos interesses e paradoxos
oriundos das disputas no campo do curriculo no Brasil. Desse modo compreende-se
que, o ENEM, dada sua amplitude e articulagdo como politica educacional nacional,
€ colocado como uma demanda contextual da sociedade brasileira por elementos de
melhoria na educacao do nivel médio.

A redefinicdo curricular pretendida através das politicas oficiais € examinada
por Minhoto (2009) que procura fazer um paralelo entre o ENEM e as DCNEMs
(1998). Ela ressalta que o ENEM tem cumprido um papel indutor da reforma o
ensino médio na media que tem levado os sistemas e escolas a direcionarem o
ensino para a preparacao dos estudantes para o exame, o que deixa em questao o
principio da autonomia curricular da escola e dos educadores. A padronizacdo
curricular instigada pelo ENEM, de acordo com Minhoto (2009), é a representacao
de controle por parte do poder central. O que ndo € possivel, pois a propria
distribuicdo de responsabilidade entre os entes federados indica que se deve primar
pelos principios da descentralizacdo e diversificacdo. No entanto, o fato do ENEM
ter se tornado um elemento propagador da reforma o transforma em um importante
mecanismo de controle por parte do Estado com vistas a estabelecer critérios
comuns de curriculo e avaliacdo.

Discutindo sobre os efeitos nas préticas, Silva (2012) investigou como o
ENEM repercute no trabalho pedagdgico de professores. Para isso destacou a
centralidade da avaliacdo nos processos educativos. Para Silva, as avaliacdes
externas, com seu papel indutor e regulador, tem alterado o trabalho docente,
modificando as maneiras de ensinar. Politicas de regulacéo e performatividade como
o ENEM tém provocado, na educacao brasileira, algumas mudancas voltadas para
redirecionamentos na formacéo e trabalho de professores, e consequentemente o
enfraguecimento de suas iniciativa e atuacdo, assim como na gestado educacional o
exame tem levado ao ranqueamento e rotulagdo das escolas, contrariando inclusive
algumas politicas atuais de busca por equidade.

Marcelino & Recena (2012), contestam o discurso de mudanga do Novo
ENEM, pois mesmo reconhecendo o carater “pratico” do desenvolvimento de

competéncias e habilidades no modelo de exame, entendem que este “pouco pode
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interferir no ensino tradicional, contribuindo para a formacdo de um individuo
conformado com sua realidade e incapaz de pensar ativamente sobre ela ou propor
meios de altera-la” (p. 150). Esta afirmativa € uma forte critica ao carater reformador
do ENEM no curriculo escolar.

Para Alves (2013) os efeitos que o ENEM provocou na reorientagcdo das
praticas curriculares do Ensino Médio no contexto escolar sédo notorios. A autora
defende que o exame tem repercutido na organizacdo curricular e em mudancas nas
praticas de curriculo. Os resultados deste estudo apontam que o ENEM tem sim
influenciado diretamente no trabalho pedagdgico dos professores e com isso
orientado iniciativas e esforgcos que representam mudancas de concepcao,
reorganizacdo da dinamica curricular, alteracdo dos espacos e tempos da escola
apontando para uma possivel transformacédo da cultura escolar. Percebe-se entéo
uma perspectiva mais otimista em relacdo ao ENEM, pois a autora destaca que o
exame representa exatamente um potencial de mudanca.

Maceno (2012) e Reis (2012) procuram analisar as percepcbes, as
compreensdes e os significados que o Novo ENEM assume entre os sujeitos da
pratica educativa. Na analise desses autores a forca que o ENEM representa para o
curriculo escolar ainda é algo incipiente que nao pode ser entendido como uma
totalidade, pois os sentidos e resultados sdo distintos e dissonantes em diferentes
contextos. Maceno (2012) defende que o Novo ENEM tem sido um elemento sem
grande significacdo para um entendimento apurado das praticas pedagogicas nas
escolas de ensino médio. Para este autor algumas estratégias e acdes fomentadas a
partir do ENEM né&o influenciam significativamente no ensino que estad ai, se
restringindo a fatos especificos. Reis (2012) também compreende que o a grande
repercussao e o entendimento de certos conceitos e principios (interdisciplinaridade,
contextualizacdo, por exemplo) da reforma curricular preconizada pelo ENEM né&o
sdo suficientes para gerar mudanca nas praticas, pois ndo se tem condi¢cdes

objetivas e estruturais para tal.

4.2 O Novo ENEM como indutor de reorientacao curricular no ensino médio

O Exame Nacional do Ensino Médio é hoje uma das maiores avaliacdes em
larga escala do mundo considerando o quantitativo de participantes e a

complexidade de sua organizacdo. As provas sdo aplicadas anualmente e sua
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relacdo com programas governamentais de acesso ao ensino superior, juntamente
com a ampla divulgacdo na midia o transformaram em politica de alcance nacional.
Em 1998, teve a participacdo de 150 mil pessoas, em 2015, foram cerca de 8,4
milhdes de inscritos®. O exame, criado em 1998 pela portaria (MEC) 438 de 28 de
maio, apresentava como objetivos:
| — conferir ao cidadao parametro para auto-avaliagdo, com vistas a
continuidade de sua formacéo e a sua inser¢do no mercado de trabalho; Il —
criar referéncia nacional para os egressos de qualquer das modalidades do
ensino médio; Ill - fornecer subsidios as diferentes modalidades de acesso a

educacdo superior; IV — constituir-se em modalidade de acesso a cursos
profissionalizantes p6s-médio. (BRASIL, 1998, p. 01)

