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RESUMO

A investigacdo focaliza o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), em um periodo que vai
desde a sua criagdo — em 1998 — até os dias atuais, com foco especial na reformulacdo do
exame ocorrida em 2009. Ele ¢ investigado em uma dupla inscricdo — de reforma e de
mudanga —, que ¢ considerada, simultaneamente, produtora de politicas de curriculo e de
processos de regulagdo social. Tal empreendimento ¢ realizado a partir de uma abordagem
discursiva para a Historia do Curriculo, proposta por Marcia Serra Ferreira no Grupo de
Estudos em Historia do Curriculo, no didlogo com Michel Foucault e alguns de seus
interlocutores no campo do Curriculo (Thomas Popkewitz; Rosa Maria Bueno Fischer;
Alfredo Veiga-Neto), e busca compreender como a criacdo desse exame resultou na
formulacdo de uma prdtica discursiva especifica. Interessa, especialmente, visibilizar os
enunciados que ndo apenas compareceram na composicdo dessa pratica discursiva como
regularam suas condigdes enunciativas. A partir da analise de um vasto conjunto de fontes,
que compreendeu documentos relativos ao Enem, produzidos em diferentes momentos
historicos, e a reforma do ensino médio ocorrida no final da década de 1990, evidenciamos as
regularidades discursivas a que o exame esteve submetido. Nesse movimento, destacamos o
papel que algumas inovagoes trazidas tanto pela reforma do ensino médio como pelo Enem
exerceram no didlogo com as disciplinas escolares que tradicionalmente organizaram o ensino
médio. No didlogo com Thomas Popkewitz, buscamos visibilizar como o Enem, por meio de
praticas alquimicas, vém produzindo uma forma particular de se conceber o conhecimento.
Em uma perspectiva onto-epistemoldgica, argumenta-se que as nogdes de competéncias e
habilidades, contextualiza¢do, situagdo-problema e interdisciplinaridade, bem como os
principios da psicometria e da Teoria de Resposta ao Item, tém, no didlogo com as tradi¢des
relativas as disciplinas escolares, configurado o que concebemos como conhecimento. Este
por sua vez vém nos informando ndo apenas o que devemos saber como estudantes e
professores do/no ensino médio, mas que tipos de sujeitos devemos ser como discentes e
docentes.

Palavras-chave: Curriculo; Discurso; Exame Nacional do Ensino Médio; Historia do
Curriculo; Politicas de Curriculo.
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ABSTRACT

The research is focused on the Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), in a period ranging
from its creation — in 1998 — to the present day, putting light over the reformulation of the
exam in 2009. This exam is investigated in a double inscription — as reform and as change —
which is considered to be both a producer of curriculum policies and processes of social
regulation. This project is based on a discursive approach to Curriculum History, proposed by
Marcia Serra Ferreira in the Curriculum History Study Group, in dialogue with Michel
Foucault and some of his interlocutors in the field of Curriculum (Thomas Popkewitz, Rosa
Maria Bueno Fischer, Alfredo Veiga-Neto), and seeks to understand how the creation of this
exam resulted in the formulation of a specific discursive practice. It is especially important to
make visible the statements that not only appeared in the composition of this discursive
practice, but also regulated its enunciative conditions. Based on the analysis of a vast set of
sources, which included documents related to Enem —produced at different historical
moments — and to the high shool reform in the late 1990s, we showed the discursive
regularities to which the examination was submitted. We highlighted the role that some
innovations brought with the high school reform and Enem have exercised in dialogue with
the school disciplines that traditionally organized high school. In dialogue with Thomas
Popkewitz, we seek to see how the Enem, through alchemic practices, have produced a
particular form of conceiving knowledge. In an onto-epistemological perspective, it is argued
that the notions of competences and abilities, contextualization, problem solving and
interdisciplinarity, as well as the principles of psychometry and Item Response Theory, have,
in the dialogue with the traditions related to the disciplines School, configured what we
conceive as knowledge. This in turn has informed us not only what we should know as
students and teachers in high school, but what types of subjects we should be as students and
teachers.

Keywords: Curriculum; Discourse; Exame Nacional do Ensino Médio; Curriculum History;
Curriculum Policies.



Andifes

Aneb
ANPEd
Anresc
Consed
DCNEM
Enade

ENC

Encceja

IBGE
IDD

IFES
Inep

MEC
OCEM
PCN
PCNEM
PCN+

PNAD
ProEM
Prouni
Saeb
Sisu
TCT
TRI

Lista de Abreviaturas e Siglas

Associagdo Nacional de Dirigentes de Instituicoes de Ensino
Superior

Avaliacido Nacional da Educacdo Bésica

Associagdo Nacional de P6s-Graduagado e Pesquisa em Educacdo
Avaliacao Nacional do Rendimento Escolar

Conselho Nacional de Secretarios da Educacao

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
Exame Nacional de Cursos

Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e
Adultos

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas

Indicador de Diferenca entre os Desempenhos Observado e
Esperado

Institui¢cdes Federais de Ensino Superior

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira

Ministério da Educagado

Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio

Parametros Curriculares Nacionais

Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
Orientagdes Educacionais Complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais

Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios

Programa Ensino Médio Inovador

Programa Universidade para Todos

Sistema de Avaliagdo da Educacio Bésica

Sistema de Selecdo Unificada

Teoria Cléssica dos Testes

Teoria da Resposta ao Item

Xi



INDICE

Introducao
Focalizando os objetivos e a(s) questdo(des) de pesquisa.
Justificando a pertinéncia da investigacao proposta.

Capitulo I
Amalgamas de luz e sombras do objeto: a constru¢do de um olhar para a
interface curriculo e avaliacdo.
1.1 Avaliagdo educacional e as questdes curriculares: quais didlogos?
1.2 Em direcdo a uma abordagem discursiva — alguns caminhos
trilhados pelo Grupo de Estudos em Historia do Curriculo e pelo
Niicleo de Estudos do Curriculo da UFRJ.
1.2.1 Por uma abordagem discursiva das politicas de avaliacao
e de curriculo.
1.2.2 Enem: entre sentidos de reforma e mudanga.
1.3 Processos de subjetivacdo nas politicas de curriculo e avaliagao.
1.3.1 O surgimento do sujeito moderno.
1.3.2 Uma morte sem funeral.
1.3.3 A morte do sujeito sob suspeita.
1.4 Construindo o campo empirico da investigacdo proposta.

Capitulo II
Descendo aos pordes, construindo arquivos: as enunciagdes da produgdo
académica sobre o Enem (1998-2013).
2.1 Encontrando Foucault — alguns didlogos promovidos pelo campo
da Educacao.
2.2 O que nos dizem as pesquisas que dizem algo sobre o Enem?
2.2.1 Entrando na ordem do discurso: habilidades e
competéncias, TRI, psicometria.
2.2.2 Naturalizando o Enem: o exame como parametro para a
realizacdo de pesquisas.
2.2.3 Enem e curriculo: didlogos (im)possiveis?

Capitulo IIT

Entre politicas e histdrias: a trajetéria do Exame Nacional do Ensino Médio.

3.1 Tempo e Narrativa nas politicas de avaliacdo.
3.2 Vamos reescrever a Historia das Politicas Educacional? Outros
olhares para o Enem.
3.2.1 Politicas de avaliagdo e politicas de curriculo.
3.2.2 O Exame Nacional do ensino Médio: uma urgéncia
inventada.
3.2.3 Entre tradi¢cdes e mudangas: as inovagdes como forca de
manutencao.

10
12

16
17
21
28
32
39
40
42

47
51

54

56
64

70
75
76
82
87

95
96

101

113

xii



Capitulo IV

Os alquimistas estdo chegando: discri¢ao e siléncios na producao do novo Enem
4.1 Configurando o conhecimento a ser avaliado: as areas de conhecimento como
principio de integracdo curricular.
4.2 Competéncias e habilidades, psicometria e TRI: problematizando o viés
psicoldgico da reforma do Ensino Médio.
4 3. Fabricando os sujeitos que se quer: subjetividades discentes e docentes
projetadas pelo Enem.

Consideracdes Finais
Referéncias Bibliogréficas
Anexo |

Anexo 11

Anexo II1
Anexo IV

126
139

151

161

168

177

189
202
204
217



Introducao

Essa pesquisa tem por foco a investigacdo do Enem — o Exame Nacional do Ensino
Meédio — como uma pratica discursiva que tem contribuido para significar tanto o ensino
médio quanto o curriculo dessa etapa da educagdo. Apresento-me especialmente interessado
em compreender como o conjunto de documentos/monumentos que instituem esta politica a
identificam como reformadora do ensino médio e, simultaneamente, indutora da pretendida
mudanga curricular. Entendo que tal processo produz, concomitantemente, politicas de
curriculo para o referido nivel de ensino e processos de regulagdo social, com efeitos sobre as
subjetividades docentes e discentes envolvidas nessa etapa da educagdo escolar.

Falar sobre o desenvolvimento do interesse por esse objeto de estudo é, de certa
forma, contar um pouco da minha trajetoria profissional e académica, percebendo as
diferentes posicdes que pude ocupar em momentos distintos, e de como venho me
constituindo como um profissional que reflete, pesquisa e age no campo da educagdo. No
fazer dessa investigagdo, fui construindo algumas memdrias sobre as vias que venho trilhando
em minha formacdo e que me fizeram deslizar, me reorientaram e me levaram por outros
tantos caminhos perigosos e desafiadores. Uso tais termos para caracterizar essa trajetoria,
pois entendo que, no decorrer dessa investigacdo, ampliei 0 meu contato com autores situados
em perspectivas tedricas identificadas com o prefixo pds — pds-estruturais, pés-modernas, ou,
para usar um termo mais abrangente, pos-criticas. Tais perspectivas tém em comum o fato de
desafiarem algumas certezas construidas no ambito da modernidade, colocando-as em xeque
ou mesmo ameacgando a existéncia das mesmas.

Assumi, ao me enveredar por tais caminhos, um duplo risco que envolve a
desestabilizacdo de algumas dessas certezas, que também sdo formadoras da minha
subjetividade, e a producdo de uma lente tedrica que permita abordar o Enem em uma
dimensdo produtiva. Preocupo-me em fazer tal esclarecimento pois venho percebendo que,
nesse fazer, ocorreu uma inflexdo do meu olhar para o objeto em foco. No didlogo com
autores que se posicionam nessas perspectivas teoricas, venho me percebendo, a partir de um
certo momento, menos preocupado com as respostas a que eu poderia chegar e mais
interessado em como minhas questdes de pesquisa puderam ser produzidas (BAKER &
HEYNING, 2004). Quais sdo as condi¢des que t€ém possibilitado a formulacao de tais
questionamentos? O que t€m propiciado a irrup¢do desses enunciados que se tornam, agora,
questdo e objeto de pesquisa? Em meio a quais sistemas de raciocinio tem sido possivel

conceber o Enem como indutor da mudanga que se quer para o ensino médio no Brasil? Como
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foi possivel conceber, a partir de um certo momento, que uma avaliagdo pudesse se tornar,
simultaneamente, operadora e instrumento de verificacdo da reforma curricular intencionada?

Nao pretendo, com isso, reconstruir um come¢o, dando um sentido originario ao
objeto de pesquisa que abordo nessa investigacdo, tampouco as questdes que foram
elaboradas e, com o tempo, reformuladas e ressignificadas. Antes, quero poder pensar como a
ocupac¢ao das diferentes posicdes de sujeito a que me referi anteriormente vém constituindo,
historicamente, a minha subjetividade, ou seja, como pude chegar a formular tais questdes da
forma como realizado. Em outras, e talvez melhores palavras, interessa-me saber como pude
me constituir sujeito:

Que questiona, segundo uma certa grade de interrogagdes explicitas ou nao,
e que ouve, segundo um certo programa de informagdo; [...] sujeito que
observa, segundo um quadro de tragos caracteristicos, € que anota, segundo
um tipo descritivo; [que] est4 situado a uma distincia perceptiva 6tica cujos
limites demarcam a parcela de informacgdo pertinente. (FOUCAULT, 2012,

p. 63)

Nesse sentido, ainda que nao me considere inscrito, nem pretenda, nesse momento, me
somar aos que optam pela autobiografia como método de pesquisa, julgo importante trazer a
tona aspectos dessa trajetoria que me constituem pesquisador no campo da Educagdo e, mais
especificamente, no campo do Curriculo. Nessa multipla constituicdo, tais aspectos tém
também originado olhares produtivos para esse objeto que ¢ o Enem. Afinal, ainda que eu
conhega o exame héa pelo menos 15 anos, foram diferentes os pontos de vista que construi
sobre ele ao longo desse periodo: como professor da disciplina Biologia, em institui¢des
escolares de ensino médio, ressignificando as minhas experiéncias de estudante na educagdo
basica e na formagdo de professores; em seguida, como pesquisador do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) que atua, produz e reflete sobre o
Enem; e, finalmente, ocupando essa posi¢do de sujeito — a de estudante de doutorado em um
programa de pods-graduacdo em Educacdo — que alga o exame a uma nova condi¢do, a de
objeto de pesquisa.

Considero a ocupacdo dessas diferentes posi¢cdes e a producdo dessa pesquisa nao
como uma relagdo de causalidade. Ao invés disso, prefiro entender a ocupacdo dessas
diferentes posi¢des como a propria construcdo das condigdes de possibilidade para a
constitui¢do de minha subjetividade. E a partir tanto da ocupagio dessas posi¢des de sujeito
quanto pelo deslocamento entre elas que me permito abordar o Enem em uma perspectiva que

o0 percebe ndo apenas como um mecanismo de avaliagdo, mas como uma politica cultural que



forja sentidos sobre curriculo, conhecimento escolar, disciplinas escolares, areas do
conhecimento, ensino médio, juventude e qualidade da educagdo, entre outros.

Entre os anos de 2006 e 2008, atuei como professor de Ciéncias e Biologia, nos niveis
fundamental e médio, em instituicdes publicas e privadas, no estado do Rio de Janeiro. Nesse
periodo, comecei a perceber como minha pratica docente era impactada pelas avaliagdes de
diferentes maneiras. As avaliagdes produzidas por mim me faziam refletir sobre a existéncia
de um conhecimento passivel de se transformar em um item de prova, ao passo que tantos
outros conhecimentos ndo podiam ser objeto de avaliagdo. Um determinado conhecimento,
por estar em uma prova, assumia um certo valor em relagdo aos outros; afinal, ndo ¢ raro que
estudantes tendam a estudar o que vai ‘cair’ na prova. As avaliagdes externas, por sua vez, me
impactavam a medida que eu percebia, na emergéncia daqueles enunciados, a mensagem de
que era aquele o conhecimento que deveria ser ensinado/aprendido na escola. Uma avaliagdo
como o Enem, portanto, apesar de naquela época ainda ndo possuir a for¢ca que tem hoje, era
para mim um sinalizador do que conta como conhecimento escolar e do que poderia vir a se
tornar uma questdo de prova, definindo, em certa medida, que tipo de professor eu deveria ser
e que tipo de estudantes meus alunos seriam. Embora eu ainda ndo pudesse mensura-la, essa
experiéncia me marcaria de modo significativo e influenciaria a forma como eu passaria a ver
ndo somente o Enem, mas as avaliagcdes em larga escala de uma forma geral.

Em 2008, ingressei como Pesquisador-Tecnologista em Informacdes e Avaliacdes
Educacionais no Inep. Naquele ano, o ingresso de novos servidores por meio de concurso
publico representou um incremento significativo no nimero de servidores do 6rgdo. Afinal,
na ocasido, o 6rgao contava com um corpo técnico reduzido, composto por poucos servidores
‘de carreira’, sendo a maior parte da equipe formada por profissionais terceirizados,
consultores e ocupantes de cargos de dire¢do e assessoramento. As atividades conduzidas,
contudo, estavam em consonancia com a missdo do 6rgdo no cenario educacional brasileiro,
sendo bastante numerosas e de grande complexidade, o que envolvia, por exemplo — para citar
apenas ac¢oes ligadas a Educacdo Basica —, os seguintes exames ¢ avaliagdes: Provinha Brasil,
Avaliag¢io Nacional da Educagio Basica (popularmente conhecida como ‘Saeb’)’, Avaliagio
Nacional do Rendimento Escolar (a Prova Brasil), Exame Nacional para Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos, além, ¢ claro, do Enem. Soma-se a essas
avaliagdes/exames as acdes relativas ao Censo Escolar, um levantamento de dados estatistico-

educacionais realizado com a colaboragdo de secretarias municipais e estaduais em todo o

! Apesar de o Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (Saeb) abranger a Aneb e a Anresc, por uma convengéo
social, a Aneb € referida como Saeb e a Anresc como Prova Brasil.
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territorio nacional.

Desde o meu ingresso no Inep, pude evidenciar o quanto tais acdes assumem
importancia no cendrio educacional, uma vez que estariam relacionadas a um conjunto mais
amplo de politicas que teria o papel de garantir a qualidade da educagdo bésica no pais. Ao
fornecer uma base de informacgdes sobre a educacdo brasileira, elas também exercem
regulagdo, razdo pela qual acabam se tornando alvo de uma série de debates nas institui¢cdes
de ensino, secretarias, redes, sistemas e no cenario académico. Dentre os processos que
ganham especial atencdo estd o Enem, a se notar o destaque que sua aplicagdo tem recebido
por parte da grande midia desde o ano de 2009.

Foi neste ano que o Ministério da Educagdo (MEC) apresentou uma proposta de
reformulacdo do exame, que ¢ aplicado, anualmente, em todo o territério nacional, desde
1998. Antes de abordar mais centralmente a reformulagdo do Enem, me permito uma breve
contextualizagdo historica. Desde a segunda metade da década de 1990, mais especificamente
apos a publicacdo da atual Lei de Diretrizes e Bases (LDB) — Lei n° 9.394/96 —, uma série de
documentos que caracterizariam uma reforma curricular tem sido elaborada com foco no
ensino médio, o que mostra uma preocupacao crescente com a necessidade de definicao tanto
das finalidades quanto da identidade dessa etapa da educagdo. Dentre tais documentos,
podemos destacar, por exemplo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio®
(DCNEM), os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), as
Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) e as Orientagdes Educacionais
Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN+). Nesse cenario, ganham
destaque os mecanismos de avaliacdo, tais como o Saeb e o Enem.

No momento de sua emergéncia, o Enem se constituiu como um instrumento de
“avaliagdo individual e de carater voluntario, oferecido anualmente aos concluintes e egressos
do ensino médio, com o objetivo principal de possibilitar uma referéncia para autoavaliagdo, a
partir das competéncias e habilidades que o estruturam” (INEP, 2006, p. 7). Ainda que nesse
primeiro momento o foco estivesse sobre a auto-avaliagdo, um de seus objetivos ja era o de se
constituir como modalidade alternativa ou complementar aos processos seletivos para o
acesso ao ensino superior, como define a Portaria n® 438, de 28 de maio de 1998:

I — conferir ao cidaddo parametro para auto-avaliagdo, com vistas a
continuidade de sua formagao e a sua inser¢do no mercado de trabalho;

II — criar referéncia nacional para os egressos de qualquer das modalidades
do ensino médio;

* Referimo-nos tanto a versdo deste documento publicada em 1998 (Resolugdo CNE/CEB n°03, de 26 de junho
de 1998) como a atual (Resolucdo CNE/CEB n° 02, de 30 de janeiro de 2012), que traz uma série de inovagdes
em relagdo ao documento anterior.
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III — fornecer subsidios as diferentes modalidades de acesso a educagao
superior

IV - constituir-se em modalidade de acesso a cursos profissionalizantes pds-
médio. (BRASIL, 1998)

O uso do exame como parte dos processos seletivos as carreiras do ensino superior
aumentou com o passar dos anos, principalmente a partir de 2005, quando sua utilizagdo se
tornou obrigatdria para aqueles que desejavam concorrer as bolsas de estudo oferecidas no
ambito do Programa Universidade para Todos (Prouni).

Compreendo, no didlogo com Schwartzman (2005), que certas avaliagdes de nova
geragdo’, como é o caso do Enem, podem ter “alto risco” para os estudantes, ja que afetam
suas chances de entrar em um curso universitario ou de conseguir uma posi¢do no mercado de
trabalho, o que ja se encontra expresso acima. Simultaneamente, percebo que tais objetivos
constituiram-se em enunciados que evidenciam, em sua superficie, a intencionalidade de
operar a reforma curricular’, 4 medida que se pretendia que o Enem atuasse tanto no sentido
de se tornar uma ‘referéncia nacional para os egressos de qualquer das modalidades do ensino
médio” (BRASIL, 1998), como constituindo-se em um “critério para a avalia¢do das proprias
escolas secundarias aonde os alunos se formam” (SCHWARTZMAN, 2005, p. 23).

A emergéncia de tais enunciados e a constitui¢do de um discurso em torno do papel
que a avaliacdo teria no sentido de averiguar o cumprimento dos objetivos curriculares
contribuem para pensarmos a fungdo estratégica que o Enem passou a desempenhar no pais.
Tal papel estaria ligado a um conjunto de politicas de inducdo da reforma curricular proposto
para o ensino médio. Essa proposta de reforma, que teve a LDB como principal marcador
temporal, consolidou-se em 1998 nas DCNEM. Os PCNEM, construidos concomitantemente
as DCNEM, também tiveram importante papel na difusdo dos principios da proposta
(BRASIL, 2000). E importante ressaltar que tais iniciativas ndo ocorrem de forma isolada; ao
invés disso, podemos observar que o movimento reformista observado no Brasil esta

relacionado com o que Levin (1998 apud BALL; MAGUIRE & BRAUN, 2012) denominou

? Schwartzman (2005) utiliza o termo avaliagées de nova geragdo para se referir a um conjunto de avaliagdes
caracterizado por valorizar tanto as opinides e avaliacdes dos professores, que buscariam um consenso sobre os
contetidos e critérios das avaliagdes, como a utilizagdo de procedimentos estatisticos complexos, manejados por
profissionais tais como estatisticos, psicometristas e sociélogos que ndo necessariamente estdo associados a
institui¢des de ensino, mas a 6rgdos do governo, institutos de pesquisa e agéncias voltadas a avaliag@o.

* Afinal, como discutirei mais detidamente adiante, de acordo com o texto de apresentagdo da Fundamentacdo
Teorico-Metodologica, “o Enem tem, ainda, papel fundamental na implementagdo da Reforma do Ensino Médio,
ao apresentar, nos itens de prova, os conceitos de situagdo-problema, interdisciplinaridade e contextualizagdo
que sdo, ainda, mal-compreendidos e pouco habituais na comunidade escolar. A prova do Enem, ao entrar na
escola, possibilita a discussdo entre professores e alunos dessa nova concepgdo de ensino preconizada pela LDB,
pelos Parametros Curriculares Nacionais e pela Reforma do Ensino Médio, norteadores da concepgéo do exame”
(INEP, 2006).
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de ‘epidemia’ de proporgdes globais e que teve seu inicio ha cerca de vinte anos atrads. Como
Ball, Maguire & Braun (2012, p. 9) sugerem ao abordar, especificamente, as reformas em
curso no Reino Unido e na Inglaterra:

[A] reforma pode ser percebida, em grande extensdo, pela proliferacdo de
politicas com foco na educagdo, que tém sido apropriadas pelo poder central,
sobretudo no que se refere ao processo de producdo das politicas, com a
intengdo de controlar, gerenciar e transformar a educacdo, ‘modernizando-a’
e permitindo assim, um ‘aumento dos padrdes’”.