Neste mesmo documento foi estabelecido que esta avaliagdo ocorresse com
base em uma matriz de cinco competéncias gerais, vinte e uma habilidades e mais
cinco competéncias relativas a redacdo. Em outro registro, no Documento Basico do
ENEM (2002), também esta explicito que além da LDB de 1996, o contetudo do

exame tem como referéncia

os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a Reforma do Ensino Médio,
bem como os textos que sustentam sua organizacg&o curricular em Areas de
Conhecimento, e, ainda, as Matrizes Curriculares de Referéncia para o Saeb.
(BRASIL, 2002, p. 06)

Fica patente que o projeto do ENEM estéa vinculado ao projeto de reforma do
ensino médio, embasando-se nos documentos que sustentam isso. Portanto, visa
apontar um modelo curricular preconizado na LDB e afirmado em documentos

curriculares posteriores.

Esse modelo foi delineado em principios gerais nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio de 1998, entre os quais estavam: organizacdo em
areas de conhecimento (Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias, Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias) e
a Interdisciplinaridade (como principio de dialogo permanente entre as areas
disciplinares) e Contextualizagcdo (como relacdo do conhecimento com a pratica e
experiéncia do aluno). Assim, como entende Maceno (2012), o ENEM se apresentou

mesmo balizado nas propostas curriculares oficiais do Ensino Médio.

® Dados conferidos no portal do INEP - <http://portal.inep.gov.br/> Em abril de 2016.
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Ainda, segundo o Documento Basico do ENEM, o exame “centra-se na
avaliacdo de desempenho por competéncias e vincula-se a um conceito mais
abrangente e estrutural da inteligéncia humana.” (p. 06). Esta definido ai o modelo
de curriculo adotado na elaboracdo e organizacdo do conteudo das provas: o

curriculo por competéncias.

Define-se por competéncias e habilidades:

Competéncias séo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor,
acOes e operagBes que utilizamos para estabelecer relacbes com e entre
objetos, situacfes, fenbmenos e pessoas que desejamos conhecer. As
habilidades decorrem das competéncias adquiridas e referem-se ao plano
imediato do “saber fazer”. Por meio das ag¢des e operagdes, as habilidades
aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando nova reorganizacdo das
competéncias. (BRASIL, 2002, p 06, grifos do autor)

As competéncias e habilidades, ao invés de objetivos, sdo colocadas como o
eixo através o qual tende a perpassar o conhecimento no ensino médio. As
competéncias seriam 0s eixos gerais, relacionados as areas de conhecimento, e as
habilidades seriam as especificacdes detalhadas dessas competéncias. Expressas
dessa maneira concernem ao desenvolvimento e consolidacédo de saberes e atitudes
que levem o individuo a se aprimorar intelectualmente e socialmente, possibilitando-
o resolver satisfatoriamente certas situagcdes da vida. Lopes (2010) critica o uso das
competéncias quando usadas numa perspectiva de performatividade (saber-fazer
eficiente), considerando que este conceito aparece muito relacionado a um saber-

fazer imediato a ser chancelado na prova e orientado pela I6gica do mercado.

Nos documentos do ENEM as competéncias e habilidades aparecem
associadas a uma concepcao prética de inteligéncia. Constitui-se em capacidades
cognitivas que sdo instigadas e aperfeicoadas por uma pratica educativa que
demanda recursos e relacdes diferenciadas do que ocorreria em situacdes em que

nao se valorize a dinamicidade do conhecimento e a iniciativa do estudante.

Neste arranjo propde-se uma organizagdo curricular com centro no
desenvolvimento de competéncias e habilidades se contrapondo ao modelo anterior,
voltado para conteudos e com énfase na memorizagcdo e repeticdo. Nessa
orientacdo o0 conhecimento tem por base a integragdo interdisciplinar e a

contextualizacdo. Estabelece-se, dessa forma, pelo menos em nivel de discurso,
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uma ruptura com o curriculo conteudista e descontextualizado do “velho ensino

medio”.

Dessa maneira, a prova do ENEM, chega ao contato de professores e
estudantes na escola, caracterizada por um estilo ndo muito usual nesse ambiente.
Paulatinamente, vai sendo apreciada, juntamente com as provas de vestibulares a
discussdo pedagodgica. O ENEM vai propiciar o conhecimento dessa nova
concepcao de ensino, anunciada na LDB e conceituada nos documentos da reforma

do ensino médio, norteadores da concepcao do exame (ALVES, 2005).

No ano de 2009 o exame foi reestruturado, passando a ser conhecido como

Novo ENEM. A referéncia do conteudo das provas assim como a orientacdo pela

contextualizacdo e a interdisciplinaridade foram mantidas. Todavia foram

modificadas a logistica de aplicacdo das provas — por exemplo, a quantia de que

guestdes (de 63 passaram para 180, em dois dias de provas) e as finalidades do

exame. Além dos objetivos mencionados no inicio do texto, foram acrescentados
mais alguns, dentre 0s quais se destacam:

IV - possibilitar a participagéo e criar condicbes de acesso a programas

governamentais; V - promover a certificagdo de jovens e adultos no nivel de

conclusdo do ensino médio [...]J; VIl - promover avaliagdo do desempenho

académico dos estudantes ingressantes nas Instituicbes de Educagéo
Superior (BRASIL, 2009a, p. 01)

Percebe-se que agora estdo explicitas inten¢des que vao bem além do intento
avaliativo. O Novo ENEM passa a estar voltado diretamente para maneiras de
possibilitar um maior alcance entre os estudantes do ensino médio, além de deixar
clara a pretensdo de influéncia nos meios de acesso dos estudantes as
universidades, se integrando, dessa forma a um conjunto de politicas para os jovens

e para a democratizacdo do ensino superior.

No que diz respeito as implicagdes para o curriculo do ensino médio,
analisando alguns documentos oficiais € possivel perceber alguns indicativos de que
agora, a politica tenta, através do exame, provocar a indugdo para modificagcdes no
curriculo, vejamos o que diz a Proposta do MEC sobre o Novo ENEM para
Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicoes Federais de Ensino Superior:

O que se quer discutir sdo os potenciais ganhos de um processo unificado de
sele¢do, e a possibilidade concreta de que essa nova prova Unica acene para
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a reestruturacédo de curriculos no ensino médio. (BRASIL, 2009b, p. 01,
grifo nosso).

Um exame nacional unificado, desenvolvido com base numa concepc¢éo de
prova focada em habilidades e conteddos mais relevantes, passaria a ser
importante instrumento de politica educacional, na medida em que
sinalizaria concretamente para o ensino médio e orientacdes curriculares
expressas de modo claro, intencional e articulado para cada area de
conhecimento. (p.04, grifo nosso)

Esta estrutura aproximaria o exame das Diretrizes Curriculares Nacionais e
dos curriculos praticados nas escolas, mas sem abandonar o modelo de
avaliacdo centrado nas competéncias e habilidades. (p. 04, grifo nosso)

Esse documento que foi uma iniciativa oficial do Ministério para persuadir as
instituicbes federais de ensino superior a utilizar o ENEM como principal ou Unico
meio de selecionar candidatos para seus cursos, busca o consenso nao s6 sobre os
ganhos institucionais que a adocdo de uma Unica prova, aplicada pelo MEC, poderia
trazer, mas argumenta veementemente sobre a possibilidade de se conseguir

impulsionar a tdo pretendida reforma do curriculo desse nivel de ensino.

A base para se defender o carater inovador do exame e seu impacto no
curriculo € demonstrar a preteréncia por um modelo que estava alicercado na
memorizacdo e compartimentalizacdo de conhecimentos desconectados da vida
cotidiana para se fomentar um modelo que trabalha conhecimentos e atitudes
voltados para formacdo de sujeitos competentes, capazes de aprender e
desenvolver saberes necessarios para viver na vida moderna. Refor¢ca-se com isso
gue o tipo de avaliacdo implementada pelo ENEM, diferencia-se da busca pela
verificacdo sobre a quantidade de informacao ou sobre os conceitos e formulas que
os estudantes aprenderam ao final do ensino médio, superando esse modelo
avaliativo, o que se pretende € aferir a capacidade intelectual e cognitiva que os

estudantes apresentam para enfrentar situacdes-problema no cotidiano.

Com essa posicdo busca-se legitimar o exame e dar destaque a questao
curricular fazendo uma separacgao entre o anterior e o Novo ENEM, com isso, como
afirmam Rocha & Le Ravallec (2014), se pretendeu transforma-lo em demanda
popular. A partir de 2009 o ENEM passaria a contribuir para mudancgas no curriculo
escolar com a articulagdo dos contetudos da prova ao que era trabalhado nas

escolas, e isso se fomentaria pela aproximagdo dos temas trabalhados com o
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contexto escolar e social dos sujeitos. Somando-se a issoO se apostava na
substituicdo dos vestibulares tradicionais pelas provas do ENEM, como maneira de
levar as escolas a adotarem a Matriz de Referéncia do exame como principal guia

curricular.

Mas essa inducdo significa melhorias no EM? Ser4d que sé algumas
mudancas no curriculo bastam? O ENEM avalia com base em padrbes pré-
estabelecidos para distintas realidades, desconsiderando as condi¢cdes precarias de
algumas escolas. E de se comentar também que a influéncia do ENEM no trabalho
pedagdgico da escola ndo é algo que signifique um curriculo mais condizente com

necessidades de melhoria da educacéao.

4.3 O Novo ENEM e a reorganizacédo do trabalho na escola

A escola estudada oferece exclusivamente o curso de ensino médio regular
(12 a 32 série), nos turno da manhd, tarde e noite, sua grade curricular esta de
acordo com o0 que é estabelecido pela Legislacdo Federal e pelas diretrizes
estaduais. A grade curricular esta configurada conforme a organizacdo direcionada
pela SEDUC-PA, disposta da seguinte maneira: parte comum — Lingua Portuguesa,
Matematica, Historia, Geografia, Sociologia, Filosofia, Artes, Quimica, Biologia,
Educacao Fisica e Fisica. Na parte diversificada constam Literatura Brasileira e duas

Linguas Estrangeiras: Inglés e Espanhol.

Atende a estudantes na faixa de 15 a 20 anos. Esses estudantes séo
provenientes, em parte da localidade onde estd a escola, com uma notavel
caracteristica urbana, outro segmento é de zona ribeirinha (rios e igarapés da regiao
proxima a escola). E uma escola, considerada de médio porte, e se destaca por ser
a unica opcéo de ensino médio regular fora da sede do municipio. Portanto, naquela

regido é que recebe e promove formacédo para uma boa parcela da juventude.