Nesse sentido, tal ‘epidemia’ se evidencia no fato de que os documentos citados, que
integram um conjunto de politicas para o ensino médio, convergem para sustentar certos
conceitos que emergiram no contexto dessa reforma. Assim, a reforma educacional da década
de 1990 e, mais especificamente, a reforma do ensino médio, se constitui na propria
possibilidade de que possamos hoje enunciar termos como sifuagdo-problema,
interdisciplinaridade e contextualizag¢do. Esses enunciados, por sua vez, constituiram-se em
alguns dos principios curriculares da referida reforma. Dessa forma, além dos objetivos de
autoavaliacdo e de selecdo ao ensino superior, 0 exame teria, por meio de seus itens de prova,
o papel e a possibilidade de apresentar & comunidade escolar tais conceitos (INEP, 2006).

Contudo, foi somente a partir de 2009 que a intencionalidade de induzir a
reestruturacdo dos curriculos do ensino médio ficou mais evidente. E € nesse periodo,
também, que minha trajetdria pessoal/profissional/académica se cruzou com os processos que
viriam a configurar o ‘novo’ Enem. Afinal, desde meu ingresso no Inep estive lotado na
Diretoria de Avaliagdo da Educacdo Bésica, unidade responsdvel pela condugdo das
avaliacdes e exames voltados para todos os niveis da educacdo basica. Foi nesse momento
que o MEC colocou em debate os processos seletivos para o ingresso nos cursos superiores
entdo vigentes. Sem pretender questionar a legitimidade dos vestibulares promovidos pelas
diferentes Instituicdes de Ensino Superior (IES), uma vez que estes seriam tidos como
“necessarios, honestos, justos, imparciais e que diferenciam estudantes que apresentam
conhecimentos, saberes, competéncias e habilidades consideradas importantes”®, o debate
girou, basicamente, em torno dos possiveis ganhos que resultariam da unificacdo desses
variados processos seletivos. Tal unificag@o tornaria a inscri¢do dos estudantes em processos
seletivos de diferentes instituicdes menos dispendioso no que diz respeito aos valores das

taxas cobradas, aos custos gerados pelo deslocamento e hospedagem para realizacdo de tais

> Tradugdo livre.
% Proposta 4 Associagdo Nacional dos Dirigentes das Institui¢des Federais de Ensino Superior. Disponivel em :
http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=310+enen.br. Acesso em 23 jun. 2014.
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exames, além de propiciar a racionalizagdo da competicdo pelas vagas oferecidas para essa
etapa da educag@o. O documento dirigido a Associacdo Nacional de Dirigentes de Institui¢des
de Ensino Superior (Andifes), que continha a proposta de reformulagdo do Enem, reconhecia
também que, ainda que involuntariamente, os vestibulares tradicionais tinham a capacidade de
orientar o curriculo do ensino médio e que, por tal razdo, a utilizacdo do Enem como processo
seletivo unificado teria o potencial de induzir a reestruturagao dos curriculos. Nesse sentido, o
documento faz um chamamento as IES “para que assumam necessario papel, como entidades
auténomas, de protagonistas no processo de repensar o ensino médio, discutindo a relagdo
entre conteudos exigidos para ingresso na educagdo superior e habilidades que seriam
fundamentais, tanto para o desempenho académico futuro, quanto para a formagdo humana’’,

Passados dez anos dos primeiros movimentos da pretendida reforma do ensino médio,
o MEC reorientou suas agdes conferindo agora ao Enem um papel ainda mais central na
reestruturacdo dos curriculos dessa etapa da educacgdo bésica. Tal reorientagdo significou a
possibilidade de colocar em cena® (BALL, MAGUIRE & BRAUN, 2012) muitos dos
conceitos que emergiram no ambito da reforma, como o de competéncias e habilidades,
veiculados para o ensino médio e presentes no conjunto de documentos que orientou a
reforma — LDB, DCNEM, PCNEM, OCEM, PCN+. Afinal, como podemos ver na Proposta a
Associagdo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior:

Um exame nacional unificado, desenvolvido com base numa concepg¢do de
prova focada em habilidades e contetdos mais relevantes, passaria a ser
importante instrumento de politica educacional, na medida em que
sinalizaria concretamente para o ensino médio orientagdes curriculares
expressas de modo claro, intencional e articulado para cada area de
conhecimento’.

O exame, a partir dessa reformulagdo, passou a assumir uma centralidade na politica

educacional, mas, para isso, passou por uma série de mudangas. A proposta de matriz de

7 Idem.

¥ Utilizo o termo “colocar em cena” para me referir a nogio de “enactment” empregada pelo autor Stephen J.
Ball e colaboradores. Como apontado por Mainardes e Marcondes (2009), Ball utiliza o termo enactment para
problematizar a ideia de que as politicas sdo implementadas, em uma perspectiva que assume que os sentidos da
pratica ja estdo pré-definidos nos textos das politicas. Alternativamente, o autor entende que tais textos podem
ser apresentados/representados de diferentes maneiras. Essas diferengas resultam do processo de tradugdo das
politicas em praticas, o que envolve uma diversidade de fatores que vdo desde a alternacdo entre a modalidade
textual e a modalidade pratica, até a mediacdo entre essas duas modalidades que é realizada pelos atores que
representam a politica. Aqui, encarando o problemas da tradugdo, no sentido linguistico, e percebendo que o
enactment envolve simultaneamente processos de interpretagdo, ressignificagdo e apresentagdo/representacdo,
opto pelo termo colocar em cena para problematizar a forma como os enunciados de determinadas politicas s&o
também traduzidos em outras politicas para serem colocados em pratica ou se tornarem mais tangiveis pelos
contextos da pratica.

? Proposta 4 Associagdo Nacional dos Dirigentes das Institui¢des Federais de Ensino Superior. Disponivel em :
http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=3 10+enen.br. Acesso em 23 jun. 2014.
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referéncia se aproximou daquela utilizada para o Exame Nacional para Certificagdo de
Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja), organizando-se em quatro dareas do
conhecimento: (i) Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; (ii) Matematica e suas
Tecnologias; (iii) Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; e (iv) Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias. Dessa forma, no que diz respeito a organizagdo do conhecimento, o novo
formato do exame se aproximou das DCNEM'® e dos demais documentos curriculares,
mostrando certa coeréncia entre as diferentes politicas de curriculo para o ensino médio
(BRASIL, 2009).

Desde entdo, o Enem é composto por um conjunto de quatro provas, uma prova
correspondente a cada area, com 45 itens de resposta do tipo multipla escolha, além de uma
proposta de redagdo. Uma novidade trazida com o ‘novo’ Enem diz respeito a forma como a
nota ¢ calculada. No atual formato do exame, os desempenhos obtidos pelos participantes sao
calculados por meio da Teoria de Resposta ao Item (TRI). A justificativa para a adogao dessa
metodologia de calculo ¢ baseada no fato de que tal técnica permitiria a comparagdo dos
resultados obtidos em diferentes edicdes do exame, o que possibilitaria, por exemplo, a
aplica¢do de mais de uma edi¢do no mesmo ano. Pelo mesmo principio, seria possivel, a partir
da TRI, a elaboragdo de uma escala de proficiéncia em que os dados relativos aos
desempenhos obtidos pelos participantes e as dificuldades dos itens de prova fossem nela
posicionados'".

A reformulacdo, além de compartimentalizar o exame em areas identificadas com os
pressupostos das DCNEM e de fazer recurso a TRI para o céalculo da nota, envolveu a
participa¢do da comunidade académica para defini¢do dos conteudos a serem avaliados pelo
Enem'”. Tais mudangas alteraram o exame significativamente e acabaram por distancia-lo de
seu formato e proposta original. Assim, o “objetivo principal de possibilitar uma referéncia
para auto-avaliacdo, a partir das competéncias e habilidades que o estruturam” (INEP, 2006),
ainda que continue figurando entre as finalidades do Enem, passa a dividir a sua centralidade
com outros objetivos como, por exemplo, o de o Enem se constituir em uma “modalidade

alternativa ou complementar aos exames de acesso aos cursos profissionalizantes, p6s-médios

' F importante salientar, todavia, que de maneira diversa daquela instituida pela Resolugio CNE/CEB n°03, de
26 de junho de 1998, Ciéncias da Natureza e Matematica sdo, no ‘novo’ Enem, areas distintas ¢ cada uma conta
com uma prova especifica.

! Nota Técnica - Teoria de Resposta ao Item. Disponivel em:
http://download.inep.gov .br/educacao_basica/enem/nota_tecnica/2011/nota_tecnica_tri_enem_18012012.pdf.
Acesso em: 02 ago 2015.

12 Deacordocoma proyosta encaminhada @ Associagdo Nacional dos Dirigentes das Institui¢des Federais de Ensino

m relag@o ao conjunto de contetdos, este seria construido em parceria com a comunidade académica, neste caso especifico, as IFESss. Disponivel

«

Superior, e
em : http://portal. mec.gov.br/index.php?Itemid=310+enen.br. Acesso em 23 jun. 2014.
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e a Educagdo Superior” (BRASIL, 2009). Ainda que ndo sejam completamente incompativeis,
nessa tese colocamos sob suspeita o qudo bem tantos objetivos podem ser atendidos por um
mesmo instrumento de avaliagio'®. Alguns criticos, como ¢ o caso de Schwartzman (2011),
argumentam que nesse ‘jogo’ prevalece o viés académico, que, para o autor, permeia toda a
educagdo brasileira. Afinal, para atender a essa infinidade de objetivos, o0 Enem precisa cobrir
um curriculo ‘enciclopédico’, gerando uma prova muitas vezes longa e cansativa. Tal hipotese
de um alargamento do escopo de contetidos abrangidos pelo exame seria corroborada pelo
texto da proposta encaminhada pelo MEC a Andifes, em que consta a afirmacdo de que:

Um cuidado especial devera ser tomado quanto a complexidade dos itens
que compordo os testes. Tendo por base a finalidade de selecdo que o Enem
assumird e uma expectativa de candidatos extremamente preparados, ¢é
fundamental que o delineamento dos testes comporte um numero razodvel de
itens de alta complexidade, capaz de discriminar alunos de altissima
proficiéncia daqueles de alfa proficiéncia. Isso significa que os testes devem
ser muito informativos também para a faixa superior da escala."*

A proposta de unificagdo do processo de selecdo aos cursos superiores por meio da
utilizacdo do Enem, um instrumento até entdo reconhecidamente inovador em funcdo de sua
ruptura com o padrdo de questdes usualmente aplicadas nos vestibulares, pode, de fato, ter
resultado na op¢ao pela ‘curvatura da vara’ para um viés académico. Ao invés de pensar nisso
como um problema, prefiro olhar para os aspectos produtivos que resultam dessa opgdo. A
adocdo de instrumentos como os utilizados pelo exame significou uma ruptura consideravel
com os vestibulares ‘tradicionais’. Afinal, a associa¢do de conceitos como os de competéncias
e habilidades, assim como os de situagdo-problema, interdisciplinaridade e contextualizagdo,
a uma lista de contetidos promoveu uma espécie de hibridizagdo que ndo restringiu a
possibilidade de elaboracdo de questdes de provas nos moldes antigos e, dessa forma, acabou
sinalizando em que se deve pautar a abordagem dos contetidos no ambito do ensino médio.

Ao acompanhar tal mudanga e imerso em uma série de leituras do campo do Curriculo

13 “Constituem objetivos do Enem: I - oferecer uma referéncia para que cada cidaddo possa proceder a sua auto-
avaliagdo com vistas as suas escolhas futuras, tanto em relagdo ao mundo do trabalho quanto em relagdo a
continuidade de estudos; II - estruturar uma avaliagdo ao final da educago basica que sirva como modalidade
alternativa ou complementar aos processos de selegdo nos diferentes setores do mundo do trabalho; III -
estruturar uma avaliagdo ao final da educag@o basica que sirva como modalidade alternativa ou complementar
aos exames de acesso aos cursos profissionalizantes, pés-médios e a Educagdo Superior; IV - possibilitar a
participagdo e criar condi¢des de acesso a programas governamentais; V - promover a certificagdo de jovens e

adultos no nivel de conclusdo do ensino médio nos termos do artigo 38, §§ 1°e2°daLein’ 9.394/96 - Lei das
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional(LDB); VI - promover avaliagdo do desempenho académico das escolas
de ensino médio, de forma que cada unidade escolar receba o resultado global; VII - promover avaliagdo do
desempenho académico dos estudantes ingressantes nas Instituicdes de Educagdo Superior.” (BRASIL, 2009)

' Proposta 4 Associa¢io Nacional dos Dirigentes das Instituigdes Federais de Ensino Superior. Disponivel em :
http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=3 10+enen.br. Acesso em 23 jun. 2014.
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— mais especificamente aquelas relacionadas as Disciplinas Escolares e a Histéria e as
Politicas de Curriculo —, uma vez que encontrava-me, naquele momento, cursando o
mestrado, comecei a construir um certo distanciamento do Enem, de modo que passei a
conceber a possibilidade de olhar para o exame como um objeto de pesquisa. Somou-se a isso
o fato de que os olhares que tém sido direcionados ao exame partem, em grande parte, de
pesquisadores associados ao campo das politicas publicas ou da avaliagdo'’. Assim, comecei a
perceber o exame como um interessante objeto de pesquisa, cuja investigacdo, a partir do
campo do Curriculo, poderia contribuir para compreendermos as complexas relagdes entre
avaliacdo e curriculo, e o papel que tais politicas tem exercido sobre a educagdo basica.

E a partir da ocupagio dessas diferentes posi¢des que vim elaborando esse olhar que
constroi o Enem como um objeto de pesquisa. E é com a intengdo de investiga-lo que optei
por ocupar outra posi¢ao que, ainda que perigosa e desafiadora, me deixou um pouco mais
‘confortavel’ para empreender esse estudo no Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo da
UFRJ. Diferente de uma busca por uma suposta neutralidade para poder investigar e dizer
determinadas coisas sobre o Enem, quero antes ocupar uma posi¢do ‘comprometida’, por ver
nela a condi¢cdo de possibilidade de visibilizar, ou mesmo de fazer irromper, determinados

enunciados que em outras posi¢des de sujeito ndo seriam possiveis de aparecer.

Focalizando os objetivos e a(s) questao(oes) de pesquisa

O objetivo geral dessa investigacdo foi o de identificar e compreender quais
regularidades discursivas tém significado a mudanga curricular para o ensino médio e as
condi¢des que configuram a possibilidade de emergéncia de tais enunciados, focalizando dois
momentos historicos especificos: 1998'°. momento em que o exame ¢ instituido, e 2009'7,
quando o exame ¢ reestruturado e sdo introduzidas uma série de inovagoes. Pretendi seguir, a
partir desse objetivo geral, por dois caminhos complementares.

Tomando por base a nog¢do de pratica discursiva, no primeiro caminho busquei
investigar o conjunto de documentos relativos ao Enem concebendo-os como as superficies
textuais nas quais tal pratica se inscreve. Para isso, procurei, a partir de uma abordagem que

focaliza os discursos, proposta por Michel Foucault (2003 e 2012), e no didlogo com alguns

"> Embora tais campos tenham uma certa hegemonia no que diz respeito as discussdes sobre as avaliagdes em
larga escala e sobre o Enem, mais especificamente, ndo posso deixar de citar algumas produgdes inscritas no
campo do Curriculo que tém se proposto a investigar o exame problematizando as relagdes entre curriculo,
conhecimento escolar e qualidade da educacdo como pode ser visto, por exemplo, em Rocha (2013) e Soares
(2014), as quais retornarei mais adiante.

' Portaria n°. 438, de 28 de maio de 1998.

" Portaria n°. 109, de 19 de maio de 2009.
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de seus interlocutores no campo do Curriculo, tais como, Alfredo Veiga-Neto (2009 e 2012),
Marcia Serra Ferreira (2013, 2014a e 2014b), Rosa Maria Fischer (2001, 2003 e 2012),
Stephen Ball (2013) e Thomas Popkewitz (1994, 1997, 2011, 2013 e 2014), construir um
olhar que privilegia a producdo das politicas como uma possibilidade fértil para se pensar,
articuladamente, a Historia e as Politicas de Curriculo. Dessa forma, considerei, como ja
defendemos em outro momento (FERREIRA; SANTOS & TERRERI, 2016), que as politicas
produzidas no tempo presente constituem-se em elementos capazes de articular passado e
futuro, em um movimento no qual o Grupo de Estudos em Histdria do Curriculo reconhece a
“necessidade de partir do presente ao invés de correr atras dele como ponto de chegada”
(GABRIEL, 2012, p. 203, grifos da autora).

De modo semelhante, porém com outro foco, no segundo caminho busquei
compreender a pratica discursiva do Enem em uma dupla inscricdo — de reforma e de
mudanga — que ¢, simultaneamente, produtora de politicas de curriculo e de processos de
regulacdo social, aspecto que exploramos, ainda que inicialmente, em Santos & Ferreira
(2014a). Assim, declaro-me especialmente interessado nos processos de objetivacdo e de
subjetivagdo que ocorrem em meio aos processos de produgdo e implementacio'® dessa
politica de avaliacdo. Em didlogo com as produ¢des de Michel Foucault (1984, 1988 e 2013),
Stephen Ball (2013) e Bernadette Baker (2004 e 2013), procurei compreender como o Enem
se configura como definidor de outras praticas discursivas e das subjetividades discentes e
docentes do ensino médio.

Foi em meio a esses dois caminhos que pretendi responder a questdo mais geral
anteriormente explicitada, desdobrando-a em algumas perguntas iniciais que orientaram a
presente investigacdo. Foram elas:

a) Que discursos de mudanga curricular foram e tém sido produzidos e disseminados no

Enem nesses dois momentos historicos especificos?

b) Que contextos discursivos permitiram a emergéncia desses discursos de mudanca?

¢) Como os discursos de mudanca vém sendo regulados pelas politicas para o ‘novo’
ensino médio?

d) Como esses discursos tém se relacionado com outras formagdes discursivas que vém
produzindo historicamente o ensino médio, tais como as disciplinas escolares?

e) Quais regimes de verdade e efeitos de poder tém sido produzidos por essa politica?

'8 Utilizo o termo implementagdo para me referir aos espacos para os quais tais politicas sdo formuladas e
colocadas em ‘pratica’, esclare¢o, contudo, que, por conceber o poder de forma difusa e, portanto, ndo
posicionado em um Unico centro, entendo que o espago da pratica participa, também, do ciclo de produgdo das
politicas.
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f) Que efeitos o Enem vem exercendo sobre os processos de subjetivacdo discente e

docente?

Entendo que, por meio de tais questdes, pude desenvolver reflexdes de cunho
epistemologico, uma vez que busquei, a partir da abordagem discursiva, investir na
possibilidade da escrita de uma Historia do Curriculo que tenha por foco as politicas no/do
tempo presente. Simultaneamente, procurei empreender reflexdes de natureza
empirico/metodoldgica, ja que focalizo os efeitos que o Enem teve/tem sobre as
subjetividades discente e docente. Na secdo seguinte, busco justificar a pertinéncia e a
atualidade da tematica proposta, bem como argumentar em favor de uma abordagem

discursiva para as investigacdes que focalizam a Historia e as Politicas de Curriculo.

Justificando a pertinéncia da investigacao proposta

Além das motivagdes que apresentei anteriormente, minha opg¢ao pelo Enem justifica-
se pelo fato de que o ensino médio no Brasil tem sido historicamente identificado como uma
etapa da educacdo em °‘crise’ de identidade (OLIVEIRA, 2010; MOEHLECKE, 2012) e,
nesse contexto, o exame configura-se em uma tentativa de significacdo e de regulagdo da
mesma. Tal crise tem sido historicamente relacionada aos debates sobre as finalidades dessa
etapa. Afinal, o ensino médio surge em nosso pais buscando preparar as elites para os exames
de ingresso no ensino superior, com um curriculo fortemente associado as ciéncias humanas e
pouco relacionado as ciéncias experimentais. Apenas na década de 1930, algumas mudancas
nesse carater eminentemente propedéutico sdo promovidas e comega, entdo, a ser implantado
o ensino profissionalizante destinado as classes “menos favorecidas” (MOEHLECKE, 2012).
Essa dupla inscrigdo permaneceu até a publica¢do da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB (Lei n° 4.024/61), que estabeleceu a equiparagdo entre as duas
modalidades, integrando o ensino profissionalizante ao de carater propedé€utico, possibilitando
0 acesso ao ensino superior também aos que tivessem concluido o ensino secundario
profissionalizante (NUNES, 2002).

Ainda sobre as finalidades do ensino médio, outro debate importante refere-se ao
papel que o ensino médio tem historicamente cumprido na terminalidade ou na continuidade
dos estudos em nivel superior. Buscando enfrentar essa questdo, a Lei n® 5.692/71, por
exemplo, introduziu a profissionalizacdo compulséria no antigo 2° grau, com o objetivo de

reduzir a pressdo pela ampliagdo das vagas do ensino superior (NUNES, 2002;
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MOEHLECKE, 2012). Mais recentemente, a Lei n® 9.394/96 definiu o ensino médio como o
estagio final da educacdo bésica, caracterizando-o “como parte de uma etapa que tem por
finalidade o desenvolvimento do individuo, assegurando-lhe a formagdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania, fornecendo-lhes os meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores” (OLIVEIRA, 2010). Nesse contexto, uma série de outros
instrumentos normativos e de orientagdes foram elaborados, permitindo inferir que ha, por
parte dos 6rgdos centrais ligados a formulagdo das politicas, uma preocupagdo crescente com
a significacdo do ensino médio. Dentre eles, destacam-se as DCNEM”, os PCNEM, as
OCEM, os PCN+ e, por fim, o Enem, que fomenta e ressignifica a ambivaléncia entre a
terminalidade dessa etapa e a continuidade dos estudos em nivel superior. Observe o conjunto
de finalidades expressas em resposta a perguntas frequentes disponivel na pagina do Inep:

6.1. Qual a finalidade do Enem?

A finalidade primordial do Enem ¢ a avaliagdo do desempenho escolar e
académico ao fim do Ensino Médio. As informagdes obtidas a partir dos
resultados do Enem sdo utilizadas para acompanhamento da qualidade do
Ensino Médio no Pais, na implementagdo de politicas publicas, criagdo de
referéncia nacional para o aperfeicoamento dos curriculos do Ensino Médio,
desenvolvimento de estudos e indicadores sobre a educagdo brasileira e
estabelecimento de critérios de acesso do participante a programas
governamentais. O Enem serve, também, para a constituicdo de pardmetros
para a auto-avaliagdo do participante, com vistas a continuidade de sua
formagio e 4 sua inser¢io no mundo de trabalho.”

Investigar os sentidos de mudanca tomando como referéncia o Enem se justifica,
portanto, por entendermos que, em meio a ‘crise’ j4 mencionada, esse exame assumiu,
contemporaneamente, uma posicdo importante nas disputas em torno da significagdo do
ensino médio. Para realizar essa tarefa, coloco em didlogo as nocdes de estabilidade e
mudanga curricular propostas por Goodson (1997) e ressignificadas por Ferreira (2005 e
2007) com produgdes do Grupo de Estudos em Historia do Curriculo que t€m pensado a
regularidade dos discursos curriculares (FERREIRA, 2013, 2014a e 2014b; VILELA, 2013;
FONSECA, 2014). Tal movimento € feito no dmbito de discussdes mais amplas acerca da
producdo de politicas de curriculo em um ciclo continuo, conforme proposto por Ball & Bowe
(1992). Como anunciei anteriormente entendo essas politicas em um dupla inscrigdo — de

reforma e de mudanca —, que tem efeitos de poder, regulando outras praticas discursivas € as

' Referimo-nos tanto a versdo deste documento publicada em 1998 (Resolugio CNE/CEB n°03, de 26 de junho
de 1998) como a atual (Resolugdo CNE/CEB n° 02, de 30 de janeiro de 2012), que traz uma série de inovagdes
em relacdo ao documento anterior.

*% Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/enem/perguntas-frequentes. Acesso em 21 de abril de 2014.
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subjetividades docente e discente. No didlogo com Thomas Popkewitz (2001; 2008),
buscamos visibilizar como o Enem, por meio de praticas alquimicas, vém produzindo uma
forma particular de se conceber o conhecimento. Em uma perspectiva onto-epistemoldgica,
argumenta-se que as nocdes de competéncias e habilidades, contextualizacdo, situagdo-
problema e interdisciplinaridade, bem como os principios da psicometria e da Teoria de
Resposta ao Item, t€m, no didlogo com as tradicdes relativas as disciplinas escolares,
configurado o que concebemos como conhecimento. Este por sua vez vém nos informando
nao apenas o que devemos saber como estudantes e professores do/no ensino médio, mas que
sujeitos devemos ser como discentes e docentes.

No presente trabalho, trago um conjunto de quatro capitulos que compde a construgdo
argumentativa dessa investigacdo. No Capitulo I, apresento o referencial tedrico-
metodologico com o qual venho operando. Inicialmente, justifico o porqué de ter optado por
investigar o Enem a partir de um didlogo entre os campos da Avaliagdo Educacional e das
Politicas Publicas em Educagdo com o campo do Curriculo. Explicito quais tém sido as
apostas teodricas que temos feito no campo do Curriculo, entendendo-as como as condigdes de
possibilidade para que sigamos produzindo Histéria do Curriculo e das Disciplinas
(académicas e escolares) em uma nova perspectiva, a qual temos denominado de abordagem
discursiva (FERREIRA, 2013). E nesse contexto que apresento alguns conceitos e categorias
com os quais tenho operado para analisar o conjunto de fontes disponivel sobre 0 Enem. No
Capitulo II, apresento o resultado de levantamentos que tiveram por objetivo tracar um
panorama da producdo académica atual relativa a dois aspectos: o primeiro no que diz
respeito aos usos de Foucault no campo educacional; o outro atinente as distintas e numerosas
abordagens que tém sido produzidas acerca do Enem. Ambos os levantamentos constituem-
se, simultaneamente, pontos de partida para as discussdes que empreenderei na produciao da
tese e arquivos que reinem os documentos/monumentos sobre os quais poderei me debrugar
para essa producdo. No Capitulo III, focalizo, a partir de uma perspectiva que investe em uma
constru¢cdo de uma historia do/no presente via abordagem discursiva, a histéria do Enem.
Busco, assim, dar visibilidade a certos enunciados que acompanharam a emergéncia dessa
politica de avaliagdo e como, com o decorrer do tempo, ela foi ganhando proje¢do no cenario
educacional brasileiro. Finalmente, no Capitulo IV, busco problematizar como a emergéncia
do Enem foi regulada por todo um conjunto de enunciados advindos de formagdes discursivas
ligadas ndo exclusivamente as formagdes discursivas da avaliagdo educacional ou do
curriculo. Nesse movimento, discuto como o Enem se constituiu como uma pratica discursiva

especifica que regula e ¢ regulada por um sistema de raciocinio que ndo apenas nos faz pensar
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0 exame como algo ‘natural’, como seus pressupostos e os efeitos que deles decorrem.

Busco, finalmente, concluir o texto apresentando as considera¢des finais em um
movimento que pretende se constituir, antes de uma sintese, um aceno para caminhos de
outras possiveis investigagdes, que contribuam para visibilizar as articulagdes discursivas
realizadas em torno do curriculo e da avaliagdo. Tal movimento vai em um sentido de
defender que possamos ndo apenas compreender os efeitos de poder que tais politicas
exercem sobre nossas subjetividades; ele vai além, refletindo como, a partir dessa

compreensdo, podemos ampliar o potencial de intervir nas mesmas de forma produtiva.
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CAPITULO I
AMALGAMAS DE LUZ E SOMBRAS DO OBJETO

A construcio de um olhar para a interface curriculo-avaliacio

Ao descrever as lembrancgas de infancia de Tengo, uma das personagens principais da
trilogia /084, Haruki Murakami utiliza a metafora ‘amalgamas de luz e sombras do objeto’
para descrever como a imagem de uma determinada cena, ocorrida naquele periodo da vida,
se formou na memoria da personagem, tal qual sdo formadas mecanicamente as imagens na
pelicula de uma camera fotografica. Essa imagem, contudo, ndo teria se cristalizado e se
estabilizado na memoria de Tengo; ao contrario, a medida que ele foi desenvolvendo a sua
consciéncia — desde a infancia até a vida adulta —, essa fotografia “foi sendo submetida a
analise e, gradativamente, sentidos foram-lhe sendo agregados” (MURAKAMI, 2012, p. 24).

Ao me deparar com essa descricio de Murakami (2012), ndo pude deixar de me
reconhecer e de pensar como a imagem dos campos Curriculo € Avalia¢do se formaram em
minha ‘retina’. Nao pude deixar de pensar, igualmente, como esses dois campos tém sido
constantemente submetidos a analise, a medida que venho, no decorrer de minha atuacdo
profissional, me deparando ndo apenas com eles, mas sobretudo com as problematizagoes que
sdo feitas sobre eles e no interior deles proprios. E nesse movimento que vim me percebendo
ao longo dessa investigacdo, produzindo ndo apenas uma pesquisa que tem por objetivo
investigar os sentidos de mudanga curricular ¢ a produg¢do de determinados tipos de
subjetividades discentes e docentes no e para o ensino médio, mas (re)elaborando uma forma
de olhar para esses objetos em um didlogo que pretende se transversalizar. E, portanto, por
meio de linhas obliquas que construo as reflexdes que constituem essa tese.

Tal qual em um trabalho de iluminacdo cénica, me percebo aqui operando com fontes
de luz, intervindo na focagem, dosando as temperaturas das cores e definindo suas
intensidades, de modo a tornar os atores®' — no caso, tanto os objetos de pesquisa quanto os

campos com os quais e a partir dos quais dialogo — visiveis. A tarefa, que ja ndo parece facil,

! Aqui uso o termo ‘atores’ com um duplo sentido, um ligado a prépria metéfora na iluminagio cénica em que
busco por meio dessa argumentagdo colocar tais campos em lugar de destaque para a compreensdo dos processos
engendrados pelo Enem, e outro ligado a um referencial teérico mais amplo, o da Teoria Ator-Rede - TAR
(GORUR, 2011), que, apesar de ndo ser centralmente mobilizado na producdo dos dados e das andlises
apresentadas nessa tese, me atravessa € me faz pensar nesses campos em relagcdo as conexdes que eles produzem.
A TAR presume que “ideias, priticas e ‘fatos’ sdo efeitos de redes de relacdes heterogéneas entre atores, ou
‘reunides’, uma nog¢do similar ao ‘agenciamento’ de Deleuze (Law, 2008). Essa instiancia pds-fundacional se
aproxima ao pés-estruturalismo de Foucault; mas enquanto Foucault dirigiu atencdo a produgdo relacional de
epistemes temporalmente situadas, a TAR dirige sua atencdo mais localmente a atores-redes particulares (Law,
2008)” (GORUR, 2011, p. 77, tradugdo livre).
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torna-se ainda mais complexa por ndo querer iluminad-los — objetos e campos —
separadamente, mas na interacdo que produzem um(ns) com/sobre o(s) outro(s). Como tal
interagdo ndo ¢ exatamente fisica, ou seja, nem sempre envolve o contato direto de um campo
com o outro, com didlogos e referéncias explicitas, busco jogar luz sobre os sombreamentos
que produzem reciprocamente, de modo a tornar visiveis as influéncias e inter-relagdes entre
ambos, tal qual em um eclipse. Tais sombreamentos, como terei a oportunidade de aprofundar
mais a frente, t€m constituido toda uma pratica discursiva sobre o Enem que passa a funcionar
como uma instdncia do saber, projetando indices a serem alcangados, expectativas
curriculares que devem ser cumpridas e forjando uma certa organizagdo curricular a ser
observada pelas institui¢des de ensino. Também foco dessa investigacdo a forma pela qual os
poderes investidos nos diferentes dispositivos que constituem essa instdncia do saber atuam,
bem como a produgdo de subjetividades especificas no e para o ensino médio.

Longe de querer produzir certezas sobre a relacdo entre esses dois campos ou sobre a
relacdo ontoepistemologica entre os sentidos de mudanca e a producdo de subjetividades,
quero aqui, como sugere Michel Foucault (1984), tomar um certo distanciamento em relagdo
a eles para, ao contornar suas evidéncias familiares, analisar os contextos teoricos e praticos
aos quais estdo associados e a partir dos quais constituem uma instancia especifica do saber.
Percebo-me, nesse sentido, tomando de empréstimo a nog¢do desenvolvida por Walter
Mignolo, me situando e produzindo um pensamento liminar que opera a partir e entre esses
dois campos e seus distintos referenciais tedricos (e metodologicos), redefinindo, assim, as
bases em que se torna possivel conceber e pensar as avaliagdes em larga escala e, mais
especificamente, o Enem. Busco, a partir de tais articulagdes, como ja anunciado,
compreender como se produzem sentidos de mudanca (e estabilidade) para o ensino médio —
e, por conseguinte, para a formagdo de professores — e determinados tipos de sujeitos na/e
para essa etapa da educag@o em foco. Tal qual Haruki Murakami o faz, quero introduzir um Q
de “Question mark, um ‘qué’ de duvida, de interrogacdo” (MURAKAMI, 2012, p. 160) e,
assim, se nao produzo certezas, contribuo de alguma forma para constranger o campo das
incertezas. E nessa perspectiva que inicio o presente capitulo, produzindo dialogos entre os

campos Curriculo e Avaliagdo.

1.1. Avaliacido educacional e as questdes curriculares: quais dialogos?

Julgo pertinente iniciar essa argumentag¢do explicitando como tenho visto a relacdo

entre os campos Curriculo e Avalia¢do, mostrando, especificamente, a aproximagdo que
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venho fazendo entre as areas da Avaliacdo Educacional e das Politicas Publicas em
Educagdo. Nesse momento, a ideia € explicitar como tenho percebido, nas producdes de
ambos o0s campos, elementos que impactam nao somente o Curriculo como disciplina
cientifica, mas as politicas de curriculo que sdo produzidas no ambito do Estado.

A produgdo académica sobre avaliagdo educacional tem crescido vertiginosamente no
Brasil, sobretudo a partir da década de 1990. Uma possibilidade para compreendermos como
essa producdo tem se configurado e assumido determinados contornos ¢ perceber como as
investigacdes que se dedicam a essa tematica foram se delineando a partir da Sociologia da
Educagdo. Em trabalho que buscou mapear as pesquisas desenvolvidas neste campo no pos-
guerra, Nogueira (1995) identificou tanto as condigdes de producdo das pesquisas
desenvolvidas como apontou as orientagdes teérico-metodoldgicas que tais investigacdes
vieram assumindo. Nele, a autora pontua que, a partir dos anos de 1950, uma série de estudos
— em grande parte produzidos por cientistas sociais anglo-saxdes e, em algum grau, por
franceses — focalizaram questdes relativas a educacdo escolar. Tal atengdo privilegiada se
deveu a uma série de fatores, dentre os quais se destaca o grande “crescimento dos sistemas
nacionais de ensino possibilitado pela prosperidade economica e o desenvolvimento social
que se seguiram ao final da [segunda] guerra” (NOGUEIRA, 1995, p. 44).

Me interessa, mais especificamente, frisar o desenvolvimento das producgdes que
passaram a focalizar a avaliagdo educacional como um problema de pesquisa. Esse interesse
se justifica pela importancia que a avaliagdo assumiu em, pelo menos, trés aspectos. Um deles
seria na identificagdo das varidveis que condicionariam os diferentes desempenhos de
estudantes, docentes, instituicdes e sistemas escolares — como ¢ o caso das pesquisas
desenvolvidas a partir da realizagdo dos primeiros grandes surveys (NOGUEIRA, 1995). O
outro pela usual articulacdo entre ela e a garantia da qualidade da educacgdo, aspecto
explorado em Santos e Terreri (2014). E, finalmente, no caso desse projeto de pesquisa, pela
forma como as discussdes relativas a avaliagdo vém se entremeando as questdes curriculares
(SANTOS & FERREIRA, 2014a, 2014b, 2015; FERREIRA, SANTOS & MARSICO, 2016).

Um dos grandes conjuntos de estudos conduzidos pela Sociologia da Educagdo, ap6s
a década de 1950, se dedicou, centralmente, a investigar a questdo da desigualdade social de
oportunidades escolares, usualmente identificada com a intensa massificacdo da escolarizagdo
observada no periodo pos-guerra, que fez “emergir todo um debate acerca das desigualdades
educacionais em relagdo as disparidades entre os grupos sociais” (NOGUEIRA, 1995, p. 49).
Dentre tais produgdes, ganhou especial destaque o Relatorio Coleman, que se constituiu em

um vasto levantamento realizado nos Estados Unidos e agregou uma série de dados “sobre as
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desigualdades de oportunidades escolares entre os jovens, segundo a cor, a raga, a origem
nacional, a religido, nos estabelecimentos oficiais de ensino de todo o pais” (NOGUEIRA,
1995, p. 54). Tal relatorio comparou o desempenho entre individuos de uma mesma escola e
entre alunos de instituigdes diferentes, a partir de questionarios aplicados a alunos,
professores, diretores e superintendentes do distrito escolar — que versavam sobre
caracteristicas das institui¢des de ensino, bem como dos alunos, dos professores e da familia —
e de testes que verificavam a performance verbal e ndo-verbal, assim como a compreensao de
textos, de matematica e de cultura geral dos alunos. O relatorio apontou que, diferentemente
do que se esperava, as escolas estudadas eram mais ou menos homogéneas entre si, € que as
variagdes entre as escolas eram bem menores que se comparadas as variacdes no interior de
um mesmo estabelecimento. Esse estudo indicou, ainda, que as variagdes entre as escolas
possuiam uma forte relacdo com a composi¢ao social da qual os alunos eram oriundos, o que
atribui alguma importancia as condi¢des familiares e individuais sobre o desempenho escolar,
em detrimento das variaveis propriamente escolares. Ainda que possa ser realizada uma série
de criticas em relagdo ao estudo, uma vez que ele ndo se dedicou a investigar o que as escolas
‘fazem’ e que ndo ¢ possivel de ser captado por testes da natureza dos que foram utilizados, o
Relatorio Coleman inaugurou um periodo em que as pesquisas empiricas passaram a assumir
uma grande importancia no que diz respeito as investigagdes sobre a relacdo entre fatores
individuais, sociais e escolares que determinam as desigualdades escolares.

Apesar de um certo ineditismo do Relatorio Coleman, no que diz respeito ao desenho
e a sua utilizagdo, o desenvolvimento de sistemas complexos de avaliacdo e a utilizacdo de
seus resultados para uma diversidade de finalidades data do inicio do século XX. E nesse
periodo que surgem as primeiras vinculagdes entre avaliacdo e curriculo, o que pode ser
notado nos trabalhos desenvolvidos por John Franklin Bobbitt, ficando mais evidente a partir
das formulagdes de Ralph Tyler”, em que a avaliagio assume o papel, por exemplo, de
avaliar a eficdcia das experiéncias de aprendizagem (KLIEBARD, 2011). Nao ¢ a toa que,
apods a universalizagdo da oferta de educacdo basica, foi possivel observar, em uma série de
paises, ndo sé a consolidagdo dos sistemas de avaliagdo como sua evolugdo para a “busca de
padrdes nacionais que ndo dependessem exclusivamente das preferéncias e orientagdes
subjetivas de cada professor e escola” (SCHWARTZMAN, 2005, p. 17, grifo nosso). Se

constituem exemplos desse sistema de padrdes nacionais os exames pods-secundarios

*? Refiro-me especificamente as obras O Curriculo, de Bobbit, e Principios Bdsicos de Curriculo e Ensino, de
Tyler, em que os autores desenvolveram reflexdes acerca da relacdo curriculo-avaliagdo, que imputavam ao
dltimo referente o papel de verificar a eficiéncia do sistema educacional.
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realizados na Franca e na Alemanha, cujo discurso objetiva ndo apenas a garantia da
qualidade da educagdo como assumir que, com esses exames, aumentam-se as chances de que
a mesma educacdo seja oferecida a todos os estudantes inseridos naqueles sistemas
educacionais.

O alargamento da oferta da educacdo, com a entrada de individuos de composicdes
sociais distintas daquelas que usualmente acessavam nao so a escola, mas a universidade e as
posicdes tradicionalmente ocupadas pelas elites, fez com que “os antigos canones de
qualidade e os respectivos mecanismos de controle e avaliagdo da educa¢do comecassem a ser
questionados” (SCHWARTZMAN, 2005, p. 18). Como ja sinalizado na Introdugdo desse
estudo, compreendo que o nosso ensino médio tem sido alvo de uma ‘epidemia’ de politicas
educacionais que buscam, de alguma forma, dar uma resposta a sua crise de identidade. Tais
respostas, como também j& anunciado, t€ém passado tanto pela formulacdo de documentos
como as DCNEM, PCNEM, OCEM, PCN+ como, mais recentemente, pela reestruturacdo do
Enem. Autores como Franco e Bonamino (1999) ja analisaram, em outros momentos
historicos, a relagao de algumas dessas politicas com o Enem, apontando o papel que o exame
passou a desempenhar desde a sua criagcdo, em 1998, na reforma do ensino médio brasileiro.
Naquele momento, por se tratar de uma iniciativa ainda recente, os autores ndo tinham os
elementos suficientes para inferir o significado que essa politica teria no cenario educacional
no Brasil, mas eles se arriscaram a afirmar que ela, entre outras agdes capitaneadas em nivel
federal, estaria “associada a perspectiva de ‘reforma fomentada pela avaliacdo’ (LINN,
1995)” (FRANCO & BONAMINO, 1999, p. 29).

Nesse contexto, podemos inferir que hd, por parte dos orgdos centrais ligados a
formulagdo das politicas publicas em educagcdo, uma preocupagdo crescente com a
significagdo do ensino médio. Tal preocupagdo se revela ndo exclusivamente pela proliferacao
de textos normativos voltados a essa etapa da educacdo, mas pelas reiteradas tentativas,
corporificadas ou ndo em politicas educacionais, de operacionalizar os principios da reforma,
por meio de: orientagdes direcionadas a pratica docente, tais como os PCN e os PCN+;
avaliacdes em larga escala, como ¢ o caso do Saeb e do proprio Enem; politicas
eminentemente curriculares, como o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), que teve
por objetivo fomentar o desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras. Essas
politicas vém significando o ensino médio em determinadas bases, ora focalizando o

“redesenho dos curriculos do ensino médio” — conforme expresso na secdo dedicada a
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apresentar o ProEMI no sitio de Educacdo Integral da pagina do MEC?> —, ora enfatizando a
oposi¢ao entre tradi¢do, identificada como aquilo que ja era feito no ambito dessa etapa da
educacdo e que deveria, portanto, ser superada, e inovagdo, por meio de um curriculo que
esteja sintonizado com “as tendéncias apontadas para o século XXI” (BRASIL, 2000, p. 12).
Além da ‘moderniza¢do’ do ensino médio em termos curriculares, os principios da reforma
trazem, ainda, como intencionalidade bastante clara, a redefinicdo dos objetivos e propositos
dessa etapa formativa. Tal percep¢do sustenta a hipdtese de que o Enem tem fomentado e
ressignificado a ambivaléncia entre a terminalidade dessa etapa e a continuidade dos estudos
em nivel superior. Assim, entendo que a andlise de tais documentos podem nos permitir
compreender como esses materiais curriculares, que emergem no contexto de produgdo das
politicas, tém sido articulados entre si e com praticas historicamente estabelecidas para

efetivar as propostas de mudanga curricular.

1.2. Em direcio a uma abordagem discursiva — alguns caminhos trilhados pelo Grupo de

Estudos em Historia do Curriculo e pelo Nucleo de Estudos do Curriculo da UFRJ

O campo do Curriculo foi, a partir da década de 1990, fortemente tomado por um
conjunto de discussdes que se pautam em uma matriz tedrica pos-critica®*. Desde entio,
autores como Silva (2001) tém defendido que, menos do que ‘aprisionar’ 0 campo em novas
dicotomias — moderno/p6s-moderno, estrutural/pds-estrutural etc. —, o que as diferentes
perspectivas reunidas sob a alcunha de ‘pds-criticas’ t€ém em comum e que nos ajudam a
pensar as questdes relativas a educacdo e, mais especificamente, ao curriculo, ¢ o fato de nos
possibilitar reorganizar os temas e categorias da modernidade na proliferacdo dos jogos da
linguagem (LACLAU, 1988).

Pode-se dizer que a aproxima¢do do campo do Curriculo dessas perspectivas e a
recente proliferacdo de trabalhos desenvolvidos a partir dela ¢ motivada por, pelo menos, dois
fatores. O primeiro deles estaria relacionado ao processo de traducdo, ndo apenas no sentido
linguistico — como, por exemplo, quando textos em outras linguas tornam-se disponiveis em
lingua portuguesa —, mas no que se refere, mais especificamente, aos aportes de teorizagdes e
conceitos iniciados em outras areas do conhecimento para a area da Educacdo. O segundo

fator seria a propria constatacdo realizada por alguns autores de que o campo do Curriculo

* Ensino Médio. Disponivel em: http://educacaointegral.mec.gov.br/proemi. Acesso em: 25 maio 2016.

** Lopes (2011, p. 20) esclarece que “como é usual quando se utiliza o prefixo pés, hé que se ressaltar que néo se
trata de marcar um sentido evolutivo mas de salientar um processo de reconfiguragdo das bases tedricas
anteriormente apresentadas”.
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estaria vivenciando um estado de aporia (BAKER, 2009; GABRIEL, 2013), como que em um
impasse diante de pensar o cendrio educacional contemporaneo, ou seja, com uma dificuldade
teorica de avancar a reflexdo. Nesse sentido, podemos dizer que os autores do campo tém
feito dessa aporia uma condicdo de pensamento em que a adesdo, em diferentes graus, as
teorias pos-estruturais tem possibilitado, por exemplo, a continuidade e o avanco das
reflexdes do campo, com a incorporagdo de novas tematicas e a reconfiguragdo das bases em
que se pensavam algumas categorias centrais, tais como conhecimento e poder, para citar
apenas algumas das que se encontram transversalizadas nesse estudo.