Com a instituicdo do ensino médio regular, em 2007, a pratica educativa
passou a ser marcada fortemente pela finalidade de preparar os estudantes para os
processos seletivos nos finais dos periodos letivos. Essa se constitui em tarefa

pouco combinada, ndo havia um planejamento formalizado com esse objetivo. Cada
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professor montava seu plano de trabalho e tinham como principais referéncias para
o desenvolvimento curricular 0os conteudos programaticos das universidades
publicas do estado (UEPA e UFPA) para seus processos seletivos, e 0 guia
curricular da SEDUC de 2003, o planejamento desse intento era feito, porém, de

maneira individualizada.

No Projeto Politico-Pedagogico da escola, que est4d vencido, ndo ha
referéncia direta e conceitual a um modelo ou tendéncia curricular a ser seguido
pelas praticas. As diretrizes que se encontram no PPP é que o curriculo “sera
organizado conforme os padrbes da Secretaria de Educacdo e do Conselho
Estadual de Educacdo e que [...] o planejamento levard em conta 0S processos
seletivos para o ensino superior.” (PPP 2009, p. 10). Isso demonstra que a Unica
referéncia no planejamento coletivo formal da escola, representado pelo PPP, é o

curriculo oficial.

A expressividade do documento e dos relatos demonstra que era forte, nos
primeiros anos em que a escola passou a atender somente 0 ensino médio, uma
tendéncia curricular pautada na énfase na preparacdo para provas, adotando isso
como finalidade em si para 0 ensino e aprendizagem. Entretanto, o que o documento
prop&e ou ndo propde, ficou estagnado e ndo é determinante para 0 momento atual.
De acordo com o coordenador pedagdgico (Professor E),

O curriculo da escola é construido através de planejamento, todo inicio de
ano, com professores e coordenac¢éo pedagogica. A coordenacgao pedagoégica
faz algumas discussdes sobre o curriculo e depois os professore se juntam
por areas afins para montar seus planos de ensino, eles usam como base os
programas de universidades publicas e a Matriz do ENEM. O que se tem

discutido € mesmo a questdo do contelido, agora que estamos discutindo
mais sobre a interdisciplinaridade.

Os professores corroboram esse fato quando admitem que a escola dispde de
um periodo para se elaborar conjuntamente esse planejamento curricular. “Todo
inicio de ano letivo n6s nos reunimos e discutimos propostas para a melhoria da
aprendizagem, agregando os professores de areas afins” (professor D — Literatura).
Entretanto, outros destacam que isso € realizado definitivamente de maneira

individualizada, pois no planejamento escolar ndo ha tempo suficiente para isso.

Essas afirmacdes foram verificadas através da observagdo e participacdo

nesse momento de planejamento. E possivel constatar que ndo ha uma discussio
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tedrica sobre a base curricular da escola. O que se tem sdo comentéarios e escolhas
sobre conteudos, atividades e projetos educativos, levando em consideracdo alguns
temas correntes no momento. De outra forma, ha que se considerar que a Matriz de
Referéncia, assim como exemplares de provas do ENEM sao discutidas entre os
professores. Essa discussdo estd muito relacionada a intencdo de se inserir nos
planos alguns temas e questbes locais ou que estejam relacionados ao mundo dos
jovens, como temas da area de informatica, mercado de trabalho, drogas. Essa se
coloca como maneira de contextualizar o conhecimento. Somando a isso, 0S
professores, predominantemente por areas de conhecimento procuram definir algum

contetdo comum para abordar de maneira que se trabalhe interdisciplinarmente.

Esses conceitos tém sido colocados para as praticas pedagdgicas da escola
como inovadores e capazes de melhorar o ensino. Ndo h4 uma orientacdo ou
concepcao de préatica pedagdgica claramente definida entre os profissionais da
escola. No PPP o unico trecho que faz referéncia a isso, diz que o trabalho
pedagdgico

Visa proporcionar atividades que possibilitem aos alunos de serem
construtores se seus conhecimentos, através de um planejamento

participativo com o intuito de organizar os trabalhos que norteardo todas as
atividades educativas para o ano letivo em curso. (PPP, p. 12)

O que se infere é que a escola precisa de uma reflexdo coletiva sobre a natureza de
sua pratica educativa, pois substituindo o vestibular, o ENEM, tem sido a direcao
mais consensual entre os educadores, mas isso ainda estd muito ligado a

preparacao para resultados.

Os estudantes da escola tém participado continuamente das edi¢cdes do
ENEM, desde que o ensino médio se tornou regular. Entre 2007 e 2009 essa
participacdo era esporadica, ficava por decisdo do préprio estudante. A partir de
2009, com o Novo ENEM, aumenta o numero de concluintes do ensino médio que
passou a fazer a prova, em vista do PROUNI, principalmente. Mas & partir de 2011
gue 0 exame passa a ser realmente vislumbrado, como intengao coletiva. Nesse ano
o desempenho da escola foi considerado muito baixo, estando entre as dez notas
mais baixa do estado. Considerando isso, no planejamento escolar de 2012, no
ENEM, foram discutidos sobre os problemas educativos da escola, procurando

definir alguma solucado para o fraco resultado. Como solugédo foram propostas a
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realizacdo de provas padronizadas, ao modelo das provas do ENEM. Essa iniciativa
esteve voltada diretamente para mudancas no processo avaliativo da escola, com o
objetivo de produzir melhores resultados. A ideia era que estruturando a avaliacao
com situacdes-problema considerando competéncias e habilidades os professores
modificariam suas metodologias de trabalho, assim como os préprios estudantes se
empenhariam a estudar e entender melhor os conteudos trabalhados em sala.
Somando a isso foram intensificadas atividades as atividades preparatorias para o

exame, com dois simulados gerais, aplicados um em cada bimestre.

TABELA 1- RESULTADO DA ESCOLA NO ENEM 2011

CONCLU | N° DE TAXA
INTDO PARTIC | DE
ENSINO | IPANTE | PARTIC ;
. - MEDIAS
MEDIO DO IPACAO
ENEM
2011
Ling & | Mat CH CN Red | Média
Cad geral
63 36 57%
468, 440,73 | 413,81 | 339,82 | 465,0 | 430,04
04 0

Fonte: pesquisa de campo — relatério de desempenho da escola 2011.

Na tabela acima estdo os resultados que levaram a escola a modificar seu
sistema avaliativo como forma de se induzir melhorias nas préaticas educativas e
consequentemente nos resultados do ENEM. A média esteve abaixo do patamar
definido, na época, como média nacional que seria de 500. Na tabela abaixo, a
constatacdo do desempenho considerado fraco, da para perceber que entre as dez
meédias mais baixas, a da escola estudada é a mais elevada, mas que por estar
abaixo da média nacional e distante do considerado melhor desempenho no estado,
que foi de 626,8, foi alvo de critica por parte dos 6rgdos gestores e da propria
comunidade escolar. Segundo o coordenador pedagdgico, esse fato chegou,
inclusive a ser divulgado pela midia regional, lavando a cobrangas ainda maiores
sobre a escola.

TABELA 2 - AS 10 MEDIAS MAIS BAIXAS DO ENEM 2011 NO PARA

ESCOLA | MEDIA
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Escola 1 412,2
Escola 2 416,5
Escola 3 417,6
Escola 4 418,2
Escola 5 4249
Escola 6 425,3
Escola 7 425,4
Escola 8 426,3
Escola 9 429,5
Escola estudada 430,4

Fonte: pesquisa de campo — relatério de desempenho da escola 2011.

Observa-se nestas informacgfes o impacto que as avaliagdes em larga escala
provocam nas instituicdes escolares. As instituicdes gestoras, nesse caso a SEDUC,
passam a exigir que a escola se responsabilize pelas melhorias nos resultados,
como se isso fosse apenas produto do trabalho desenvolvido ho ambiente escolar,
nao dependendo de outros fatores condicionantes, como por exemplo, a inadequada
infraestrutura e 0s escassos recursos financeiros e pedagdgicos. O que tem ocorrido
com o ENEM e outras formas de avaliacdo em larga escala, como as que séo
consideradas para o IDEB, é que estas se tornaram maneiras de classificar e
ranquear as escolas por desempenho. “O uso de sistemas de avaliagao, a énfase e
a publicizacdo dos resultados, instalam nos estabelecimentos de ensino uma corrida
desenfreada em busca de indices e resultados.” (HYPOLITO & IVO, 2013, p. 381)

A funcdo avaliativa do ENEM tem sido provocadora de movimentos na
organizacdo pedagodgica da escola e isso tem se refletido visivelmente na
organizacdo da avaliacdo escolar por meios de se estabelecer uma cultura de
aperfeicoamento e busca por resultados otimizados, para satisfazer as exigéncias
externas por resultados quantitativamente elevados. Esta visdo ndo estd atrelada
somente a avaliagdo, mas fomenta discussdes e tentativas de repensar o proprio
curriculo que passa a ser pensado em torno de competéncias e habilidades. De
acordo com Lopes (2010) a performatividade se corrobora nos mecanismos
governamentais de melhoramento institucional, assim as instancias governamentais,
ao cobrar elevacdo de indices e alcance de metas pelas escolas, deslocam a
responsabilidade pela melhoria dos elementos realmente necessarios as mudancas

na educacao.
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A escola estudada tem seguido essa orientacdo, com o0 objetivo de melhorar
seu ensino. Modificou seu sistema avaliativo procurando induzir mudangas nas
praticas pedagogicas. Mas 0 que se observou € que o esforco esta mais atrelado a
mudancas conjunturais (a moda do ENEM) do que a um esforco de mudancas

estruturais de repensar 0 ensino e seus condicionantes na escola.

4.4 A pratica pedagogica dos professores a partir do Novo ENEM

A analise das praticas pedagogicas dos professores foi realizada diretamente
com base na observacdo dos momentos de aulas e na entrevista, além de
considerar o documento de planejamento curricular — o plano de ensino. A partir dos
dados coletados nas observagoes realizadas em sala de aula e nas entrevistas com
os professores e nos documentos curriculares, buscou-se responder as questdes
pertinentes a essas praticas que sao expressao do trabalho docente e como estas
estdo relacionadas as implicagbes do ENEM para a configuracdo do curriculo
escolar. Com os resultados obtidos, considera-se entdo como foco de andlise a
pratica curricular dos professores a partir do impacto que a implementacdo de

avaliacdes padronizadas acarretou.