Embora autores vinculados a diferentes 4areas do conhecimento possam ser
identificados com o pensamento pos-estrutural®’, o que as produgdes que se situam nessa
matriz de pensamento trazem em comum dizem respeito a centralidade que dao a linguagem e
ao discurso, “entendido como o conjunto dos dispositivos linguisticos pelos quais a
‘realidade’ ¢ definida” (SILVA, 1999, p. 248). A ruptura dessa perspectiva com a
modernidade estd, entre outras coisas, no que se convencionou chamar de “a morte do
sujeito”, ndo porque os sujeitos de ‘carne e osso’ tenham morrido, mas porque, tal qual a
modernidade os concebeu, eles passariam a ndo mais existir. Isso quer dizer, em outras
palavras, que aquele sujeito centrado, da razdo universal, da consciéncia unitdaria e
homogénea, da lugar a um sujeito descentrado, fragmentado e contraditorio (SILVA, 2001 e
2007). Nesse momento, 0o que nos interessa sobre a concepgdo de sujeito € que, sob essa
perspectiva, ele passa a ser entendido como constituido na linguagem e pela linguagem. Sob
essa Otica, configurou-se um quadro que se convencionou chamar de “virada linguistica”.
Como esclarece Giroux:

Talvez o elemento mais importante do poés-modernismo seja sua énfase na
centralidade da /inguagem e da subjetividade como novas frentes a partir das
quais se podem pensar as questdes do significado, da identidade e da
politica. O discurso poés-moderno redefiniu a natureza da linguagem como
um sistema de signos estruturados no jogo infinito da diferenca e
enfraqueceu a no¢do dominante, positivista da linguagem, seja como um
cddigo genético estruturado de forma permanente, seja como um meio

** Entre tais autores, podemos citar Michel Foucault, Jacques Derrida, Gilles Deleuze e Félix Guattari, que tém
grandes contribui¢des a essa matriz de pensamento com fortes repercussdes no campo educacional. Além desses,
podemos destacar o conjunto de trabalhos produzidos no dambito dos estudos culturais, por autores, como Stuart
Hall, Homi Bhabha e Néstor Garcia Canclini, que se situam em perspectivas pos-estruturalistas a perspectivas
pos-coloniais, da teoria queer, dos estudos feministas e de género, dos estudos multiculturalistas, étnicos,
ecologicos, etc. Tais opgdes teorico-analiticas tém oferecido aos pesquisadores do campo do curriculo uma nova
forma de olhar para seus objetos que iluminam questdes que eram, anteriormente, secundarizadas, como a
linguagem e a cultura e permitem pensar “praticas educacionais, curriculos e pedagogias que apontam para a
abertura, a transgressdo, a subversdo, a multiplica¢do de sentidos e para a diferenga” (PARAiSO, 2004, p. 284-
285).
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linguistico, transparente, para transmitir ideias e significados (GIROUX,
1993, p. 58, grifos nossos).

Assumir tais perspectivas implica reconhecer que “toda agdo social € significativa
tanto para aqueles que a praticam quanto para os que a observam” (HALL, 1997, p.1). Em
outras palavras reafirma-se que € no jogo da linguagem que significamos as coisas. Nada
pode ser definido e significado fora desse jogo. Nao € possivel, nessa perspectiva, pensar em
uma materialidade que defina o sentido tultimo das coisas. Embora possamos admitir a
existéncia dessa materialidade, € o ato de (re)nomear algo que constréi a diferenca, o que
significa admitir que o mundo ‘real’ é discursivamente constituido. Dessa forma, os sentidos
sdo definidos por meio de praticas de significagdo, sendo possivel afirmar “que toda acdo
social é cultural, que todas as préticas sociais expressam ou comunicam um significado”
(HALL, 1997, p. 1).

A ‘entrada’ dessa perspectiva no campo do Curriculo significou dar a cultura a
centralidade que permite ela mesma se constituir como pratica de significagdo. Conforme
apontei anteriormente, a adesdo do campo a essa perspectiva se deu (e ainda se d4) em maior
ou menor grau e ocorreu como uma espécie de contdgio (PARAISO, 2004). De um modo
geral, a apropriacdo que os autores fizeram de tais perspectivas em seus trabalhos “apontam
para a abertura e multiplicagdo de sentidos, para a transgressdo e a subversdao daquilo que
anteriormente ja havia significado o campo educacional” (PARAISO, 2004).

Para Lopes e Macedo (2011, p. 204), por exemplo, “algumas tematicas passam a ser
centrais em uma obra cuja tonica ¢ apresentar aspectos da teoria pds-estruturalista que podem
ter impacto sobre a discussdo curricular. O mais destacado desses aspectos talvez seja a
vinculacdo entre saber e poder, central no pensamento de Foucault”. A poténcia dessa
discussdo se faz sentir na obra de alguns autores como, por exemplo, nos Estados Unidos, a
de Thomaz Popkewitz (1994, 1997, 2001, 2008, 2011, 2013 e 2014) — a quem recorrei mais
adiante — e, no Brasil, a de Tomaz Tadeu da Silva (2001 e 2007). Este ultimo autor foi,
gradualmente, deslizando de uma perspectiva critica para uma mais identificada como pds-
estrutural. Desenvolvendo um conjunto de reflexdes a partir de teorizacdes foucaultianas,
Silva vai pensar os aspectos produtivos e constitutivos do poder e ndo apenas os coercitivos,
que operam de forma verticalizada e hierdrquica como era usualmente feito em um niimero
expressivo de producdes alinhadas com teorizagdes criticas. O poder ¢ assumido, também,
como sendo capilarizado, ou seja, ndo estd centrado em uma unica fonte de onde parte e da

qual ndo se pode escapar. Nessa perspectiva, o poder:
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Nao pode emanar de um ponto central, mas sim de instincias periféricas,
localizadas. Ao lado da impossibilidade da centralidade, estd a
impossibilidade da unidade. O poder estd, ao mesmo tempo, em todos os
pontos do suporte mével das correlagdes de forca que o constitui; estd em
toda parte, na relagdo de um ponto com outro, enfim multiplica-se e provém,
simultaneamente, de todos os lugares (POGRENBINSCHI, 2004, p. 188).

Tomaz Tadeu da Silva, juntamente como o seu grupo de Curriculo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, foi, provavelmente, um dos maiores responsaveis pela
disseminagdo da perspectiva pos-estrutural e os efeitos disso se fazem sentir na produgdo
académica recente. Um trabalho que bem retrata os desdobramentos da adesdo de autores do
campo educacional as teorias pds-criticas ¢ o artigo Pesquisas pos-criticas em educagdo no
Brasil: esbo¢o de um mapa, de Marlucy Alves Paraiso, em que a autora analisou, nos
encontros anuais da Associagdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo —
ANPEd —, no periodo de 1993 a 2003, artigos e ensaios, com o objetivo de perceber o
impacto que tais teorias tiveram nos estudos e pesquisas em educagdo no Brasil (PARAISO,
2004). Nesse estudo, a autora percebe a utilizagcdo de conceitos e proposi¢des do pensamento
pos-critico, buscando compreender como esse arcabougo teérico contribui para a producdo de
novos sentidos para a educagao.

O que me chama a aten¢do, particularmente, ¢ a forma como tal adesdo tem se dado
pela via da teorizacdo foucaultiana, sobretudo no que diz respeito as nogdes de discurso,
poder e sujeito elaboradas por este autor. Tais no¢des tém se apresentado férteis para o Grupo
de Estudos em Historia do Curriculo e apontado uma possibilidade para continuarmos, por
meio do foco nos discursos, a constru¢do de estudos em Historia do Curriculo e das
Disciplinas (académicas e escolares), articulados com as Politicas de Curriculo.

O Grupo de Estudos em Historia do Curriculo, vinculado ao Nicleo de Estudos do
Curriculo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (NEC/UFRIJ), apostou durante um longo
periodo em abordagens que privilegiaram uma visdo construcionista (GOODSON, 2008) da
Histéria do Curriculo e das Disciplinas. Contudo, recentemente, este grupo tem se
direcionado para uma perspectiva que assume “os curriculos e as disciplinas académicas e
escolares como produgdes discursivas” (FERREIRA, 2013). E nesse contexto, de revisdo das
bases epistemologicas que sustentavam nossas produgdes, que eu retorno ao grupo € me insiro
nesse movimento, coletivo e individual, de apropriacdo de uma nova matriz tedrica. Hoje, um
pouco mais seguro — embora sem tantas certezas — de como trilhar determinados caminhos,

me lango neste desafio fértil e produtivo de apostar em investigacdes que buscam construir
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conhecimentos sobre a Historia e as Politicas de Curriculo a partir do que Ferreira (2013 e
2015) tem denominado de abordagem discursiva.

Antes de falar mais detidamente sobre como vimos operando dentro desse referencial
e a partir de teorizagdes foucaultianas, parece-me um exercicio interessante e proficuo
esclarecer o que nos leva a tal inclinacdo tedrica. A aproximagdo da Teoriza¢do Social do
Discurso, no didlogo com os trabalhos de Michel Foucault, vem ao encontro de alguns
anseios que me acompanham desde o mestrado, momento em que investiguei, a partir do ciclo
continuo de politicas proposto por Stephen Ball, a criagdo da disciplina escolar Educagdo
Ambiental na rede do municipio de Armagdo dos Buzios (SANTOS, 2010; SANTOS &
FERREIRA, 2015). Esse trabalho, associado a outros desenvolvidos no mesmo periodo
(TERRERI, 2008; FERNANDES, 2012; SOBREIRA, 2012), no ambito do Grupo de Estudos
em Historia do Curriculo, marca o inicio de um deslocamento daquela perspectiva
construcionista (GOODSON, 2008) anunciada anteriormente, que focalizava a acdo dos
sujeitos e que, muitas vezes, nos colocava o risco de operar com uma visdo negativa de poder.
Nesse movimento, passamos a nos identificar com uma perspectiva discursiva, que opera com
uma nog¢do de poder mais produtiva e contingente para pensar o curriculo e as disciplinas
escolares.

Assim, na dissertagdo resultante de meu mestrado, penso ter feito uma inclinagdo,
ainda que preliminarmente, de modo a pensar a disciplina escolar Educagdo Ambiental a
partir dos discursos que a produziram, configurando regimes de verdade em meio a uma série
de lutas e disputas que configuraram aquela formacdo discursiva. A emergéncia de tal
formacao discursiva sé foi possivel pois, naquele momento, encontrava-se presente uma série
de condi¢des de possibilidade que propiciou o cendrio para o ‘surgimento’ de uma disciplina
escolar dedicada a trabalhar, especificamente, questdes relacionadas ao meio ambiente
(SANTOS, 2010; SANTOS & FERREIRA, 2015). Assim, naquela época, eu ja me mostrava,
de alguma forma, mais interessado em compreender os processos de significacdo daquela
disciplina escolar do que em focalizar propriamente o papel que a agdo dos sujeitos
envolvidos naquela producao curricular desempenhou.

Percebo que ¢ nesse movimento que o Grupo de Estudos em Historia do Curriculo
passou a se aproximar de uma visdo mais sociocultural, “reconhecendo a centralidade que a
cultura vem assumindo na leitura do mundo contemporaneo” (FERREIRA, 2013). Em texto
que recupera aspectos que marcaram esse deslocamento, Ferreira (2013) corrobora essa
percepcdo apontando que, ainda que com outros enfoques, o interesse pelas Teorizagdes

Sociais do Discurso ja podia ser encontrado em diversas produgdes do grupo, tais como em
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Terreri (2008), Torres (2009), Santos (2010), Fernandes (2012) ¢ Sobreira (2012). E dessa
forma que, assumindo o aspecto epistemologico da cultura, me aproximo de Stuart Hall para
defender a posicdo que a cultura assume em relagdo as questdes do conhecimento e da
conceitualizagdo, percebendo como, a partir dela, vimos transformando, no Grupo de Estudos
em Historia do Curriculo, a nossa “compreensdo, explicagdo e modelos tedricos do mundo”
(HALL, 1997, p. 1).

Dentre as recentes producdes do grupo que tém assumido centralmente tais nocoes,
posso destacar o trabalho de Matos (2013), em que o autor investigou os sentidos de
Educacdo Fisica produzidos e fixados em disciplinas académicas oferecidas no curso de
Pedagogia da UFRJ, na articulacdo entre a Histdria do Curriculo e das Disciplinas Escolares
com as Teoriza¢des Sociais do Discurso a partir do didlogo com Michel Foucault (2003 e
2012). Nesse trabalho, o autor percebeu os curriculos como espacgos discursivos produtores de
processos de significagdo capazes de hegemonizar determinados sentidos sobre a Educagdo
Fisica, regulando, assim, as agdes dessa disciplina escolar (MATOS, 2013). Vilela (2013), por
sua vez, igualmente amparada por trabalhos que focalizam os discursos desenvolvidos por
Michel Foucault (2003 e 2012), buscou compreender a condi¢do epistemologica do
conhecimento escolar, focalizando a relagdo entre os enunciados presentes em livros didaticos
de Geografia, identificando o que ela caracterizou como regularidades do discurso desse
conhecimento escolar. Também nesse movimento, Fonseca (2014) focalizou a histéria da
disciplina académica Diddtica Geral na Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi) da
Universidade do Brasil, compreendendo-a como uma prética discursiva que tem se tornado
central na formacao de professores no Brasil.

Em producdo mais recente, ao investigar os discursos que constituem o conhecimento
disciplinarizado em Matemadtica na formacdo de pedagogos(as), Sousa (2016) argumenta,
também no didlogo com Michel Foucault, que tal pratica discursiva € regulada ndo apenas por
enunciados advindos da prépria Matematica, como por aqueles mais relacionados com as
finalidades do conhecimento disciplinarizado da area, com a inovagdo curricular e com a
relacdo teoria e pratica. Finalmente, interessada em compreender a construcio discursiva do
Corpo Humano na formacao de professores em Historia Natural e em Ciéncias Bioldgicas na
UFRJ, Etter (2016) empreendeu uma investigacao que privilegiou a anélise das mudangas que
os enunciados sobre o(s) Corpo(s) Humano(s) vieram sofrendo nas reformas curriculares nas
décadas de 1960 e 1970, focalizando os sentidos possiveis de circularem e seus impactos na
regulacdo dos sujeitos. Todas essas producdes, sem abrir mdo do que vem formando e

informando os interesses do nosso grupo, investem centralmente na constru¢do de uma
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abordagem discursiva para os estudos em Historia do Curriculo e das Disciplinas, por meio de
um intenso didlogo com os trabalhos de Michel Foucault (2003 e 2012) e de seus
interlocutores (FISCHER, 2001, 2012; POPKEWITZ, 1997, 2001, 2011), constituindo-se
uma porta de entrada para uma série de novas questdes e debates (FERREIRA, 2014a).

Ainda no que concerne as Teorizagdes Sociais do Discurso, destaco outras duas
producdes (ROCHA, 2013; SOARES, 2014) que, embora ndo tenham sido desenvolvidas no
Grupo de Estudos em Historia do Curriculo, tratam-se de investigacdes conduzidas no dmbito
do NEC/UFRJ. Faco esse destaque por duas razdes: primeiro, porque ambas focalizam
aspectos relativos ao Enem; segundo, porque também assumiram a ‘virada linguistica’, ou
melhor, demonstram em suas andlises a centralidade do discurso, ainda que em outros
quadros tedricos. Rocha (2013), interessada em investigar os sentidos de Geografia, algou o
Enem a condi¢do de objeto, investigando como o instrumento opera em uma ldgica
ambivalente, de disciplina e de competéncia, para produzir e significar o aprendizado
espacial. Desde uma problematizagdo ancorada nas Politicas de Curriculo, a autora
argumentou, a partir de andlises que tomam por base as teorizacdes de Ernesto Laclau (2009)
e de seus interlocutores (MARCHART, 2008, 2009; HOWARTH, 2000), que o exame € uma
politica de escala que ambiciona se tornar demanda popular ao veicular certos saberes em
todo o territério nacional (ROCHA, 2013). Soares (2014), por sua vez, buscou articular,
também via uma abordagem discursiva pds-fundacional, no didlogo com Ernesto Laclau
(1996, 2001, 2009) e seus interlocutores (MOUFFE, 2002, 2005; MARCHART, 2009),
questdes sobre o conhecimento escolar e a qualidade da educacio, problematizando como os
processos de significacdo do que é nomeado como conhecimento escolar tem estado
circunscrito ao terreno das politicas de avaliacdo, uma vez que seus fluxos de sentido sdo
tomados como organizadores e indicadores da qualidade da educagao.

A leitura de todos esses trabalhos (FERREIRA, 2013 ¢ 2015; MATOS, 2013;
ROCHA, 2013; VILELA, 2013; FONSECA, 2014; SOARES, 2014; ETTER, 2016; SOUSA,
2016) tém me possibilitando refletir acerca da producdo das politicas educacionais como uma
atividade eminentemente discursiva. Assim, apresento-me interessado em me inscrever em
uma pauta de pesquisa distinta daquela que tem marcado grande parte da produ¢do académica
que se dedica a refletir e discutir aspectos relativos a avaliacdo, como destacado nos trabalhos
de Nogueira (1995) e Santos e Terreri (2014). O investimento nas Teoriza¢des Sociais do
Discurso ¢ feito acreditando que esse didlogo permite a formulacdo de questionamentos
acerca de como se produzem os regimes de verdade e sdo fixados determinados sentidos sobre

como deve ser a escola, o que se espera ao final de cada etapa de ensino, bem como o que
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seria a boa educagdo (ou a educacdo de qualidade). Da mesma forma, como ¢ possivel pensar
a mudang¢a que se quer para o ensino médio e que efeitos tais mudangas podem ter.
Considerando que a atividade de producdo de tais politicas ¢ povoada por inimeras relagdes
de poder, percebo os efeitos de normalizacdo e subjetivagdo desses discursos ao circularem
nos diferentes contextos educativos. Entendo, também, que olhar para esses discursos e
buscar por em relevo tais efeitos de normalizag@o e subjetivacdo, longe de ser uma atividade
neutra, ¢ igualmente entrar nas lutas pela significacdo. Afinal, como nos esclarece Foucault
(2003, p. 10), “o discurso ndo ¢ simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de

dominagdo, mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual queremos nos apoderar”.

1.2.1. Por uma abordagem discursiva das politicas de avaliacio e de curriculo

Investigar os sentidos de mudanga tomando como referéncia o Enem se justifica por
entendermos que, em meio a ‘crise’ de identidade do ensino médio (OLIVEIRA, 2010;
MOEHLECKE, 2012) — que projeta para essa etapa da educacdo a missdo de atender a
diferentes demandas —, 0 exame assumiu, contemporaneamente, uma posi¢cao importante nas
disputas em torno da significacdo do mesmo. Tal movimento ¢ feito no ambito de discussdes
mais amplas acerca do ciclo continuo produtor de politicas, conforme proposto por Ball &
Bowe (1992).

Como ja anunciado, esse trabalho se insere em um movimento no qual o Grupo de
Estudos em Historia do Curriculo se encontra, produzindo um deslocamento para o que
temos considerado uma perspectiva sociocultural que privilegia a cultura na leitura dos
fenomenos do mundo contemporineo (FERREIRA, 2013). Nesse movimento, vimos
percebendo as nogdes de estabilidade e mudanga curricular promovidas pelo Enem como
efeitos de regras discursivas que tém regulado o ensino médio. E nesse sentido que temos
defendido o entendimento das politicas de curriculo como discurso, buscando elucidar como
elas engendram processos que produzem regimes de verdade sobre a mudanca que se
pretende (SANTOS & FERREIRA, 2014a, 2014b, 2015).

Ao lado de Jaehn & Ferreira (2012, p. 269), assumimos que essa aproximacdo das
nogoes de estabilidade e mudanca, propostas por Goodson (1997) em uma matriz critica, com
nogoes foucaultianas presentes em Popkewitz (1994, 1997 e 2013), “ampliam o leque de
possibilidades da analise historica do curriculo, ajudando-nos a perceber a escolarizagcdo de

um modo mais complexo e fluido nas diversas situacdes de pesquisa”. Afinal, ambos estdo
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interessados nas relagdes entre conhecimento e poder, ainda que em perspectivas teoricas
distintas (JAEHN & FERREIRA, 2012).

Em Goodson (1997 e 2008), por exemplo, os estudos que focalizam as mudangas
curriculares devem se preocupar em investigar, de forma articulada, aspectos relativos a
constituicdo das proprias disciplinas com aspectos externos a elas. Para o autor, a estabilidade
resulta de uma auséncia de sintonia entre as transformag¢des planejadas em um nivel e os
interesses produzidos em outros. Nesse sentido, ainda que estabilidade e mudanga sejam
conceitos relacionados, o que ocorre, frequentemente, ¢ a estabilidade curricular, em um
processo no qual as inovagdes, sem o apoio de grupos externos mais amplos, ndo produzem
novos padrdes que venham a se tornar, ao longo do tempo, tradicdes curriculares
(GOODSON, 1997). Para esse autor, portanto, “a mudanga fundamental exige a ‘invencao de
(novas) tradigdes’ (GOODSON, 1997, p. 31).

Popkewitz (1997, p. 12), por sua vez, investigando a “reforma no campo social da
escolarizagdo”, destaca que, embora reforma e mudanga sejam termos comumente
significados de modo semelhante, para fins de andlise, o primeiro pode estar mais fortemente
relacionado a dimensdo politica e o segundo ao carater cientifico das transformagdes sociais.
Nesse contexto, para o autor:

O estudo da mudanga social representa um esfor¢o para entender como a
tradicdo e as transformacgdes interagem através dos processos de producdo e
reproducdo social. Refere-se ao confronto entre ruptura com o passado e
com o que parece estavel e ‘natural’ em nossa vida social. Além disso, (...) 0
confronto entre as interrupgdes e a continuidade da mudanga social implica
uma ateng¢do sistematica as relagdes de conhecimento e poder que estruturam
nossas percepgdes e organizam nossas praticas sociais (POPKEWITZ, 1997,
p. 11-12).

Operando com uma nogdo de poder disciplinar que se configura de forma distinta do
poder pastoral e do poder de soberania (VEIGA-NETO, 2003), Popkewitz (1994, p. 185)
defende “uma histéria do curriculo que privilegie o conhecimento como um problema de
regulacdo social”. Nesse movimento, o autor se alinha a Michel Foucault, uma vez que o que
passa a interessar a ele “€ o poder enquanto elemento capaz de explicar como se produzem os
saberes € como nos constituimos na articulagcdo entre ambos” (VEIGA-NETO, 2003, p. 66).
Como terei a oportunidade de discutir de forma mais aprofundada nos proximos capitulos,
ndo ¢ exatamente o poder o elemento central dessas analises, mas a forma como ele age na
produgdo de sujeitos, no nosso caso, para uma etapa especifica da educacdo basica. Tal
perspectiva, ao transformar o modo como compreende as relacdes entre conhecimento e
poder:
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Desloca o sujeito do centro — como categoria de ator e agéncia, elemento
ativo da acdo humana e, portanto, o sujeito constituidor do mundo — para se
concentrar na linguagem e suas formas normalizadoras de constituicdo da
realidade, dentro e fora da escola, pelo Estado, pelas politicas, mas também
pelo proprio discurso pedagogico. Consequentemente, o tratamento
dispensado aos dados também ¢ modificado. Ndo se trata de ignorar
documentos, observagdes, dados estatisticos ou entrevistas como fontes de
pesquisa, mas de focar nos padrdes discursivos que s3o produzidos
historicamente e que atribuem significados a escolarizagdo. Esta postura
metodologica ndo ignora nem a a¢do humana ou o sujeito, nem deixa de
reconhecer a realidade como uma construgdo social e historica. Analisa,
contudo, como as realidades sdo significadas e constituidas por meio da
linguagem, analisando como a formacdo do self, através do uso de
tecnologias sociais, produz a regulagdo social em um processo de
autodisciplina e ndo mais a partir de um poder soberano (JAEHN &
FERREIRA, 2012, p. 262).

Como sinalizamos anteriormente, se a mudanca pode ser compreendida em sua
dimensdo cientifica e, especificamente, a partir dessas relagdes entre conhecimento e poder
que resultam em praticas especificas de regulacdo social, a reforma, por sua vez, como
dimensao politica da transformacao social, nos permite perceber as politicas de avaliagdo e de
curriculo como discurso. Afinal:

Mais do que um processo formal para a descri¢do dos fatos, o atual discurso
de reforma deve ser considerado como um elemento integral dos fatos e
acordos estruturados da escolarizagdo. Como primeira instituicdo a
estabelecer a dire¢do, a finalidade e a vontade da sociedade, a escola associa
a organizacdo politica, a cultura, a economia e o estado moderno aos
padrdes cognitivos do individuo. A reforma educacional ndo transmite
meramente informagdes em novas praticas. Definida como parte das
relagdes sociais de escolarizacdo, a reforma pode ser considerada como
ponto estratégico no qual ocorre a modernizagdo das instituicdes
(POPKEWITZ, 1997, p. 21).

A reforma como discurso ndo deve ser compreendida, entdo, como portadora de
informagdes sobre as praticas que induzirdo a transformac¢do social que se quer, mas como
discurso que se articula com outros para produzir a significagdo em torno do que seria a
mudanca. Nesse sentido, consideramos fértil pensar nos multiplos contextos em que tais
discursos sdo produzidos e circulam, gerando significados hibridizados para as politicas de
avalia¢do e de curriculo. Para isso, dialogamos com Ball & Bowe (1992) quando tratam de
um ciclo continuo de producdo de politicas no qual os diferentes contextos estariam
articulados entre si. Para os autores, hd pelo menos trés contextos de producgdo e circulagdo

das politicas®*. Um deles seria o contexto de influéncia, onde atuariam as agéncias

% Para além dos trés contextos aqui mencionados, Ball (1994 apud MAINARDES, 2006) propde em trabalho
posterior outros dois que se articulariam com esses na abordagem do ciclo de politicas — o contexto dos
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multilaterais, os governos nacionais e de outros paises com os quais se t€ém relagcdes ou que
servem como referéncia, os partidos politicos e os poderes legislativos. Embora o ciclo de
politicas rompa com uma ideia vertical e hierarquizada de poder, os autores consideram que o
contexto de influéncia € o l6cus privilegiado para o inicio da formulagdo dos discursos das
politicas.

No contexto de producdo dos textos, por sua vez, figuraria o poder central
propriamente dito; este contexto guardaria fortes relagdes com o contexto de influéncia.
Como sugere seu nome, € nesse contexto que os textos das politicas sdo produzidos e
articulados com a linguagem do interesse publico mais geral. Finalmente, no contexto da
pratica figurariam as institui¢des para as quais as politicas sdo enderegadas. Contudo, como
sinalizam Ball & Bowe (1992), o contexto da pratica ndo recebe as politicas e as
implementam tal qual foram pensadas, uma vez que as mesmas estdo sujeitas a uma série de
interpretagdes e recriagdes nesse contexto. Tal movimento ndo seria privilégio do contexto da
pratica, mas, por estarem em constante fluxo, os discursos, ao passarem de um contexto ao
outro, levam consigo significados que estdo sujeitos a uma série de reinterpretagdes,
contestacdes, apagamentos ou valorizagdo de determinados aspectos em detrimento de outros.
Este movimento ocorre em multiplas dire¢des e, da mesma forma que as orientagdes oficiais
sdo reinterpretadas, estas reinterpretacdes informam a formulagdo de outras defini¢des
curriculares. Este fato nos permite perceber, como propde Ball (2001), o fazer curricular
como um processo que envolve uma circularidade na qual as orientac¢des oficiais alimentam a
pratica e esta, em seu fazer cotidiano, acaba por reorientar a formulagdo de novas orientagdes
oficiais. Como j4 indiquei, Ball e seus colaboradores continuam problematizando a ideia de
implementagdo das politicas lancando mao de um conjunto de teorizagdes, categorias e
conceitos que os ajudam a perceber a multiplicidade envolvida no ‘colocar em cena’ das
politicas (BALL, MAGUIRE & BRAUN, 2012). Isso ndo quer dizer, entretanto, que os textos
sejam sempre e completamente abertos a todo e qualquer deslizamento/reinterpretacdo, mas
potencializa a visibilizagdo da agéncia por meio de processos de resisténcia ou mesmo de
subversdao. Como também ja indiquei anteriormente, percebo hoje essa aproximacdo das
producdes de Stephen Ball como o inicio de uma inclinagdo as teorizagdes sociais do

discurso, que veio se potencializando & medida que fomos nos aproximando dos trabalhos

resultados (efeitos) e o contexto da estratégia politica. O contexto dos resultados ou dos efeitos consideraria os
impactos de uma determinada politica e sua articulacio com as desigualdades existentes. O contexto da
estratégia politica, por sua vez, envolveria a “identificacdo de um conjunto de atividades sociais e politicas que
seriam necessdrias para lidar com as desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica investigada”
(MAINARDES, 2006).
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desenvolvidos por Michel Foucault. E sobre como tais trabalhos me impactaram durante o
desenvolvimento dessa investigagdo e sobre a poténcia que eles tém para a andlise do objeto

em questdo que eu passo a falar na proxima secao.

1.2.2. Enem: entre sentidos de reforma e mudanca

Pensar o Enem em uma dupla inscrigdo — de reforma e de mudanga — permite entendé-
lo como uma pratica discursiva que constitui os propdsitos intencionados para a mudanga,
mas também os enunciados de/para outras formagdes discursivas. Afinal, a no¢do de pratica
discursiva assume que todo dito ¢ dito na observancia de determinadas regras. Para Foucault
(2012, p. 144), a prdatica discursiva trata desse “conjunto de regras andnimas, histdricas,
sempre determinadas no tempo e no espago, que definiram, em uma dada época e para uma
determinada area social, econdmica, geografica ou linguistica, as condi¢des de exercicio da
funcdo enunciativa”. Assumir tal perspectiva implica perceber os enunciados como as
unidades de andlise que constituem um determinado discurso, possuindo uma funcao
enunciativa que pde em jogo unidades diversas.

E essa funcdo, em vez de dar um ‘sentido’ a essas unidades, coloca-as em
relagdo com um campo de objetos; em vez de lhes conferir um sujeito, abre-
lhes um conjunto de posi¢des subjetivas possiveis; em vez de lhes fixar
limites, coloca-as em um dominio de coordenacdo e de coexisténcia; em vez
de lhes determinar a identidade, aloja-as em um espaco em que sao
consideradas, utilizadas e repetidas (FOUCAULT, 2012, p. 129).

Nesse sentido, o enunciado nao se constitui em uma unidade atomica, mas ¢ a propria
modalidade de existéncia de um conjunto de signos:

Modalidade que lhe permite ser algo diferente de uma série de tragos, algo
diferente de uma sucessd@o de marcas em uma substancia, algo diferente de
um objeto qualquer fabricado por um ser humano; modalidade que lhe
permite estar em relacdo com um dominio de objetos, prescrever uma
posicdo definida a qualquer sujeito possivel, estar situado entre outras
performances verbais, estar dotado, enfim, de uma materialidade repetivel.
(FOUCAULT, 2012, p. 130-131, grifo do autor).

Tais enunciados formam o que podemos denominar de discurso, ou seja, o
encadeamento de um conjunto de signos. E, para Foucault, sempre que conseguirmos
demonstrar a lei que gera tais discursos, estaremos nos referindo a formagdo discursiva.
Finalmente, podemos, sempre que observarmos tal encadeamento, fixar para o termo discurso
a no¢ao de que ele se constitui em “um conjunto de enunciados que se apoia em um mesmo
sistema de formagdo” (FOUCAULT, 2012, p. 131). E assim que podemos nos referir — como

32



Foucault fez para os discursos clinico, econdmico, psiquiatrico e da histéria natural — ao
discurso pedagogico, da avaliacdo ou do Enem. Dessa forma, torna-se importante, no desafio
de compreender o Enem como uma pratica discursiva, “definir esses objetos sem referéncia
ao fundo das coisas, mas relacionando-os ao conjunto de regras que permitem forma-los
como objetos de um discurso que constituem, assim, suas condi¢des de aparecimento
historico” (FOUCAULT, 2012, p. 58, grifo do autor). Estamos, nesse sentido, interessados
nas regularidades discursivas que agregam enunciados dispersos em uma certa formagdo
discursiva. Assim, me proponho a olhar para as regras que constrangem as prdticas discursivas,
tentando compreender como elas criam as coisas do mundo, no caso, esse conjunto de enunciados
que configura o que entendemos por Enem.

E nesse sentido que, ao longo dessa investigagdo, me dediquei a produzir reflexdes
que abordam a pretensdo do Enem de induzir a reestruturagdo dos curriculos, com vistas a
problematizar como essa finalidade lida com tradi¢des historicamente presentes ao longo da
escolariza¢do basica no Brasil, como, por exemplo, as disciplinas escolares (SANTOS &
FERREIRA, 2014a, 2014b, 2015; TERRERI, SANTOS & FERREIRA, 2014). Assim,
percebo os objetivos dispostos na Portaria MEC n°® 438, de 28 de maio de 1998, como
enunciados que emergem dentro de condi¢des de possibilidade bastante particulares. Embora
Ja possamos perceber, nesse primeiro momento, finalidades tais como a sele¢@o para os cursos
superiores, a vinculagdo entre o exame € os processos seletivos ndo dispunha, ainda, de
dispositivos tdo poderosos, como viria a ter mais tarde, por exemplo, com a utilizagdo da nota
relativa ao desempenho do Enem no Sistema de Selecdo Simplificada (Sisu)”’. A auséncia de
um dispositivo com essa poténcia pode ter afetado, de alguma forma, a propria capacidade de
inducdo da mudancga curricular — um outro enunciado presente na Portaria em questdo —, uma
vez que a participagdo dos estudantes dependia do préprio interesse destes e da adesdo das
instituicdes de ensino superior, que em um primeiro momento ocorreu de forma voluntdria e
sem a oferta de qualquer incentivo.

Podemos, também, problematizar a relagdo entre diferentes enunciados que formam
essa pratica discursiva, que nomeamos por Enem, a partir da andlise das matrizes de

A - 28 . .~ ;.
referéncia™ que orientam a composicao dos testes, por exemplo. Um rapido olhar para elas

70 Sisu foi criado em 2009 e é um “sistema informatizado, gerenciado pelo Ministério da Educagdo (MEC), no
qual institui¢cdes publicas de ensino superior oferecem vagas para candidatos participantes do Exame Nacional
de Ensino Médio (Enem).” Disponivel em: http://sisu.mec.gov .br/tire-suas-duvidas. Acesso em: 04 jan. 2017.

* Refiro-me tanto a Matriz que regeu o modelo instituido em 1998 (Documento Bésico do Exame Nacional do
Ensino Médio [2002]. Disponivel em: http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me000115.pdf.
Acesso em 02 ago 2015), como a vigente a partir de 2009 (Matriz de Referéncia para o Enem 2009. Disponivel
em: http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=310+enen.br. Acesso em: 02 ago 2015).
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nos permite entender as habilidades e competéncias 14 presentes como enunciados que, apesar
de dialogarem em maior ou menor grau com formagoes discursivas que tradicionalmente
organizam o ensino — como as disciplinas escolares —, tém condi¢oes de emergéncia distintas
daquelas nas quais irrompem os enunciados tipicos de uma disciplina escolar. Nesse sentido,
as habilidades e competéncias configuram-se simultaneamente como enunciados e como
principios reguladores de uma prdtica discursiva particular, a medida que dao certa énfase as
“acdes e operagdes, fundamentais para o dominio dos conceitos e experimentos cientificos ou
artisticos” (MACEDO, 2007, p. 79). O documento ‘Eixos Cognitivos do Enem’ recomenda,
por exemplo, que se dé ‘valor’ a estes termos — os verbos relativos as agdes e operagdes —
tanto na atividade de proposicdo como de realizacdo da prova, uma vez que eles seriam
dotados de uma multiplicidade de significados e imersos em uma tessitura de relagdes que
forma uma sistema de significagdes proprio (MACEDO, 2007). Isso refor¢a a compreensao
de que tais enunciados obedecem a uma regra discursiva que relaciona distintos planos de
especificagdo, como as agdes e operagdes e os conteudos especificos das disciplinas escolares.
Embora esse didlogo com as disciplinas escolares possa ser notado, ele ¢ realizado, na matriz
elaborada em 1998, de forma interdisciplinar; ou seja, nesse documento curricular, a
correlacdo entre a redagcdo de uma habilidade e um determinado contetdo especifico de uma
disciplina escolar ndo ¢ tdo estreita como viria a se configurar posteriormente, abrindo a
possibilidade para que tematicas variadas e de campos disciplinares distintos fossem
abordados de forma integrada.

Ainda que possamos perceber o Enem, neste momento inicial, como um exame
potencialmente de alta consequéncia (BROOKE & CUNHA, 2011) para o estudantes, ¢ com
o decorrer dos anos que veriamos um incremento do seu impacto. Afinal, foi a partir de 2004
que o Enem passou a ser utilizado como instrumento de selegdo dos jovens que desejassem
concorrer as bolsas oferecidas pelo Programa Universidade para Todos (Prouni). Tal
obrigatoriedade resultou em um aumento progressivo no nimero de inscritos para a realizagdo
do exame, que passou de 1.552.316 estudantes, em 2004, para 3.004.491, em 2005 (INEP,
2006). Esse aumento, como ¢ de se esperar, fez com que o Enem, que até entdo ndo ocupava
um papel tdo central no cendrio educacional brasileiro, fosse ganhando paulatinamente mais
destaque. Mas seria apenas em 2009, como j& anunciei, que ocorreria a grande mudanga no
exame, implementada pela Portaria Inep n°. 109, de 19 de maio de 2009, que alteraria

significativamente o seu escopo, estrutura, abrangéncia e impacto.

*  Documento Bésico do Exame Nacional do Ensino Médio (2002). Disponivel em:

http://www .dominiopublico.gov.br/download/texto/me000115.pdf. Acesso em 02 ago 2015.
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Como Foucault (2012, p. 111) nos aponta, “o referencial do enunciado forma o lugar,
a condi¢do, o campo de emergéncia, a instdncia de diferenciacdo dos individuos ou dos
objetos, dos estados de coisas e das relagdes que sdo postas em jogo pelo proprio enunciado;
define as possibilidades de aparecimento e de delimitacdo do que dé4 a frase seu sentido, a
proposicao seu valor de verdade”. Entendo, assim, que os novos objetivos propostos pela
Portaria Inep n°. 109, de 19 de maio de 2009, devem ser analisados a partir das relagcdes que
eles estabelecem entre si e com os espacos de diferenciacdo, fazendo aparecer as diferencas.
Tais enunciados ndo emergiram isoladamente; ao contrario, irromperam em meio a uma série
de regras discursivas que ja regulavam o que era possivel se dizer sobre o Enem, tanto em
documentos que o instituiram em um outro momento histdrico como naqueles que vieram
significando-o, seja nas instncias oficiais de producdo das politicas, seja na producao
académica sobre a tematica (como ja anunciado, voltarei a falar sobre tais tematicas nos
Capitulos II e III). Nesse sentido, a0 mesmo tempo que tentam dizer o que ainda era o ndo-
dito dentro daquela pratica discursiva, esses enunciados estdo recorrentemente estabelecendo
relacdes com os jd ditos. Articular a significagdo do Enem dessa forma ¢ assumir, portanto,
que ndo “se pode dizer uma frase, ndo se pode fazer com que ela chegue a uma existéncia de
enunciado sem que seja utilizado um espago colateral; um enunciado tem sempre as margens
povoadas de outros enunciados” (FOUCAULT, 2012, p. 118).

Esses enunciados, que ressignificam aqueles objetivos iniciais, agregam outros tantos
objetivos, dando novas coloragdes a essa prdtica discursiva que ¢ o Enem. Ainda que ndo
tenham sido elaborados documentos que apresentem a fundamentagdo por ocasido da
reformulagdo do ‘novo’ Enem, tal como foi feito a época de sua implementagdo, com a
publica¢do da ‘Fundamentacdo Tedrico-Metodoldgica — Enem’ e dos ‘Eixos Cognitivos do
Enem’, essas novas coloragdes podem ser notadas tanto nas matrizes de referéncia —
reformulada em 2009, acompanhando as novas finalidades —, como nos documentos de
aprovacio da Andifes’ e do Consed®', que endossam a mudanga. O documento do Consed,
por exemplo, recomenda que o ‘novo’ Enem dialogue com o ‘antigo’ e com o Exame
Nacional de Certificacdo de Jovens e Adultos (Encceja), que seja universalizado para os
concluintes do ensino médio, além de que cumpra o papel de se tornar um instrumento de

reestruturacdo dessa etapa da educagdo. J4 o documento da Andifes destaca a organizacao da

3% Associagdo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior. Nota de aprovagdo da
Matriz de Referéncia- Representagdio da Andifes no Comité de Governanga. Disponivel
em: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/matriz_referencia novoenem.pdf. Acesso em 23/06/2014

31 Conselho Nacional de Secretarios de Educagio. Nota de aprovagio da Matriz de Referéncia - Representagio
do Consed no Comité de Governanca. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/nota_consed novoenem.pdf. Acesso em 23/06/2014.
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matriz por areas do conhecimento, tal como se encontrava organizada a matriz do Encceja’”,
enfatizando ora a lista de objetos de conhecimento associada & matriz, ora a integracdo entre
as diferentes disciplinas escolares, adequando-se a perspectiva interdisciplinar adotada por
este documento.

A nocgdo de area do conhecimento proposta nessa politica, por sua vez, configura-se,
simultaneamente, como um ato de criagdo — na medida em que ndo constitui uma copia da
organiza¢do que usualmente acontece na escola — e como uma colocagdo em cena de
pressupostos de outras politicas curriculares, tais como as DCNs e os PCNs. Afinal, apesar de
a proposta de organiza¢do em areas do conhecimento vigorar desde o final da década de 1990,
a forma como o Enem reatualiza essa configura¢do e a maneira como ela passa a impactar a
organizac¢do curricular nas instituicdes escolares de ensino médio € algo inovador. Em didlogo
com Popkewitz (2013), percebo que as areas do conhecimento trazidas pelo Enem
constituem-se como o resultado de ‘praticas alquimicas’ que configuram o que seria o senso
comum dessa avaliacdo. Dessa forma, torna-se muito natural pensarmos o Enem e seus
numeros a partir de tais areas. Considero fértil, entdo, problematizar como a cria¢do, no
ambito da avaliagdo, de uma nog¢do, como a de area do conhecimento, opera no sentido de
forjar uma série de regras e normas que buscam criar uma identidade para seus respectivos
objetos do conhecimento. Assim, como propde Popkewitz (2013, p. 97) em relagdo ao Pisa’”,
a questdo que se coloca seria saber se 0 Enem “mede de fato o conhecimento disciplinar
formatado por meio de modelos pedagdgicos que constituem as disciplinas escolares”, ou se o
exame configura um regime de verdades sobre quem os estudantes deveriam ser (¢ o qué
deveriam saber ao final da educacao basica).

Em movimento semelhante, defendo ser produtivo pensar as areas de conhecimento a
partir da nogdo de tradugdo cultural proposta por Bhabha (2003), que resultaria do esforgo de
se produzir uma nova identidade ‘disciplinar’ hibrida, a partir das disciplinas escolares,
respondendo a uma série de demandas politicas colocadas por outros documentos. Como um
caso ilustrativo, temos o exemplo da area de Ciéncias da Natureza, para a qual temos a
seguinte recomendacdo oficial:

\

Os conhecimentos de Fisica, Quimica e Biologia, associados a matriz de
referéncia de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, devem expressar
integragdo crescente entre as trés dareas, adequando-se a perspectiva
interdisciplinar das competéncias e habilidades adotadas na matriz de

2 Matriz de Competéncias e Habilidades do Encceja. Disponivel em: http://encceja.inep.gov.br/matriz-de-
competencias. Acesso em: 02 ago 2015.
33 Programme for International Student Assessment.
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A 34
referéncia correspondente.

Nesse exemplo, percebo que diferentes enunciados estdo em articulagdo para formar o
discurso sobre uma 4rea especificamente dedicada aqueles conhecimentos usualmente
identificados com as disciplinas escolares Fisica, Quimica e Biologia, sendo entdo agrupadas
na area de Ciéncias da Natureza. Nogdes de que as disciplinas constituem-se em dispositivos
que fragmentam os conhecimentos ou de que a organizacdo por areas seria uma forma de
superar tal fragmentacdo estdo em jogo nessa articulagdo discursiva que vem informando a
educacdo basica desde pelo menos a publicacdo dos PCN. Tal articulagdo, sem qualquer
questionamento a organizacdo do espaco-tempo escolar ou mesmo a forma como
organizamos a formacao de professores ou a producao dos livros didaticos em nosso pais, é
uma aposta de que a criagdo de uma area do conhecimento em uma avaliacao de larga escala
seria capaz de promover a integragdo, ainda que gradual, entre conhecimentos produzidos no
ambito dessas disciplinas escolares. Ou seja, esse “conjunto de enunciados que se apoia em
um mesmo sistema de formagao” (FOUCAULT, 2012, p. 129) — o das disciplinas escolares —
permite a emergéncia de um discurso possivel sobre essa area do conhecimento. E a relagio
entre determinados enunciados, como a percep¢ao de que as disciplinas atuam de forma a
fragmentar o conhecimento ou que a integracdo curricular ¢ o que mais facilmente permitiria
a superagdo desse problema, que vai compor essa formagdo discursiva, o que nao quer dizer,
contudo, que tais enunciados estejam necessariamente amalgamados uns aos outros. Ao
contrario, Foucault (2003, p. 52-53) defende que “os discursos devem ser tratados como
praticas descontinuas, que se cruzam por vezes, mas também se ignoram ou se excluem”.
Assim, olhar para a constituicdo das areas do conhecimento ¢, antes de tudo, questionar as
condi¢des de possibilidade que permitiram que as dispersdes enunciativas de formacdes
discursivas como a da Biologia, da Quimica e da Fisica fossem colocadas em relagdo. De
outro modo, ¢ questionar a regularidade que possibilita agregar, nessa dispersao enunciativa,
especificamente, um conjunto de enunciados, criando uma unidade dentro de uma
determinada formacgdo discursiva (FOUCAULT, 2012). Afinal, como nos esclarece Foucault
(2003), os acontecimentos discursivos ndo devem ser tratados como séries homogéneas; ao
contrario, ao olhar para os enunciados, devemos ter em mente que:

Nao se trata, bem entendido, nem da sucessdo dos instantes do tempo, nem
da pluralidade dos diversos sujeitos pensantes, trata-se de cesuras que
rompem o instante e dispersam o sujeito em uma pluralidade de posicdes e

* Disponivel na Nota Técnica elaborada pelo Comité de Governanga do Novo Enem sobre a Matriz de
Referéncia do Enem 2009. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/matriz_referencia_novoenem.pdf. Acesso em 24 abril 2014.
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de fungdes possiveis. Tal descontinuidade golpeia e invalida as menores
unidades tradicionalmente reconhecidas ou as mais facilmente contestadas: o
instante e o sujeito. E, por debaixo deles, independentemente deles, ¢ preciso
conceber entre essas séries descontinuas relagdes que ndo sdo da ordem da
sucessdo (ou da simultaneidade) em uma (ou varias) consciéncia; € preciso
elaborar — fora das filosofias do sujeito e do tempo — uma teoria das
sistematicidades descontinuas. Enfim, se ¢ verdade que essas séries
discursivas e descontinuas tém, cada uma, entre certos limites, sua
regularidade, sem duvida ndo € menos possivel estabelecer entre os
elementos que as constituem nexos de causalidade mecénica ou de
necessidade ideal. E preciso aceitar introduzir a causalidade como categoria
na produgdo dos acontecimentos. Af também se faz sentir a auséncia de uma
teoria que permita pensar as relacdes do acaso e do pensamento
(FOUCAULT, 2003, p. 58-59).