A pratica curricular, entendida aqui como uma dimensdo da pratica
pedagodgica, esta relacionada com a compreensao e “manuseio” do conhecimento
pelo professor. Felicio & Possani (2013), com base na nocdo de curriculo como
praxis, indicam alguns aspectos a serem considerados na analise das praticas
pedagdgicas/curriculares: natureza das praticas curriculares (os parametros);
enquadramento conceitual da pratica curricular (a concepcdo pedagdgica); ambitos
especificos da acao curricular (os caminhos do curriculo). Com esse apontamento,
orienta-se a buscar elementos que condicionam e dédo determinada caracteristica

para a expressao pratica do curriculo nas atividades de ensino.

Sacristan (2000) entende que a pratica pedagdgica que é desenvolvida nas
salas de aulas €& o préprio curriculo em acao, reitera que “o curriculo molda os
professores, mas é traduzido na pratica por eles mesmos — a influéncia é reciproca.”
(p. 165).
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Nesse sentido buscou-se entdo entender como os diversos fatores,
prescritivos-teodricos, pratico-instrumentais e ambientais condicionam e s&o
condicionados pela acao pedagdgica-curricular dos professores no cotidiano escolar.
Os professores constroem seus planos curriculares, considerando
fundamentalmente o as matrizes de referéncia do exame, mas ressaltam que
também levam em conta outras referéncias, como conhecimentos regionais e locais,

sendo que o ENEM nao comporta diretamente isso.

E preciso também saber que significados o ENEM tem para os professores. A
professora A (Quimica) estd na escola hd mais de dez anos, trabalha com
diretamente com os objetos de conhecimento da Matriz de Referéncia. Ela descreve
0 exame como “uma oportunidade mais ampla do acesso a uma universidade,

porém nao leva em consideracao os acontecimentos locais em sua base curricular.”

Opinides nesse sentido sdo expressas por outros professores: “Um processo
aparentemente justo, mas que ainda possui problemas por ndo valorizar tanto os
saberes locais.” (Professor B);

Importante e necessario para aqueles que pretendem dar continuidade nos
estudos. E uma prova cansativa, € na minha opinido o tempo ndo é suficiente
para realizar todo o exame de forma ideal, mas é uma prova relativamente
melhor em comparagdo com o0s antigos vestibulares. S¢6 falta ver uma

maneira de incluir alguma coisa mais relacionada a questdes mais préximas
dos alunos. (professor C)

Nos planos de ensino percebe-se que essa inquietude tenta ser resolvida,
colocando-se contetudos relacionados a aspectos regionais, isso tem como
referéncia os programas dos extintos vestibulares que levavam em conta esses
conteudos. Dessa maneira, nota-se que assim como ressalta Sacristan (2000), o
professor também tem uma acdo modeladora sobre o curriculo. Essa agdo se

evidencia no poder decisoério sobre o que se considera importante para ensinar.

Essa perspectiva sobre o papel do professor na construgdo do curriculo é
defendida em diversos estudos que consideram o professor como agente ativo
perante o curriculo prescrito. Isso respalda um papel relevante dos profissionais do
ensino no processo, pois implica em pensar uma acao politica de intervencéo e nao
apenas de repeticdo. Essa perspectiva reconhece que a escola & também um

espaco deliberativo e ela propria abriga condicionantes de praticas.
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O professor colabora com a estruturacdo do curriculo, perfazendo uma prética
curricular que ndo é apenas resultado de determinacdes oficiais, mas que traz a
marca de sua subjetividade, de suas crencas e convicgoes.

[...] no cotidiano escolar uma série de atividades e experiéncias ndo previstas
ou sugeridas pelos guias curriculares sdo desenvolvidas por professores e
alunos, o que permite afirmar que, na realidade das salas de aula, as
propostas e normas curriculares oficiais sdo saudavel e inevitavelmente

contaminadas pelos professores e alunos que as vivenciam cotidianamente.
(OLIVEIRA, 2009, p. 233)

No entanto, Sacristan ainda alerta:

A autonomia sempre existe, mas suas fronteiras também. E preciso ver a
autonomia profissional de cada professor individualmente considerado, ou da
profissdo como um grupo de profissionais, dentro de um quadro de

determinantes da pratica. (SACRISTAN, 2000, p. 168)

E preciso considerar que e quais elementos interferem no grau de autonomia
que os professores tém sobre o curriculo, afinal o professor ndo decide de forma
totalmente autbnoma sobre sua propria pratica. Isso esta relacionado a uma série de
fatores, como: a formacédo profissional, o ambiente de trabalho, a interferéncia de

agentes externos a escola, como pais e instituicbes comunitarias.

A prética pedagodgica é condicionada por multiplos elementos e estes ndo se
restringem a acao individual nem exclusivamente pelos determinantes institucionais,
o professor decide sobre o rumo de sua acdo, mas também se encontra em uma

estrutura que o molda e o leva, mesmo sem esta seja sua opc¢ao, a determinado fim.

A pratica curricular dos professores da escola estudada. Na percepcdo dos
professores o ENEM é uma boa opcdo para o0 ingresso no ensino superior,
entretanto, apontam para 0. As implicacdes do ENEM para as préticas curriculares

O ENEM, dada a valorizacdo, enquanto elemento de mudanca e
reestruturacao curricular, tem sido um elemento de destaque na rotina escolar. Sua
repercussao em contextos locais tem atendido, e parte as inten¢cdes da proposta.
Escolas do ensino médio, como a que foi pesquisada, tanto publica como privadas
tem buscado reorientar seu planejamento para obter resultados satisfatérios no

exame.
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Na escola pesquisada, os professores mobilizaram estratégias para orientar o
ensino e a aprendizagem na dire¢cdo do curriculo apontado pelo ENEM
(desenvolvimentos de competéncias e conhecimento contextualizado e
interdisciplinar). Entretanto, o que se conseguiu foi uma mudanca nao no sentido de
reformar o curriculo, aquele que ja existia antes do ENEM, mas de pelo menos
repensar o modelo de ensino que os documentos do ENEM dizem querer superar.