Entendo, entdo, que a andlise aqui realizada permite produzir uma abordagem
discursiva para investigar o ‘novo’ Enem como uma politica de curriculo que se pretende
reformadora do ensino médio, significando-o para além de sua histdrica ‘crise’ de identidade.
Podemos, a partir dela, pensar a constituicdo das dreas de conhecimento como uma forma de
regulacdo social, dando visibilidade ao modo como o poder se constitui em um elemento
explicativo de como os saberes sdo produzidos e os sujeitos sdo formados. Permite-nos
pensar, também, como as intencionalidades expressas nos documentos oficiais sobre o exame
dialogam com as nogdes de estabilidade e de mudanca curricular (GOODSON, 1997), na
medida em que recorrem a dispositivos como as disciplinas escolares para ‘criar’ as areas do
conhecimento. Afinal, ¢ importante considerar que a propria definicdo de mudanga curricular
— assim como a de reforma —, por mais contraditéria que seja, envolve a pressuposi¢cdo da
defini¢do de um conhecimento que deve constar no curriculo, ou seja, opera em um duplo>
em que a mudanga — ou a reforma — ¢ o desejo de se estabilizar alguma outra coisa.

Como j4 anunciado, ¢ com o intuito de aprofundar a discussdo sobre essa relagdo entre
as disciplinas escolares e o objetivo de alcancar a almejada integragdo curricular, tdo presente
nas politicas curriculares desde a década de 1990 até os dias de hoje, por meio da criacdo de
areas do conhecimento. Se, no plano epistemologico, tal reconfiguragdo ja € suficientemente

impactante tanto no que diz respeito as politicas como as praticas pedagogicas, no plano

% Ao analisar o programa Teacher for America, Popkewitz (2001) emprega a nogio de duplo para problematizar
a construcdo dos bindrios que operaria em uma légica que coloca dois termos em oposicdo pela separagdo. Para
o autor, “a estrutura dos bindrios ndo parece constituida de separacdes, mas de um continuo de valores em que
um lado das distin¢des € privilegiado, 2 medida que o conjunto ‘cria’ o que é ‘bom’ e normal” (POPKEWITZ,
2001, p. 48). Emprego aqui a no¢do de duplo justamente para problematizar essas relagdes tdo recorrentes entre
estabilidade/mudanca e tradicional/inovado. Concordando com Thomaz Popkewitz, percebo os pélos destes
bindrios como posi¢des de um continuo que € discursivamente criado em que um deles se opde ao outro, criando
as diferencas que nos permitem identificar algo como simbolo da mudanga ou da inovagdo, sendo, portanto,
considerado como ‘positivo’ em relacdo aquilo que € estdvel ou tradicional.
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ontolégico, a indugdo da mudanga curricular via a criagdo de novas formas de organizagdo do
conhecimento ndo ¢ mais branda. Afinal, tais feixes discursivos, que passam a informar o
ensino médio, tem nos seus cruzamentos a irrup¢do de sujeitos especificos que atuam e se
formam nessa etapa da educacio. E essa relagdo epistemo-ontologica que eu passo a abordar,

ainda que de forma preliminar, na préxima segao.

1.3. Processos de subjetivacdo nas politicas de curriculo e de avaliacdo

As velhas identidades, que por tanto tempo
estabilizaram o mundo social, estdo em declinio,
fazendo surgir novas identidades e fragmentando o
individuo moderno, até aqui visto como um sujeito
unificado (HALL, 2005, p. 7).

E a partir da inclinagdo, anunciada anteriormente para pensar os processos de
significacdo, que recorro agora a autores que discutem aspectos como identidade e cultura, ja
que tais discussdes me ajudam a pensar os processos de subjetivagdo que decorrem das
politicas de curriculo e de avaliacdo. Nesse sentido, refor¢co minha op¢ao pelos autores que se
situam em uma agenda de pesquisa que investe no entendimento de que a realidade ¢
discursivamente produzida. Aqui recorro, inicialmente, a Stuart Hall (1997, 2003, 2005),
Gayatri Spivak (2010) e a Ernesto Laclau (2011), autores que provém de diferentes areas do
conhecimento e que se dedicaram, entre outros, ao debate sobre o papel que a cultura teria na
contemporaneidade. Penso, a partir desse debate, a ‘questdo’ do sujeito. Realizo também um
esforco de aproximacgdo de tais autores com as teorizagdes elaboradas por Michel Foucault
(1984, 1988, 2003, 2012, 2013), em articulagdes nem sempre ‘faceis’, para construir um
quadro tedrico que me auxilie nessa discussdo. Neste sentido, trilho um caminho em que
recorro a esse conjunto de autores para compreender as politicas de curriculo como espagos
de negociagdo de sentidos, que levam a produgdo de determinados tipos de sujeitos. Trato,
portanto, de problematizar o conceito de sujeito, tarefa que tem se mostrado tdo cara as
Ciéncias Sociais, € os processos de subjetivacdo, mais especificamente aqueles que subjazem
as politicas educacionais, com atencdo especial as politicas de avaliacdo. Proponho,
finalmente, que olhares mais atentos para essa questdo tém a fertilidade de contribuir tanto
para as pesquisas que vém sendo empreendidas no campo, como para os processos de
producdo das politicas de curriculo.

Antes de seguirmos nessa reflexdo, quero defender a pertinéncia de estudos mais
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aprofundados sobre a no¢do de sujeito no campo educacional. O interesse no
desenvolvimento desse conceito estd relacionado as implicagdes que dele decorrem para
compreender a formacao das subjetividades e das identidades. A esse interesse vem se somar
a critica realizada por Habermas de que:

Tanto os herdeiros de Hegel (Escola de Frankfurt) como os herdeiros de
Nietzsche (Heidegger, Derrida, Foucault) ndo conseguem evitar a aporia de,
quando abordam o sujeito, terem de fazer justamente isso, uma abordagem, e
portanto o tratam como objeto (ARAUIJO, 2008, p. 182).

Assim, busco olhar para a aporia a que se chega quando tais autores se propdem a
desenvolver o conceito de sujeito ndo como algo negativo, em que se estd diante de uma
dificuldade, como uma espécie de impasse que aprisiona a reflexdo; diferentemente, percebo-

a como uma condic¢do de pensamento que € capaz de produzir outras reflexdes sobre o tema.

1.3.1. O surgimento do sujeito moderno

A opcao pelo didlogo com autores que t€ém discutido cultura vem da percepcao do
impacto que as discussdes em torno do conceito de sujeito exercem sobre as areas das
Ciéncias Sociais, tanto no que diz respeito ao que se convencionou chamar de “morte do
sujeito”, como no “novo e difundido interesse nas multiplas identidades que estdo emergindo
e proliferando no mundo contemporaneo” (LACLAU, 2011, p. 47). Nesse contexto, como
defende Ernesto Laclau:

Talvez a morte do Sujeito (com S maitsculo) tenha sido a principal
precondicdo para esse renovado interesse na questdo da subjetividade.
Talvez seja a propria impossibilidade de se remeterem as expressoes
concretas e finitas de uma subjetividade multifacética a um centro
transcendente que permita concentrarmos nossa aten¢do sobre a
multiplicidade em si” (idem).

Uma outra contribuicdo que tem orientado meus olhares tanto para a questdo das
identidades como para se pensar o conceito de sujeito a partir da pés-modernidade ¢ a trazida
nos trabalhos desenvolvidos por Stuart Hall (1997 ¢ 2005). E na articulagio das formulagdes
de autores como os ja citados que venho pensando as implicagdes que tais reflexdes podem
ter para o campo do Curriculo. Entendo, portanto, que, se de alguma forma passamos a
conceber um sujeito descentrado, que rompe com a ideia apresentada anteriormente, ou seja,
uno, centrado, da razdo universal, isso veio acompanhado de um crescente interesse que
varios campos, incluindo o educacional, apresentaram sobre a questdo das identidades.

O sujeito moderno foi conceitualizado de diferentes formas na modernidade e acabou
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por criar uma “versdo particular do ‘sujeito humano’” (HALL, 2005, p. 23). Stuart Hall
(2005) busca delinear, entdo, os momentos pelos quais tal versao de sujeito foi sendo
construida e que resultou em sua emergéncia pela primeira vez na idade moderna. Tal versao,
dita centrada, teria como ponto de partida os discursos e as praticas que foram produzidos e
constituiram as sociedades modernas. Com o decorrer do tempo, ela foi se aproximando de
definicdes mais socioldgicas ou mais interativas passando, mais recentemente, a uma ideia de
sujeito descentrado, no que se convencionou chamar de modernidade tardia ou pods-
modernidade (HALL, 2005). Assim, compreender que “o sujeito moderno emergiu num
momento particular e tem uma histéria, segue-se que ele também pode mudar e, de fato, sob
certas circunstancias, podemos mesmo contemplar sua ‘morte’” (HALL, 2005, p. 24).

Com o objetivo de tragar uma historia para tal nogdo, Stuart Hall (2005) localiza na
Europa do século XVII, a partir de tedricos como René Descartes e John Locke, a emergéncia
da nog¢do de sujeito moderno que, se por um lado, era constituido por sua propria capacidade
de raciocinar e pensar — colocando-o, assim, no centro do conhecimento —, por outro lado, era
portador de uma identidade fixa e se constituia em uma continuidade do individuo ao qual
estava ligado. Se, de alguma forma, nesses primeiros momentos, era possivel

imaginar os grandes processos como estando centrados no individuo “sujeito
da razao” (...) a medida em que as sociedades modernas se tornavam mais
complexas, elas adquiriam uma forma mais coletiva e social. As teorias
classicas liberais de governo, baseadas nos direitos e consentimento
individuais, foram obrigadas a dar conta das estruturas do estado-nagdo e das
grandes massas que fazem uma democracia moderna. As leis classicas da
economia politica, da propriedade, do contrato e troca tinham de atuar,
depois da industrializagdo, entre as grandes formacdes de classe do
capitalismo moderno. O empreendedor individual da Riqueza das Nagéoes de
Adam Smith ou mesmo d'O Capital de Marx foi transformado nos
conglomerados empresariais da economia moderna. O cidaddo individual
tornou-se enredado nas maquinarias burocraticas e administrativas do estado
moderno (HALL, 2005, p. 29-30).

Nesse movimento, o individuo passou a ser compreendido como localizado e, em
certa medida, definido no interior de certas formagdes que estruturam as sociedades
modernas. Embora ja tenhamos esse conjunto de fatores que nos ajudam a compreender a
emergéncia do sujeito moderno, Hall (2005) nos apresenta outros dois elementos que se
somariam aos primeiros, com vistas a complexificar esse quadro geral: o primeiro refere-se ao
desenvolvimento da teoria da evolugdo, sobretudo aquela que decorre dos estudos de Charles
Darwin; o segundo diz respeito ao surgimento de novas Ciéncias Sociais, o que inclui a
Economia, o Direito, a Psicologia, a Sociologia e mesmo a Antropologia.

Pode-se dizer, entdo, que a constitui¢do do sujeito moderno envolveu uma relagdo
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reciproca do sujeito como individuo que se insere em um todo maior e como esse todo o
influenciou, constituindo-o. Tal perspectiva estd fortemente identificada com o inicio do
século XX e com os desenvolvimentos tedricos que se sucederam, sobretudo a partir da
Sociologia que viria a se consolidar como uma disciplina nos moldes como a conhecemos
atualmente. Mas, como aponta Hall (2005, p. 32), foi “exatamente no mesmo periodo [que]
um quadro mais perturbado e perturbador do sujeito estava comecando a emergir dos
movimentos estéticos e intelectuais associado com o surgimento do Modernismo”. Nesse
contexto, o individuo passa a aparecer em diversas obras literarias, por exemplo, como
alguém “isolado, exilado ou alienado, colocado contra o pano-de-fundo da multiddo ou da
metropole andnima e impessoal” (HALL, 2005, p. 32). Para o autor, essas ocorréncias seriam
um prenuncio do que veriamos acontecer “ao sujeito cartesiano e ao sujeito socioldgico na

modernidade tardia” (HALL, 2005, p. 32).

1.3.2. Uma morte sem funeral

Se na modernidade foi possivel conceber um sujeito centrado, com identidade fixa e
estavel, na modernidade tardia, passamos a descentra-lo e a conceber tais identidades de uma
forma mais aberta, como fragmentadas, inacabadas e mesmo contraditorias. Ainda recorrendo
a Hall (2005), pode-se dizer que tal descentramento ¢ o resultado de, pelo menos, cinco
grandes avangos na teoria social. Abordo-os, em seguida, sem hierarquizagdes em termos de
importancia e compromisso com a ordem em que o autor os apresenta em seu texto original.

O primeiro deles estaria ligado ao impacto que a teoria marxista teve para a reflexao
sobre a questdo do sujeito e da agéncia individual. Explico-me: as apropriacdes dos trabalhos
de Marx por autores da década de 1960 vao enfatizar a dependéncia que os individuos tém das
estruturas, fazendo com que eles s6 possam agir em fungdo das condic¢des histdricas a que
estdo sujeitos (HALL, 2005). Assim, para autores como Louis Althusser, o pensamento de
Marx “deslocou duas proposi¢oes-chave da filosofia moderna: (i) a de que ha uma esséncia
universal de homem; (ii) a de que essa esséncia ¢ o atributo de ‘cada individuo singular’, o
qual ¢ seu sujeito real” (HALL, 2005, p. 35). Uma formulacdo semelhante pode ser
encontrada em Gayatri C. Spivak quando a autora, ao problematizar a nogdo de sujeito,
buscando perceber como esse sujeito do Terceiro Mundo ¢ representado no discurso
ocidental, sugere que “uma descentralizagcdo ainda mais radical do sujeito ¢ de fato implicita
tanto em Marx como em Derrida” (SPIVAK, 2010, p. 24). Hall (2005) e Spivak (2010)

entendem, portanto, que em Marx — e talvez essa seja uma das maiores contribui¢des de seu
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pensamento a problematizacdo da nogdo de sujeito — ja era possivel se pensar uma critica a
“nocdo de uma esséncia universal de Homem, alojada em cada sujeito individual” (HALL,
2005, p. 36). Para Spivak, por exemplo, a contribui¢do de Marx residiria justamente no fato
de que ele ndo estaria:

Trabalhando para criar um sujeito indivisivel, no qual o desejo e o interesse
coincidem. A consciéncia de classe ndo opera com esse objetivo. Tanto na
area econdmica (capitalismo) como na politica (agente histérico-mundial),
Marx ¢ compelido a construir modelos de um sujeito dividido e deslocado
cujas partes ndo sdo continuas entre si (SPIVAK, 2010, p. 43).

Um segundo processo viria com o desenvolvimento da Psicologia, tendo Freud um
papel fundamental com suas formulagdes sobre o inconsciente. Afinal, Freud defendia que as
identidades seriam definidas com base em processos simbodlicos do inconsciente que
funcionariam em uma logica distinta daquela envolvida na razdo proposta por Descartes
(HALL, 2005). Para Hall (2005, p. 37):

A leitura que pensadores psicanaliticos, como Jacques Lacan, fazem de
Freud ¢ que a imagem do eu como inteiro e unificado ¢ algo que a crianga
aprende apenas gradualmente, parcialmente, e com grande dificuldade. Ela
ndo se desenvolve naturalmente a partir do interior do nucleo do ser da
crianga, mas ¢ formada em relacdo com os outros; especialmente nas
complexas negociacdes psiquicas inconscientes, na primeira infancia, entre a
crianga ¢ as poderosas fantasias que ela tem de suas figuras paternas e
maternas.

Para Lacan, essa relacdo que constitui o proprio eu a partir do olhar do outro ¢ um
marco para a forma como se da a relagdo da crianga com os sistemas simbolicos com os quais
ira se deparar e que irdo concorrer para a formacao de sua identidade.

O terceiro ponto a ser destacado relaciona-se ao dominio da linguagem, sobretudo as
primeiras producdes que foram desenvolvidas em uma matriz estruturalista. Os trabalhos de
Saussure, ainda no inicio do século XX, argumentavam no sentido de que a nossa atuacao
nesse mundo s6 € possivel a partir e por meio da linguagem; ndo haveria, assim, uma
produgdo autoral das coisas que falamos ou das significa¢des que lhes imprimimos sem que
nos posicionemos no interior da lingua para fazé-lo. Nessa perspectiva, a lingua ¢
compreendida, entdo, como um sistema social que preexiste a n6s mesmos e dentro do qual
nos posicionamos (HALL, 2005).

No pensamento de Hall (2005), a linguagem assumiria um papel ndo sé na
socializacdo dos individuos de uma determinada sociedade, mas, sobretudo, nas praticas de
representacdo do que vem a ser essa sociedade, ou seja, ocuparia uma “posi¢do privilegiada
na constru¢do e na circulagdo do significado” (HALL, 1997, p. 9, grifo do autor). Essa

43



concepgdo envolveria:

Uma inversdo da relacdo que tradicionalmente tem se pensado que exista
entre as palavras que usamos para descrever as coisas e as proprias coisas. A
suposicdo usual do senso comum ¢ a de que os objetos existem
“objetivamente”, como tal, “no mundo” e, assim, seriam anteriores as
descrigdes que deles fazemos. Em outras palavras, parece normal
presumirmos que as “moléculas” e os  “genes” precedam e sejam
independentes dos seus modelos cientificos; ou que a “sociedade” exista
independentemente das descri¢des sociologicas que dela se fazem. O que
estes exemplos salientam ¢ o modo como a linguagem € presumivelmente
subordinada e estd a servico do mundo do “fato”. Entretanto, nos ultimos
anos, a relagdo entre a linguagem e os objetos descritos por ela tem sido
radicalmente revista. A linguagem passou a ter um papel mais importante.
Teoricos de diversos campos — filosofia, literatura, feminismo, antropologia
cultural, sociologia — tém declarado que a linguagem constitui os fatos e
ndo apenas os relata (DU GAY, 1994 apud HALL, 1997).

A assun¢do do papel constitutivo da linguagem nos leva a questionar qualquer
esséncia, qualquer preexisténcia de significado anterior ao proprio processo de significacao,
que ¢ realizado “nas relagdes de similaridade e diferenca que as palavras t€ém com outras
palavras no interior do codigo da lingua” (HALL, 2005, p. 40). E nesse sentido que o autor
argumenta em defesa da analogia entre lingua e identidade, entendendo que um individuo s
sabe quem se é na relagdo com os outros individuos que ele ndo pode ser. Assim, nossas
identidades e subjetividades seriam reguladas na e pela linguagem, por meio de processos
discursivos. Podemos afirmar que a significagdo ou a identificagdo, justamente por se tratarem
de processos construidos em meio a esses jogos discursivos, sdo provisorias € contingenciais,
podendo significar de outro(s) modo(s) dependendo das lutas discursivas que se travam.

Um quarto ponto, segundo Hall (2005), ¢ o impacto que tem o feminismo tanto como
critica tedrica quanto como movimento social. O autor contextualiza o surgimento do
feminismo na década de 1960 acompanhado por uma série de outras “bandeiras” como, por
exemplo, as lutas raciais, do movimento gay e de pacifistas, entre outros. O que ha de comum
entre esses movimentos ¢ o fato de evocarem uma determinada identidade social de seus
sustentadores, o que viria a dar origem ao que se conhece como politica de identidade, ou
seja, uma identidade para cada movimento (HALL, 2005). A importancia de se trazer aqui as
contribui¢cdes que o feminismo trouxe a discussdo sobre o sujeito esta no reconhecimento de
que esse movimento acabou por colocar em xeque alguns pressupostos da modernidade, como
o fato de homens e mulheres se identificarem como “humanidade”. Ou seja, ao inserir a
discussdo sobre a diferenca sexual, o feminismo possibilitou o questionamento de os dois

géneros serem alocados dentro de uma mesma identidade. Assim, em acordo com o que
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Spivak (2010) defende, uma das maiores contribui¢des do feminismo — assim como dos
outros movimentos anteriormente citados — estd no fato de este desafiar os discursos
hegemonicos. Outra questdo importante que comeca a ser colocada pelos estudos feministas
estd em insistir que o sujeito ¢ irremediavelmente heterogéneo (SPIVAK, 2010), o que
certamente reforca a perspectiva do descentramento.

O 1ltimo avango em dire¢dao ao descentramento do sujeito pontuado por Hall (2005)
estaria relacionado a problematizacdo de tal nocdo empreendida por Michel Foucault. O
filésofo francés, ao longo de sua obra, realiza uma série de analises que parte de uma postura
arqueoldgica, como abordei anteriormente, privilegiando a analise das praticas discursivas, e
caminha para a producdo de estudos genealdgicos que focalizam, mais centralmente, a
questdo do poder. Me alongarei um pouco mais neste Ultimo ponto, pois consigo vislumbrar
nele aspectos que me parecem importantes para a discussao que farei mais adiante.

Permitam-me recuperar brevemente alguns aspectos sobre a nog¢do de discurso em
Foucault (2003 e 2012). Como ja explicitado, percebo os enunciados como as unidades de
analise que constituem um determinado discurso, possuindo uma fun¢do enunciativa que poe
em jogo unidades diversas, colocando-as em relagdo com um campo de objetos
(FOUCAULT, 2012). Os enunciados se articulam para formar o discurso ou uma formacao
discursiva. E a relagdo entre determinados enunciados que vai compor uma certa formagio
discursiva que, ainda que possua enunciados descontinuos, pode ser tratada como um
conjunto de praticas que se cruzam ou se repelem (FOUCAULT, 2003, p. 52-53).

Mas o que seria capaz, entdo, de agregar tal dispersdo enunciativa? Se, para o autor,
toda formacao discursiva ¢ dotada de um certo nimero de enunciados, que contam com um
sistema de dispersdo e uma dada regularidade, essa regularidade seria o dispositivo capaz de
agregar, em uma dada dispersdo, um conjunto de enunciados, criando uma unidade dentro de
uma determinada formagao discursiva (FOUCAULT, 2012). Assim, como ele nos esclarece,
os acontecimentos discursivos ndo devem ser tratados como séries homogéneas. E ¢ aqui que
eu retomo a ‘questdo’ do sujeito. Novamente, Foucault (2012) se mostra em um estado de
ruptura com o que se convencionou chamar de Filosofia do Sujeito, aquela mesma que
concebe um sujeito essencializado, transcendental, da consciéncia e da razdo universal. Ao
romper com essa no¢ao, o autor promove o descentramento do sujeito e abre a possibilidade
de se pensar outras subjetividades ou posi¢coes de sujeito. Nesse sentido, Rosa Fischer (2012,
p. 82) nos esclarece que:

Ao analisar um discurso — mesmo que o documento considerado seja a
reproducdo de um simples ato de fala individual —, ndo estamos diante da
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manifestacdo de um sujeito, mas nos defrontamos com um lugar de sua
dispersdo e de sua descontinuidade, ja que o sujeito da linguagem ndo é um
sujeito em si, idealizado, essencial, origem inarreddvel do sentido: ele € ao
mesmo tempo falante e falado, porque através dele outros ditos se dizem.