A modificacdo no curriculo do ensino médio depende de multiplos fatores que
nao estdo somente na modificacdo da organizacao avaliativa, dependem de todo um
conjunto de mudancas que estéo anda por se fazer. Na discusséo sobre curriculo de
Sacristdn (2000) deixa claro essa multideterminacdo do curriculo, definindo os
diversos ambitos e niveis em que o curriculo se desenvolve. Este desenvolvimento
ndo depende apenas das praticas curriculares. Portanto, modificar o formato da
avaliacdo ou trabalhar em sala de aula uma metodologia com base no
desenvolvimento de competéncias, sem uma adequada analise das condicbes
estruturais da educacédo nao necessariamente modificard o ensino na escola. Uma
prova disso é que a escola pesquisada, nos ultimos anos ndo obteve grandes
diferencas de aproveitamento, seja no proprio processo, seja na avaliacdo do
ENEM.

O efeito que a divulgagéo das notas do ENEM e o ranqueamento de escolas
tem servido para aumentar o furor midiatico sobre a preparacdo para as provas.
Informa-se tudo sobre o ENEM, os dias de provas, como proceder, como acessar as
informagdes, a inscricAo em programas governamentais, mas 0S concertos e
desconcertos do exame ndo sdo por si sés suficientes para fomentar um ensino
médio de qualidade. O ENEM acabou por se tornar um grande vestibular que esta

induzindo mudancas ténues no curriculo do ensino médio.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

As politicas de curriculo e avaliacdo que surgiram no contexto das reformas
do ensino médio no Brasil, a partir do final da década de 1990, sdo baseadas no
modelo de curriculo de competéncias e habilidades e apresentam um discurso
marcado por principios das politicas de descentralizagdo do contexto neoliberal.
Essas politicas tém sido difundidas como parte de inten¢cdes do Estado brasileiro de
reformular a educacédo basica, imprimindo-lhe novos rumos condizentes com o

contexto global.

No ensino meédio, desde a LDB/1996 e as DCNEMs/1998, tem se
acompanhado os projetos oficiais de reestruturar seu curriculo, tornando mais
préximo das transformacfes pelas quais passou 0 mundo nas ultimas décadas. O
curriculo do ensino médio tem sido alvo de inUmeras criticas, por ser considerado
ultrapassado. Ao que parece o0 Ministério da Educacado, a partir de 2009, com a
reformulacdo do ENEM, buscou, induzir mudancas curriculares, a partir de uma
Matriz Curricular de competéncias e um modelo de avaliacdo com contetudo

interdisciplinar e contextualizado.

A visibilidade e notoriedade do Exame Nacional do Ensino Médio,
propiciadas pela abrangéncia e divulgacdo tem o tornado uma politica de
consideravel relevancia dentro das escolas de ensino médio publicas e privadas
brasileiras. O ENEM tem chegado aos contextos escolares e ao imaginario dos
estudantes, pais e profissionais. O esforco para preparar os estudantes para o
exame em levado muitas escolas e remodelar seu processo de ensino ao paradigma

da competéncias.

Além disso, com a ocupacédo do lugar dos tradicionais vestibulares, as provas
do ENEM tem se tornado a “menina dos olhos” da indUstria de cursos preparatorios
e de materiais didaticos. Pode-se afirmar que, hoje, a vinculacdo do ENEM com o
acesso a programas governamentais de ingresso no ensino superior, bem como sua
finalidade avaliativa e classificatoria que posicionam por resultados, produzem uma

busca de adequacao e modificacéo curricular nas escolas.
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Essas iniciativas parecem ter ficado alheias a situagdo perigosa de se
legitimar determinadas praticas que se engendram a partir da decisdo sobre
resultados de uma avaliacdo externa, eminentemente quantitativa. O ENEM,
considerando a integralidade do processo educativo, ndo é uma avaliacao
satisfatoria, pois avalia apenas uma parte do que se pode aprender e desenvolver

na escola.

Na escola publica de ensino médio de Igarapé-Miri, onde foi feita a pesquisa
de campo deste trabalho, o0 ENEM tem significado essa mesma perspectiva de
mudanca e melhoria de que j& se falou. A pratica pedagdgica foi impactada pela
opcao de se preparar melhor os estudantes para ENEM, somando-se a isso a
responsabilidade de melhorar a média da escola, que em 2011, ficou nos ultimos
lugares do ranking no estado do Para. Os professores passaram a integrar no
trabalho pedagogico, os objetivos de adequar suas praticas ao curriculo que
trabalhasse as competéncias e habilidades requeridas na Matriz de Referéncia do
ENEM. O principal meio de realizar isso foi através de avaliacbes formatadas a
semelhanca do modelo de provas do exame. A ideia era a mesma que sustenta a
inducdo curricular nas avaliagbes externas: se se passa a exigir determinados

critérios para serem avaliados, haverd uma busca por esses critérios.

Conclui-se, portanto, que o ENEM esta sim trazendo implicacdes para o
curriculo e préticas pedagdgicas no ensino médio, considerando que se constatou
gue houve mudancas no processo avaliativo, na metodologia e consequentemente
instigando uma tendéncia (ensino por competéncias) no proprio curriculo escolar,
Entretanto, essas implicacdes dizem respeito muito mais a modificacbes na rotina e
dindmica de ensino do que a aspectos estruturais da pratica pedagdgica, como a

motivacdo e base tedrica para se lidar com isso.

A modificagdo que uma politica como o ENEM tem provocado na escola
ocorre mais como uma exigéncia externa, uma vontade de néo ficar para tras, por
altimo, do que uma inciativa consistente de melhorar o padréo da escola média. O
ENEM tem apresentado evidentes impactos na organizagdo escolar e no curriculo,
mas isso nao quer dizer que haverado resultados confiaveis, afinal, 0 ensino medio

nao pode girar em torno de um exame.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA — PROFESSOR (A)
Identificagcéo
Nome:
Formagao:
Disciplina (s) que trabalha na escola:
Carga horéria da (s) disciplina na escola/dias:
Tempo de trabalho na escola:
Turmas em que ministra a disciplina na escola:

BLOCO 1 — PLANEJAMENTO

1 — Como & feito o planejamento curricular na escola?

2 - De que forma seleciona o que vai ensinar? Com base em que vocé estrutura o
curriculo para suas aulas?

3 — Vocé considera que as orientacGes curriculares oficiais impactam no curriculo
escolar? De que forma?

4 — Utiliza algum documento oficial como referéncia para o planejamento curricular
de sua (s) disciplina (s)?

5 — Que tipo de formacédo vocé considera adequada aos jovens do ensino médio? A
sua pratica educativa esta em consonancia com este tipo de formacgao?

BLOCO 2 — COMPREENSAO SOBRE O ENEM
1 — O que vocé pensa sobre o ENEM?

2 — vocé considera que o ENEM influéncia no curriculo escolar?

3 — Vocé conhece a matriz de referéncia do Novo ENEM? Sabe qual a perspectiva
ou tendéncia curricular embasa essa matriz e consequentemente as provas do
exame?

4 - O ENEM influencia em sua prética educativa?

5 — Os resultados das provas do ENEM sé&o validos para avaliar o processo
educativo na escola?

BLOCO 3 — RELAGAO DO ENEM COM A PRATICA PEDAGOGICA
1 — H& na escola plano ou iniciativa organizada coletivamente de estratégias ou
atividades relacionadas ao ENEM?
2 - O ENEM mudou alguma coisa na sua metodologia de ensino?

3 — Vocé delimita parte de suas aulas para trabalhar especificamente para o ENEM?

4 - Ha aproximacao de sua maneira de avaliar com a avaliagdo que é empreendia do
ENEM?

5 - Que efeitos/resultados 0 ENEM, enquanto indutor de um modelo curricular, pode
ter para o processo educativo no ensino médio?



98

APENDICE B - ROTEIRO PARA ENTREVISTA — EQUIPE GESTORA

Identificacéo

Nome:

Formacéo:

Funcao que trabalha na escola:

Carga horaria que trabalha na escola/dias:
Tempo de trabalho na escola:

1. Como é feita a organizacao e planejamento curricular da escola?

2. Qual o desempenho dos estudantes da escola no ENEM?

3. Ha divulgacao e discussao dos resultados na escola?

4. A escola incentiva a participacao dos alunos no ENEM?

5. Ha aproximacfes das avaliacGes da escola com o modelo avaliativo do ENEM?

6. Quais os efeitos dos resultados do ENEM para a escola? O ENEM tem
influenciado nas préticas educativas?
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APENDICE C - ROTEIRO PARA ANALISE DOCUMENTAL
PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO/PROPOSTA PEDAGOGICA DA ESCOLA

1. Que concepcao tedrico-metodoldgica caracteriza o planejamento curricular desta
instituicdo?

2. A prética docente € claramente definida?
3. As Matrizes Curriculares de Referéncia do ENEM estdo expressas na proposta
curricular da escola?
PLANO DE ENSINO DO (A) PROFESSOR (A)
1. Como as praticas pedagdgicas sao estruturadas no plano de aula?

2. A metodologia utilizada nos planos de aula € coerente com a concepcdo de
curriculo adotada pela instituicdo em estudo?

3. Como as competéncias e habilidades do ENEM estéo estruturadas nos planos de
aula?

4. Os conteudos presentes no planejamento curricular (32 série) estdo em
consonancia com os contetdos da Matriz do ENEM?

5. Os critérios avaliativos da disciplina sdo condizentes com o modelo avaliativo do
ENEM?
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , concordei em
participar como colaborador (a) da pesquisa realizada pelo mestrando Alzyr
Gongalves de Melo, do Programa de Pés-Graduagcdo em Educacdo da Universidade
Federal do Para, cujo objetivo € analisar as praticas curriculares de professores,
buscando compreender as implicagdes do Novo ENEM, para a configuragcdo das
mesmas. Consenti que fosse realizada uma entrevista (gravada e transcrita) e tive
acesso a leitura da transcricdo e oportunidade de adicionar esclarecimentos sobre o
que foi transcrito quando julguei necessario. Estou ciente de que os dados obtidos
nessa entrevista e esclarecimentos poderdo ser usados pelo mestrando em seus
trabalhos académicos e outras publicacbes dessa natureza, bem como sera
assegurada a ndo-divulgacao de minha identidade.

Igarapé-Miri — Pa, / /

Assinatura do (a) colaborador (a)

Alzyr Goncgalves de Melo