Caberia, contudo, nesse quadro teérico, uma indagagdo sobre em que medida, ainda
que consideremos as posi¢des de sujeito, teriamos espaco para pensar as singularidades dos
sujeitos. Posto de outra forma, reconhego a potencialidade que a categoria posicdo de sujeito
traz e também compactuo com as criticas e elaboragdes realizadas tanto por Foucault (1984,
1988, 2003, 2012 e 2013) quanto por autores ja mencionados (HALL, 1997, 2003 e 2005;
LACLAU 2011; SPIVAK, 2010) ao conceito de sujeito moderno. No entanto, sinto que
preciso reconhecer uma certa inquietude ao me deparar com tais produgdes. Uma das questdes
que desencadeia tal desconforto estd em pensar que, ao substituirmos o sujeito centrado da
modernidade pelas posi¢des de sujeito, podemos incorrer no risco de promovermos um novo
centramento, diferente daquele, obviamente. Afinal, agora com varios centros, estariamos
trabalhando com a possibilidade de pensar um sujeito multicentrado, que ora ocupa uma
posig¢do, ora ocupa outra.

A outra questdo esta relacionada a como se pensar a subjetivacdo e a producdo dos
sujeitos a partir dessas posicdes considerando, também, as histérias dos individuos que as
ocupam. Esse ¢ um olhar que, distintamente de nos fazer voltar a uma perspectiva que
focalizava a acdo dos sujeitos, propde pensar em que medida a trajetoria dos individuos e a
ocupacao de variadas posigdes de sujeito acabam por constitui-lo como um sujeito singular.
Como ja anunciei, € pensar que, no atravessamento dos diferentes discursos — ou dito de outro
modo, € na superposicao das diferentes posicoes de sujeito — emergem sujeitos singulares, que
sdo regulados pelos discursos que os constituem, mas que também deslizam, resistem e
subvertem esses discursos de diferentes maneiras. Nesse movimento, podemos compreender
que, ainda que ocupemos as mesmas posi¢coes de sujeito para falar sobre um certo objeto,
nunca o faremos da mesma forma. Assim, talvez nos interesse mais pensar nos processos ou
modos de subjetivagdo que nos constituem, do que conceber que, por estarmos em
determinadas posi¢oes de sujeito, agiriamos de uma ou de outra forma. Afinal, como Foucault
(1984 e 1988) faz com a sexualidade, minha ideia ao retomar o conceito de sujeito,
problematizando-o para o campo educacional, ndo ¢ a de analisar como a representagdo do
sujeito evoluiu nos documentos das politicas ao longo do tempo. Diferentemente, ¢ antes a de
“tomar distanciamento em relacdo a ela[e], contornar sua evidéncia familiar, analisar o

contexto tedrico e pratico ao qual ela[e] ¢ associada[o]” (FOUCAULT, 1984, p. 9).
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Ao pensar a questdo do poder, que Foucault (2013) vai denominar de “poder
disciplinar”, o autor nos da pistas de como compreender de que forma este se relaciona com a
regulacdo e a vigilancia tanto sobre as populacdes como sobre os individuos e seus corpos
(HALL, 2005). Ainda que eu perceba que alguns pontos da teorizagdo de Michel Foucault
possam ser, € até mesmo ja tenham sido, mais aprofundados e desdobrados para pensarmos os
efeitos de poder sobre os sujeitos, me arrisco nesse perigo que ¢ me aproximar de tais
concepgdes, entendendo que, afinal,

Nao ¢ necessario aceitar cada detalhe da descricdo que Foucault faz do
carater abrangente dos ‘“regimes disciplinares” do moderno poder
administrativo para compreender o paradoxo que, quanto mais coletiva e
organizada a natureza das instituigdes da modernidade tardia, maior o
isolamento, a vigilancia e a individualizagdo do sujeito individual (HALL,
2005, p. 43).

Tendo feito essa abordagem sobre a no¢do de sujeito e problematizado o que poderia
ficar em seu lugar nesse movimento de descentramento (ou de morte), na proxima se¢do
busco problematizar essa discussdo no ambito do debate educacional, apontando o que me
parecem potencialidades para estudos que se dedicam a analisar, especificamente, a producao

das politicas de curriculo e como elas (as politicas) vém operando.

1.3.3. A morte do sujeito sob suspeita

Uma série de trabalhos recentes no campo educacional tem se dedicado a pensar ¢ a
problematizar a questdo do sujeito na educacgdo, sobretudo no que tange aos processos de
subjetivacdo que decorrem das politicas educacionais (ver, por exemplo, Biesta [2012] e
Macedo, [2013]). A questdo da subjetivacao esta relacionada a ideia de que, independente da
ordem social em que estamos inseridos e dos processos a que somos sujeitados, estamos
continuamente sendo produzidos como sujeitos singulares. Tais subjetividades, ainda que
singulares, seriam reguladas discursivamente, ou seja, estariam sujeitas aos dispositivos de
certas formagdes discursivas que objetivam determinados sentidos. Para Biesta (2012, p. 8§19),
por exemplo, importa pensar a subjetivagdo, uma vez que ha “formas de ser em que o
individuo ndo ¢ simplesmente um espécime de uma ordem mais abrangente”. A questdo
central que se coloca, portanto, ¢ em que medida as regulacdes pretendidas pelas politicas
educacionais atuam sobre a producdo das subjetividades. Quero, assim, me somar aos que
empreendem o esfor¢o de aproximar as discussdes sobre a noc¢do de sujeito, posi¢des de

sujeito, subjetividade e modos de subjetivagdo dos debates sobre politica educacional.
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Compreendo, deste modo, que essa ¢ uma agenda de pesquisa produtiva e fértil para os que
tém interesse pelos desdobramentos dessa tematica. E nesse sentido que me aproximo de
recente trabalho de Macedo (2013), em que a autora problematiza a promessa de equidade
trazida pelas politicas de avaliagdo, principalmente em nivel nacional, e sua relagdo com a
diferenga ou, em outras palavras, com a singularidade do sujeito.

Retornando a proposicao foucaultiana de posicdo de sujeito, gostaria de discutir o que
essa ideia tem de potente e quais suas limitacdes para pensarmos as politicas de curriculo e de
avaliagdo. Como anuncia Biesta (2012), problematizar essa no¢do envolveria um esfor¢o de,
por um lado, se pensar em que medida seria possivel fazer uma distingdo entre as fungdes de
socializacdo e de subjetivacdo da educagao, e, por outro lado, de se buscar formas de fazer tal
distincdo. Empreender tal exercicio envolve a assuncdo de que ‘“seja possivel ocupar uma
posicdo que esteja para além da tradicdo” (BIESTA, 2012, p. 820). Me posiciono ao lado
desse autor para defender que existe a possibilidade de apostarmos que, como resultado do
processo educacional, possamos ter a producdo de um sujeito, ndo mais aquele baseado em
uma racionalidade ou em uma autonomia, mas relacionado a um “tipo de singularidade que
vem a luz na capacidade responsavel de responder a alteridade e a diferenca” (BIESTA, 2012,
p. 820). E justamente nessa singularidade que esta interessada Macedo (2013). Para a autora,
o que se almeja com a educacdo ¢ o sujeito singular. Nesse sentido, ela problematiza como as
politicas de avaliacdo, que trazem em seu bojo a promessa de equidade, t€ém desdobramentos
sobre a producdo das identidades dos sujeitos da educagao.

Para compor esse espectro, trago também a nogdo de qualidade que, em muitos textos
oficiais, alicer¢gam essas politicas. Em Santos & Terreri (2014), nos propusemos a analisar as
politicas de avaliagdo como politicas curriculares, buscando perceber a usual articulagao
dessas acdes com a no¢ao de qualidade da educagdo. Nesse sentido, mapeamos as avaliagdes
dirigidas a educacdo basica em nivel nacional, buscando perceber, desde a criacdo do Sistema
Nacional de Avaliacao da Educagdo Basica, ainda na década de 1990, até a recente criagdo da
Avaliacdao Nacional da Alfabetizagcdo, como elas tém sido utilizadas com o intuito de dar uma
resposta a questdo da qualidade e da eficiéncia da educagdo. E importante, nesse ambito e
como anunciei anteriormente, reconhecer o impacto que as recomendagdes de agéncias
multilaterais tém sobre a formulacdo deste tipo de politica, vide a énfase na eficiéncia
veiculada pelos enunciados que compdem essas formacdes discursivas. Em outra medida,
contudo, buscamos perceber a dimensdo produtiva dessas politicas, sobretudo no tange a
circulagcdo de sentidos nos discursos que circulam entre os diferentes contextos de elaboragao

dessas politicas. Dessa forma, procuramos, com base em Gabriel, Ferreira e Monteiro (2008),
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nos distanciar de uma linguagem que focaliza a denuncia e nos aproximar de uma pauta que
busca trabalhar com a linguagem das possibilidades. Nesse sentido, como defendemos
naquela ocasido, a produtividade de se pensar as politicas de avaliagdo como politicas
curriculares reside no fato de que essa andlise nos permite conceber como tais textos
contribuem para a configuragdo de uma politica do conhecimento oficial (APPLE, 1994),
influenciando os movimentos curriculares que tém nos interessado investigar. Assim, a
circulagdo desses discursos produzidos pelos diferentes contextos podem produzir novos
sentidos que contribuiriam para a qualidade da educagao.

Seguindo essa reflexdo, gostaria de argumentar o que tem me parecido uma
possibilidade para pensarmos a questdo do sujeito. Considerando as criticas ao sujeito
moderno e reconhecendo as potencialidades da nogao de posi¢do de sujeito, retomo a ideia de
se pensar um outro caminho que ndo ¢ o da posicdo, que estd 14, estanque dos demais
atravessamentos, mas o de processos ou modos de subjetivagdo. Considerando potente a
critica de Laclau (2011, p. 46), reitero o meu esfor¢o de me afastar da tentacdo de “substituir
o sujeito transcendental pelo seu outro simétrico, a de reinscrever as multiplas formas de
subjetividades indoceis numa totalidade objetiva”, por entender que ai incorreria no risco de
criar ndo um sujeito centrado, mas um multicentrado, voltando a essencializd-lo ndo mais em
uma, mas em variadas posi¢oes. Por isso, a defesa em pensar em processos ou em modos de
subjetivagdo. Assim, estou menos interessado no que cinde os sujeitos, propriamente, € mais
em como as cisdes os constituem como tal.

Nessa medida, ainda que concorde com Macedo (2013) no que diz respeito as criticas
tecidas em relagdo a usual vinculacdo entre equidade e qualidade — e o peso que se da as
avaliagdes como uma via para se obter tais resultados —, e perceba também que muitos dos
documentos que fundamentam tais avaliagdes operam na dualidade entre equidade e
diferenciagdo, gostaria de apostar em pesquisas que investiguem o potencial de resisténcia
que os sujeitos tém frente a tais politicas, como os trabalhos recentes de Stephen Ball (Ball &
Olmedo, 2012; Ball, 2013) tém apontado. Interessados nos efeitos que as reformas neoliberais
em curso na area da educagcdo no Reino Unido tém sobre a producdo das subjetividades
docentes, Ball e Olmedo (2012), por exemplo, investigaram tipos particulares de lutas
com/contra praticas de performatividade com o intuito de visibilizar as relacdes de poder
envolvidas, localizando-as, identificando seus pontos de aplicagdo e seus métodos de
funcionamento.

Embora ndo possamos dizer que o foco dos trabalhos de Foucault tenha sido,

centralmente, a resisténcia ao poder, podemos buscar em suas produgdes elementos que nos
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permitem, a partir do que Ball & Olmedo (2012) destacam, visualizar essas relacdes de poder

e pensar em possibilidades outras. Afinal:

14 onde ha poder ha resisténcia e, no entanto (ou melhor, por isso mesmo)
esta nunca se encontra em posicdo de exterioridade em relacdo ao poder.
Deve-se afirmar que estamos necessariamente 'no' poder, que dele ndo se
'escapa’, que ndo existe, relativamente a ele, exterior absoluto, por estarmos
inelutavelmente submetidos a lei? Ou que sendo a histoéria o ardil da razdo, o
poder seria o ardil da histéria — aquele que sempre ganha? Isso equivaleria a
desconhecer o carater estritamente relacional das correlagdes de poder. Elas
ndo podem existir sendo em funcdo de uma multiplicidade de pontos de
resisténcia que representam, nas relagdes de poder, o papel do adversario, de
alvo, de apoio, de saliéncia que permite a preensdo. Esses pontos de
resisténcia estdo presentes em toda a rede de poder (FOUCAULT, 1988, p.
91).

Assim, mesmo concordando com as criticas de Macedo (2013) as politicas de
avaliacdo — e também percebendo nessas um carater regulatorio do que somos, pensamos e da
forma como agimos cotidianamente —, e também me alinhando a afirmacao de Rizvi (2010, p.
167) de que talvez seja dificil “ver como as subjetividades e as relagdes sociais podem
permanecer inalteradas pelas mudangas globais”, quero apostar em investigacdes que
focalizem como os processos ou modos de subjetivacdo podem nos ajudar a perceber as
resisténcias que os sujeitos oferecem ao conjunto de determinagdes trazido pelas relacdes de
poder nas quais estdo inseridos. Dessa forma, como sugerido por Ball (2013), penso que o
foco da analise e discussdo que pretendo fazer no ambito dessa investigacdo deve privilegiar
as lutas que sdo empreendidas pelos diferentes sujeitos, buscando reconhecer nelas as
diferentes possiblidades de reagir ao poder. Assim, ndo acredito em modos de enderecamento
que sejam totalmente capazes de impedir a singularidade dos sujeitos; afinal, como esclarece
Bhabha (2003), toda regulacdo ¢ ambivalente.

Dessa forma, longe de querer voltar a um sujeito de “carne e 0sso”, com todos aqueles
predicados que a modernidade lhe atribuiu, quero poder apostar que, para além das posigdes
de sujeito, ha algo que os singulariza, ou seja, ha algo na trajetoria de cada individuo que faz
com que ele ndo seja s6 um aluno ou um professor. Julgo ser produtivo, entdo, tentar
compreender como os individuos se relacionam com as tentativas de regulacdo e
normalizacdo e se reconhecem como ligados a obrigag¢do de pd-las em pratica (FOUCAULT,
1984) e/ou a elas resistirem.

Nesse sentido, continuo, nos termos de Alfredo Veiga-Neto (2012), minha “descida
aos pordes” para aprofundar nossas reflexdes sobre a constituicdo dos sujeitos da educagdo e

de suas subjetividades. Entendo, assim, que a luta do ponto de vista curricular ¢ pela
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compreensdo de como o Enem induz processos de regulacdo, quer seja da aprendizagem, quer
seja da acdo docente, e que implicacdes tais processos vem a ter sobre a producdo das
subjetividades. Nao quero, contudo, passar a impressdo de propor um mundo sem regulagdo.
De outro modo, quero instigar a pensarmos como, em nome da qualidade e da igualdade, uma
série de processos de regulacdo sdo criados e, se eles, de fato, incorrem no apagamento das
singularidades e da producdo da diferenga, ou se, de outro modo, ¢ possivel perceber tais
singularidades resistindo e se (re)criando, mas sobre isso voltarei a falar em mais palavras no

Capitulo IV.

1.4. Construindo o campo empirico da investigacio proposta

Me proponho, finalmente, a pensar a constru¢cdo empirica dessa investiga¢do. Como
esclareci nas segdes anteriores e mostrei por meio de analises preliminares, estou interessado
em tomar os documentos/monumentos que foram produzidos no ambito do Enem em dois
momentos histéricos especificos, 1998 e 2009, como fontes de estudo. Afinal, compreendo
que estes vém informando o que deve ser o ensino médio. Sao eles:

* Portaria no 438, de 28 de maio de 1998;

* Exame Nacional do Ensino Médio: fundamentagdo tedrico-metodologica (2005);

* Eixos cognitivos do Enem (2007);

* Portaria no 109, de 27 de maio de 2009;

* Proposta a Associagdo Nacional dos Dirigentes das Institui¢des Federais de Ensino

Superior;

* Nota de Aprovagdo da Matriz de Referéncia — Representagdo da Andifes no Comité
de Governanga;

* Nota de Aprovacdo da Matriz de Referéncia — Representagdo do Consed no Comité
de Governanga;

* Matriz de Referéncia para o Enem de 2009.

Busco analisar tais registros entendendo-os como superficies nas quais os enunciados
do e sobre o ensino médio — e, mais especificamente, aqueles sobre o Enem — estdo inscritos e
compreendendo que € a partir deles que sdo gerados efeitos de poder que informam e regulam
os sentidos de mudanca que se quer para essa etapa da educagdo. Tento me manter, no
entanto, atento aos perigos que uma analise dos discursos podem me fazer correr, uma vez
que:

Segundo a perspectiva de Foucault, precisamos antes de tudo recusar as
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explicagdes univocas, as faceis interpretacdes e igualmente a busca insistente
do sentido ultimo ou do sentido oculto das coisas — praticas bastante comuns
quando se fala em fazer o estudo de um ‘discurso’. Para Michel Foucault, ¢
preciso ficar (ou tentar ficar) simplesmente no nivel de existéncia das
palavras, das coisas ditas. Isso significa que ¢ preciso trabalhar arduamente
com o proprio discurso, deixando-o aparecer na complexidade que lhe ¢
peculiar. E a primeira tarefa para chegar a isso ¢ tentar desprender-se de um
longo e eficaz aprendizado que ainda nos faz olhar os discursos apenas como
um conjunto de signos, como significantes que se referem a determinados
conteudos, carregando tal ou qual significado, quase sempre oculto,
dissimulado, distorcido, intencionalmente deturpado, cheio de ‘reais’
intengdes, conteudos e representacdes, escondidos nos e pelos textos, ndo
imediatamente visiveis. E como se no interior de cada discurso, ou num
tempo anterior a ele, se pudesse encontrar, intocada, a verdade, desperta
entdo pelo estudioso (FISCHER, 2001, p. 198).

Busco, assim, nessas superficies textuais, apreender o discurso em sua materialidade,
ndo tentando descobrir o que esta por tras daquilo que ¢ dito, mas tomando-os como uma série
de enunciados, entendendo-os ndo como “uma unidade, mas sim como uma func¢do que cruza
um dominio de estruturas e de unidades possiveis e que faz com que aparegam, com
conteudos concretos, no tempo e no espaco” (FOUCAULT, 2012, p 105). Assim, entendendo
o Enem como uma pratica discursiva, busco descrever seus enunciados, seu sistema de
dispersao e a sua regularidade.

Dizer isso ¢ apostar no entendimento das politicas de avaliagdo como acontecimentos
discursivos, apostando que:

E preciso estar pronto para acolher cada momento do discurso em sua
irrupcdo de acontecimentos, nessa pontualidade em que aparece e nessa
dispersdao temporal que lhe permite ser repetido, sabido, esquecido,
transformado, apagado até nos menores tragos, escondido bem longe de
todos os olhares, na poeira dos livros. Ndo ¢é preciso remeter o discurso a
longinqua presenga da origem: € preciso tratd-lo no jogo de sua instancia”
(FOUCAULT, 2012, p. 31)

Pensar na descricdo desses acontecimentos discursivos € ter como horizonte “a busca
pelas unidades que ai se formam” (FOUCAULT, 2012, p. 33), ¢ perceber como foi possivel
que determinados enunciados tenham aparecido em um determinado espago-tempo € ndo
tenham surgido outros em seu lugar. Assim, como alerta Foucault, ¢ preciso tratar o
enunciado na “estreiteza e singularidade de sua situacdo: de determinar as condi¢des de sua
existéncia, de fixar seus limites da forma mais justa, de estabelecer suas correlagdes a que
pode estar ligado, de mostrar que outras formas de enunciagdo exclui” (2012, p. 34).

Tomando a descricdo das regularidades discursivas tal importancia na investigagao
proposta, um outro caminho metodoldégico ¢ analisar de que forma tais discursos regulam a

produgdo de subjetividades docentes e discentes. Para tanto, buscarei, na analise das politicas,
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compreender as estratégias utilizadas para objetivar as intencionalidades de mudanga nos
diferentes textos que regulam e dizem o que o Enem deve (ou ndo) ser e que produzem tipos
especificos de estudantes e professores. Isso ndo significa querer retornar, como ja expliquei,
a uma perspectiva que pensa no sujeito de “carne e 0sso”’, mas compreender como os agentes
que produzem/produziram a politica, a0 mesmo tempo em que sdo/foram regulados pela
tradi¢do, operam/operaram em uma perspectiva produtiva de poder, fazendo com que novos
enunciados viessem a tona e pudessem entrar ndo apenas na ordem do discurso do Enem, mas
também na sua propria constituicdo daquilo que viria os (in)formar cotidianamente como
sujeitos da educagdo. Afinal, “a politica ¢ feita por e para os professores; eles sdo atores e
sujeitos, sujeitos a e objetos da politica. A politica ¢ escrita em seus corpos e produz posi¢des

de sujeito particulares (BALL; MAGUIRE & BRAUN 2010, p. 2, grifo nosso).

3% Tradugio livre.
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Capitulo II
DESCENDO AOS POROES, CONSTRUINDO ARQUIVOS

As enunciacoes da producao académica sobre o Enem (2008-2013)

Se comecei com uma referéncia sobre a importancia de
sabermos ou aprendermos sobre como abordar um objeto,
sobre como comecar a falar dele ou sobre ele, é porque,
antes de comecar a escrever, eu mesmo ji antevia uma
maneira de “comecar esse comeco”. Afinal, mesmo que ao
comecar este texto eu ainda ndo tivesse tracado o seu
esquema completo — ou seja, o0 mapa daquilo que viria a ser
0 texto —, era preciso ter uma ideia clara sobre aquilo que
eu queria falar e sobre como eu deveria comecar a fazer
isso. (VEIGA-NETO, 2012, p. 85)

Nao sabia, ao comecar a escrita desse capitulo e tampouco dessa tese, a que resultado
chegaria, mas, como ja anunciado, a ideia sempre foi, em linhas gerais, a de construir uma
histéria do e sobre o Enem a partir dos discursos produzidos ‘nas’ e ‘a partir das’ politicas que
o constituem. Se ndo sabia ainda, mesmo no momento da escrita, como estaria o capitulo e a
tese em sua versdao final; apenas antevia por onde comecar as reflexdes que aqui quero
desenvolver. E nesse sentido que continuo, entdo, minha “descida aos pordes” dessa politica
de avaliagdo com o intuito de ver naquilo que estd depositado nos baus, nas caixas hd algum
tempo ali deixadas, os discursos que, simultaneamente, repousam e vém significando o Enem.
E a partir deles, portanto, que construo o arquivo que langarei mao nessa investigaco.

Nesses batus, percebo o quanto sdo variados os discursos sobre esse exame, produzidos
nas mais diversas instancias, sejam as esferas oficiais de produc@o dos textos, nos niveis
federal, estadual € mesmo municipal, sejam a instituicdes de ensino, a producao académica, as
entidades estudantis, de pais, de pesquisa em educagdo, ou mesmo a midia. Nessa construgao
de arquivo, organizo nio apenas os discursos sobre o Enem, mas também aqueles que me
ajudam nessa tarefa; quais sejam, os enunciados que mobilizam a utilizacdo do referencial
tedrico, apresentado no capitulo anterior, no campo educacional. Passo, portanto, nas
proximas paginas, a propor duas problematizacées: a primeira delas a respeito dos usos que
temos feito das teorizagdes de Michel Foucault no campo educacional, com énfase na
producdo académica brasileira; a segunda relativa a como temos concebido o Enem nas
investigacdes que conduzimos no campo, constituindo-o discursivamente.

Apresento-me especialmente sensivel a um aspecto apontado por Alves-Mazzotti e

Gewandsznajder (2004) no que diz respeito a importancia da revisdo bibliografica na
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construcdo das investigacOes. Para esses autores, hd dois aspectos que podem orientar o
levantamento empreendido pelo pesquisador: um deles seria a ateng@o a pesquisas realizadas
anteriormente e que tiveram por foco o referencial tedrico com o qual se vai trabalhar; o outro
aspecto seria a busca por trabalhos que privilegiem a tematica escolhida para a investigacao
ou as que, eventualmente, estejam a ela relacionadas. Nesse movimento, podemos entender
que a revisao bibliografica serve, entdo, a um duplo propdsito. O primeiro seria o de compor
um conjunto de referéncias ao qual o pesquisador recorreria para construir as questdes
tedrico-metodoldgicas a partir das quais pretende investigar a tematica escolhida; o segundo
seria o de efetivamente se constituir como parte da pesquisa propriamente dita.

Neste capitulo, apresento o levantamento bibliografico que realizei nessa investigagao,
considerando o conjunto de trabalhos que o formam, simultaneamente, como parte
constitutiva dessa producdo e como os proprios feixes discursivos que constroem a tessitura a
partir da qual € possivel fazer irromper a investigagao. Afinal, como afirmam Alves-Mazzotti
e Gewandsznajder (2004, p. 180):

A producgdo do conhecimento nio é um empreendimento isolado. E uma
constru¢do coletiva da comunidade cientifica, um processo continuado de
busca, no qual cada nova investigacdo se insere complementando ou
contestando contribuicdes anteriormente dadas ao estudo do tema. A
formulacdo de um problema de pesquisa relevante exige, portanto, que o
pesquisador se situe nesse processo, analisando criticamente o estado atual
do conhecimento em sua 4rea de interesse, comparando e contrastando
abordagens tedrico-metodoldgicas utilizadas e avaliando o peso e a
confiabilidade de resultados de pesquisa, de modo a identificar pontos de
consenso, bem como controvérsias, regides de sombra, lacunas que merecem
ser esclarecidas.

Gostaria aqui de ser um pouco mais ousado do que sugerem os autores. Afinal, ainda
que me perceba fazendo irromper enunciados em meio a essa pratica discursiva que é o Enem,
nao fago essa revisdo bibliografica com o intuito de buscar os caminhos seguros por onde
devo me enveredar ou, entdo, de um leifo sobre o qual esse estudo possa, juntamente aos
outros, repousar. Nao quero, portanto, apenas colocar mais um tijolo sobre a parede que se
edifica com os discursos sobre o exame. Quero, de modo distinto, como nos sugere Foucault
(1994, p. 3), fazer a critica, dar visibilidade “sobre que tipos de evidéncias, de familiaridades,
de modos de pensamento adquiridos e ndo refletidos repousam as praticas que se aceitam”
sobre essa pratica discursiva que é o Enem. Se, para Foucault, “fazer a critica € tornar dificeis
os gestos faceis demais” (idem), quero, nesse capitulo € no proximo — no qual me dedicarei a
analisar os documentos da referida politica —, contornar essa evidéncia familiar que nos

permitiu internalizar a existéncia do Enem como se ele sempre estivesse aqui estado, além de
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também interrogar essa pretensa inovagdo que diz ter emergido em 2009, potencializando o

seu papel de indu¢do da mudanca curricular. Passemos a essa conversa.

1.1 Encontrando Foucault — alguns dialogos promovidos pelo campo da Educacio

Ao longo do desenvolvimento dessa investigagdo, realizei de maneira pouco
convencional uma revisdo bibliografica relativa ao referencial teérico com o qual venho
operando. Digo pouco convencional porque sdo muitas as questdes que se abrem quando
falamos da utilizagdo das teorizagdes de Michel Foucault no campo da Educagdo e, mais
propriamente, no campo do Curriculo. O encontro com o autor pode se dar de multiplas
maneiras, dada a extensdo de sua obra e a variedade de tematicas e de €nfases que ele dedicou
a cada um dos aspectos investigados em suas producdes.

Minha ‘entrada’ nesse universo tedrico nao foi tranquila. As leituras do autor foram
bastante instigantes e desestabilizadoras, ja que além de o autor ndo ter se dedicado a
problemas propriamente do campo educacional — o que nos leva a deslocamentos conceituais
e de conteudo nem sempre tdo ‘faceis’ de se realizar — , ataca certezas muito arraigadas e
estdveis para quem, como eu, vem de uma matriz de pensamento critica. Minha porta de
entrada nesse universo se deu a partir de nossa aproximacdo de autores que, situados no
campo do Curriculo, investem em perspectivas que dao visibilidade a produtividade do poder,
como € o caso das produ¢cdes de Thomas Popkewitz (1991 e 1994). Esse autor, alids, talvez
tenha sido o principal propulsor para que entrdssemos ‘de cabeca’ no universo foucaultiano.
Nossas primeiras leituras se concentraram mais centralmente nas primeiras obras de Michel
Foucault: destacadamente, A arqueologia do saber € A ordem do discurso. Tal op¢ao se deu
justamente pelo fato de que, longe de pretenderem se constituir como manuais de como se
fazer uma pesquisa que privilegie os discursos nos materiais de analise, esses sdo livros em
que o autor, de alguma forma, sistematiza a maneira de trabalhar com a qual veio operando
em suas obras anteriores — a saber: Historia da Loucura, Nascimento da Clinica e As
palavras e as coisas. Como o proprio Foucault afirma em A arqueologia do saber, ja era
tempo de dar coeréncia a empresa que ele viera empreendendo nessas obras, “de colocé-las

em pratica” (FOUCAULT, 2012, p. 18).
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Essas leituras de cunho, digamos, metodolégico”, nos levaram a outras produgdes de
Foucault e de autores que operam com suas teorizagdes ou na vizinhanga delas (por exemplo,
FISCHER, 2001, 2003, 2012; POPKEWITZ, 1994, 1997, 2001, 2008, 2011, 2013, 2014;
VEIGA-NETO, 2003, 2009, 2012). Essas outras obras de Foucault ndo estavam propriamente
interessadas em como determinados enunciados entram na ordem do discurso, mas,
especificamente, como a pratica discursiva € regulada por relagdes de poder que se organizam
de forma capilar, obliqua e contingencial e de como, ao se (re)organizarem, tais praticas se
autorregulam, regulam o que pode ser dito nos espacos colaterais, produzem (outros) efeitos
de poder que nos dizem o que somos, como devemos nos comportar € que performances
devemos ter nos mais diversos circulos da vida cotidiana.

E a partir de tais leituras que desenvolvi o ji anunciado interesse por compreender
como o Enem, objetiva, no documentos oficiais, as performances que os estudantes de ensino
médio devem ter. Afinal, se esse € um exame que, entre outras finalidades, serve como uma
auto-avaliagdo para os estudantes concluintes dessa etapa da educacdo, é de se esperar que
eles possam comparar o seu desempenho com algo que seria um padrdo. A auto-avaliacao
nao é, pois, algo que emerge, unicamente, dos individuos que se inscrevem no exame €
querem verificar seus desempenhos; ao contrario, ela é um dispositivo que tem uma
externalidade aos proprios individuos, que projeta para eles uma performance a ser
desempenhada, com base em uma pré-definicdo de competéncias, habilidades e conteudos,
gerando efeitos diversos sobre as subjetividades dos que dela tomam parte, dizendo quem € o
bom e o mau aluno daquela etapa da educacdo, quem deve ou ndo obter o certificado de
concluinte do ensino médio € quem pode ingressar em um curso superior.

Essa formulacdo gera, contudo, uma certa inquietacdo: serd que estou indo pelo
melhor caminho? O que diriam os pesquisadores que trabalham com Foucault dentro e fora do
campo da Educacdo? Como as investigacdes em Educacdo estdo operando com as teorizacdes
foucaultianas? Quais seriam as subdreas da Educagdo onde os conceitos desenvolvidos por
Michel Foucault teriam maior penetracao e aplicabilidade?

Foi nesse duplo movimento, o de entender como era usado e o de ‘aprender’ a usar
essas teorizagodes, que iniciel a busca por trabalhos que fazem mencao explicita a Foucault em

seus referenciais tedrico-metodoldgicos. Nele, percebi a multiplicagdo de seu nome no Brasil,

7 Fago uma ressalva quanto ao uso do termo metodolégico por entender que, na perspectiva adotada, teoria e
metodologia se constituem mutuamente, afinal, ¢ a medida que os problemas se apresentam que lanco mao de
novos conceitos, de outras teorizagdes, que vao me ajudando a armar meu quadro analitico.
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dentro e fora do campo educacional. Juntamente a outras duas estudantes de doutorado™®,
vinculadas ao Grupo de Estudos em Historia do Curriculo, iniciei uma revisdo bibliografica
que tinha por objetivo mapear o uso do nome Foucault no campo educacional brasileiro, a
partir do levantamento de artigos publicados em revistas qualificadas como Al e A2 no
sistema Qualis-Capes. Algumas dificuldades se interpuseram a realizagdo dessa tarefa. A
primeira delas esteve relacionada a pouca confiabilidade dos resultados das buscas
empreendidas por meio do mecanismo de busca disponibilizado no portal ‘Periddicos de
Periddicos — Capes/MEC’. Por algumas vezes, cruzamos os dados que retornavam de nossas
buscas com o que era disponibilizado pelas péaginas das prdprias revistas académicas e
percebemos inconsisténcias nos resultados. Adicionalmente, ndo havia, nesses mecanismos, a
possibilidade de se realizar uma filtragem de modo que os trabalhos sejam exibidos de acordo
com o estrato de classificacdo das revistas. Outra dificuldade estd em ndo conseguirmos, a
época do levantamento, filtrar as buscas por darea de conhecimento; apesar de haver essa
funcionalidade no portal, ela encontrava-se inoperante™.

Com a dificuldade em consistirmos os dados gerados a partir de nossas buscas € a
impossibilidade de filtrarmos os trabalhos por estrato de classificagdo das revistas e pela area
do conhecimento, a busca geral gerou um retorno de 1.260 trabalhos que tinham a expressao
‘Foucault’ em seus titulos e/ou nos assuntos. Se isso, por um lado, € assustador, ja que ndo me
deixa outra escolha sendo fazer uma outra op¢ao de recorte ou de metodologia de busca, por
outro lado, € estimulante, uma vez que a proliferacdo desse nome em revistas revisadas por
pares €, em alguma medida, uma sinalizacdo da chancela da comunidade cientifica e do
reconhecimento da poténcia e da fertilidade das teorizacOes que elegi para operar nas analises
que apresentarei nos préximos capitulos®.

Na impossibilidade de analisar esse vasto conjunto de trabalhos, pensei em outras
formas de realizar o levantamento. Percebi, no entanto, que aquela forma mais ou menos
sistematica de buscar os trabalhos que trazem esse tipo de teorizacdo ja me dava um certo
panorama de como as produgdes de Michel Foucault estavam impactando as pesquisas em

Educagdo. Mais que isso, percebi que a presenca do nome Foucault no cendrio educacional

*¥ S0 elas: Carolina Lima Vilela e Leticia Terreri.

¥ Por ocasido da escrita da primeira versdo desse material voltei a realizar as buscas no ‘Portal de Periédicos —
Capes/MEC’ nido tendo obtido sucesso novamente. Disponivel em: http://www .periodicos.capes.gov.br/ Acesso
em: 26 jul 2015.

0 Ressalto, todavia, que a escolha do termo “Foucault” é antes por compreendé-lo como sinalizador da adogao
de uma determinada perspectiva que trabalha de uma forma especifica para a abordagem de tematicas como
discurso, poder e sujeito, por exemplo, do que por estar interessado em estudos exclusivamente foucaultianos, ou
de outra forma, pretender que esse trabalho seja reconhecido como tal.
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brasileiro foi capaz de induzir a realizacdo de trabalhos que ja se prestaram a realizar um
levantamento dessa produc@o. Assim, opto por apresentar aqui os resultados de alguns
trabalhos que julgo importantes no sentido de nos permitir um olhar para esse panorama que
se delineia. Faco aqui, entdo, uma meta-revisdo, ou seja, recorro a esses trabalhos que ja
realizaram um levantamento para tratar das possiveis generalizacdes trazidas por eles. Assim,
nao assumo o compromisso de falar de cada um dos trabalhos identificados pelos
levantamentos que aqui analiso; de modo diferente estou interessado no que se constituem em
regularidades discursivas nas andlises dessas producoes.

Dai a ideia de descrever essas dispersdes; de pesquisar se entre esses
elementos, que seguramente ndo se organizam como um edificio
progressivamente dedutivo, nem como um livto sem medida que se
escreveria, pouco a pouco, através do tempo, nem como a obra de um sujeito
coletivo, ndo se poderia detectar uma regularidade: uma ordem em seu
aparecimento sucessivo, correlagdes em sua simultaneidade, posicdes
assinaldveis em um espago comum, funcionamento reciproco,
transformacdes ligadas e hierarquizadas (FOUCAULT, 2012, p. 46)

z

Um desses trabalhos é o desenvolvido por Marlucy Alves Paraiso (2004). Nessa
producio, a autora mapeou os estudos e ensaios publicados nos anais dos encontros anuais da
Associagdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) identificados
como operando em uma perspectiva tedrica marcadamente pds-critica. O marco inicial para a
investigacdo conduzida foi o ano de 1993, de quando se tem o registro, naquele férum, da
primeira producio declaradamente nessa perspectiva. A partir dai parece haver, para a autora,
no campo educacional, uma espécie de contagio, ja que passa a ser possivel observar:

Uma multiplicidade de pesquisas e trabalhos que pensam a educagdo, a
pedagogia, o curriculo e outras préticas educativas de modo diferente do que
até entdo vinha sendo pensado. Tais trabalhos passam a utilizar outras
categorias para pensar e fazer a pesquisa em educa¢do no Brasil. De modo
geral, eles apontam para a abertura e a multiplicacdo de sentidos, para a
transgressdo e a subversdo daquilo que anteriormente ji havia sido
significado no campo educacional. (PARAISO, 2004, p. 286)

E interessante destacar que, embora a autora niio estivesse interessada em mapear
trabalhos que fizessem uso de teorizagdes foucaultianas, as producdes identificadas por ela
muitas vezes operavam com conceitos desenvolvidos por Michel Foucault ou privilegiavam
teméticas semelhantes ou vizinhas as que o tedrico trabalhou. Paraiso (2004) consegue
demarcar trés linhas que sdo, principalmente, exploradas pelas produgdes selecionadas: 1) as
que problematizam as relagdes de poder na educagdo; 2) as que focalizam aspectos relativos

ao sujeito, como identidade, subjetividade e modos de subjetivacdo; e, 3) as que privilegiam a
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andlise e a descricdo da artificialidade da producdo de saberes na educagdo, com especial
atencdo aos conhecimentos, as verdades e aos discursos (PARAISO, 2004). Em alguns dos
trabalhos analisados € possivel notar que essas linhas se tocam, se cruzam, fazem proliferar os
discursos. O que € interessante apontar é que as trés linhas coincidem com o que tem sido
identificado como os trés principais interesses de Michel Foucault, a saber: os discursos, o
poder e o sujeito. Embora nem todos os trabalhos estejam assentados em uma ‘matriz’
foucaultiana, € interessante pensar como essas pesquisas pos-criticas procuram “variar os
conceitos e teorias para pensar as questdes educacionais” (PARAISO, 2004, p. 294).
Interessada em continuar esse levantamento, a tese de doutorado de Carolina Lima
Vilela (2013), desenvolvida no Grupo de Estudos em Historia do Curriculo, no ambito do
NEC/UFRIJ, focalizou, entre os anos de 2003 e 2012, os trabalhos publicados no Grupo de
Trabalho de Curriculo da ANPEd. Como o interesse da autora estava na identificagdo das
producdes que operavam com teorizagdes desenvolvidas por Foucault, a autora selecionou
apenas os trabalhos que traziam em suas referéncias bibliograficas men¢do a pelo menos uma
obra desse autor. Na analise, Vilela (2013, p. 77) constatou, a partir do conjunto de trabalhos
que fizeram parte de seu levantamento, que em “alguns deles, ainda que seus autores tenham
citado trabalhos de Foucault ao longo do texto, ndo os utilizam como referenciais tedricos
substanciais em suas pesquisas’. Dado esse diagndstico, a autora optou por analisar apenas os
trabalhos que operavam centralmente com nogdes advindas das teorizacdes foucaultianas.
Vilela (2013) constata que os trabalhos produzidos nessa ultima década, apesar de
continuarem com determinados compromissos de pesquisa ja identificados no conjunto de
trabalhos analisados por Paraiso (2004), dao €nfase especial como as “nocdes de governo e
subjetivacdo, sociedade disciplinar e a produgdo dos sujeitos na perspectivas das
governamentalidades” (VILELA, 2013, p. 77). O foco na produgdo dos sujeitos a partir dos
processos de controle disciplinar pdde ser observado em uma ampla variedade de trabalhos
que analisaram aspectos como: a modulagdo dos individuos por meio da formacdo
profissional oferecida no/pelo mundo corporativo (FRANCO & LEAL, 2005); a organizacao
espacial e decorativa das salas de aula como produtoras de formar de ser e agir de discentes e
docentes (DRUMOND, 2007); a construc@o da heteronormatividade nos curriculos escolares
(CAETANO, 2009); a incorporacdo de discursos associados a tradi¢des pedagdgicas por
professoras em inicio de carreira (VIEIRA, HIPOLITO & DUARTE, 2006); e, o foco nos
problemas disciplinares como “respostas” observadas no espaco-tempo do cotidiano escolar

(LOPES, 2006).
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Em seu levantamento, Vilela (2013) percebe uma intensa proliferacdo, bem como um
aumento gradativo, ao longo do periodo investigado, das producdes que fazem uso das
teorizagOes sociais do discurso. Tais trabalhos, portanto, apostam em uma compreensdo dos
curriculos como producdes discursivas e, muitas vezes, se aproximam das teorizagdes de
Foucault, em uma abordagem genealdgica, para problematizar o efeito disciplinador dos
discursos na formagdo dos sujeitos ou, em outras palavras, na modulacdo das subjetividades.
Nesse movimento, entretanto, a autora ressalta o seguinte aspecto:

Ainda que os trabalhos citados promovam importantes debates, na medida
em que colocam questdes sobre aspectos ‘inovadores’, lancando um olhar
curioso, indagando sobre a ordem colocada, duvidando do que parece
natural, [...] tais reflexdes oferecem poucas possibilidades no horizonte da
superacdo ou, melhor dizendo, sdo pouco potentes para enxergar ou
vislumbrar a mudanca. (VILELA, 2013, p. 81)

Ao fazer tais criticas, Vilela (2013) ndo desvaloriza os trabalhos que focalizam
deniincias de determinadas realidades ou aqueles que sdo produzidos no ambito do
engajamento militante, mas da visibilidade ao fato de que, ao lancarem mao das teorizagdes
desenvolvidas por Foucault para fazerem apenas essa espécie de denuncia, tais producdes
estdo abrindo mao do que a abordagem genealdgica tem de mais potente, que é dar
visibilidade as articulacOes discursivas presentes nos processos educacionais de modo que
possamos, produtivamente, resistir e subverté-las.

Ainda no que diz respeito aos riscos de um emprego aligeirado das teorizacoes
foucaultianas, Vilela (2013) aponta, entre os trabalhos analisados, alguns que, em uma
postura de vigilancia epistemoldgica, colocam em evidéncia os perigos de leituras reduzidas e
redutoras de um arcabougo tedrico como o de Foucault. Sdo exemplos os trabalhos de
Oliveira (2010) e Leite (2011) que, ao analisarem producdes no campo da Histéria e
relacionadas a processos de disciplina e controle, respectivamente, apontam para as
simplificagdes, banalizacGes e inadequacdes no uso dessas teorizacoes.

Vilela (2013) esteve especialmente interessada na apropriacdo e no emprego de
determinados conceitos trabalhados por Foucault em A arqueologia do saber e, por isso,
buscou dialogar com trabalhos que se aproximaram das construgdes tedricas presentes
naquela obra. Nessa perspectiva, trabalhos como os de Gvirtz, Larripa e Oria (2003), Sommer
(2008), Freitas (2010), Cardoso (2012) e Silva (2011) investigam aspectos relacionados aos
processos que ocorrem no ambito da escolarizacdo, investindo em andlises que buscam
entender a producdo discursiva da realidade, a legitimag¢do e a produgdo de verdades na

escola, a compreensdao da ordem do discurso escolar, a constru¢cdo de préticas discursivas
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proprias no e para o universo escolar e a producdo, a partir desses discursos, de tipos
especificos de sujeitos.

Um interessante constatacdo a partir da andlise dos levantamentos conduzidos por
Paraiso (2004) e por Vilela (2013) é a chegada tardia de Foucault a pesquisa educacional
brasileira, a despeito de o autor ter tido suas primeiras producdes publicadas no final da
década de 1960 e as traducOes de seus livros para a lingua portuguesa, e consequente
disponibilizagdo mercado brasileiro, terem sido realizadas ainda nos anos de 1970. Ainda
mais interessante € a impressdo que se tem de que a ‘entrada’ de Foucault no campo
educacional brasileiro veio ndo tdo diretamente das contribui¢des que ele ja teria feito a
reflex@o sobre as questOes relativas as relagdes de poder presentes nas instituicdes escolares
ou sobre a constitui¢do dos saberes/conhecimentos e a formag¢ao dos regimes de verdade, mas
a partir das apropriacOes dessas teorizacOes e conceitos realizadas por autores, em sua
maioria, angl6fonos.

Como foi apontado no capitulo anterior, o grupo liderado por Tomaz Tadeu da Silva
foi um dos principais responsaveis pela ‘transposi¢do’ de elaboragdes em perspectivas pods-
criticas oriundas de outras areas do conhecimento para o campo educacional. Ele foi também
responsavel pelo processo de traducdo de algumas produgdes em lingua inglesa inscritas sob
tais perspectivas. A partir desse diagnostico, fiquei especialmente interessado em entender as
razOes para esse ‘atraso’ no emprego das teorizagdes foucaultianas no campo educacional.
Minha hipétese inicial era que o recente florescimento de produgdes nessas perspectivas
estava ligado ao impacto exercido por essas ‘transposi¢des’ e traducoes.

Foi a partir desse interesse e também em decorréncia do contato com os trabalhos de
Bernadette Baker, que entrei em contato com um vasto conjunto de producdes que mapeiam e
problematizam o uso do nome Foucault no mundo angl6fono. Uma dessas produgdes € o
levantamento realizado por Baker e Heyning (2004) no capitulo introdutério do livro
Dangerous Coagulations? The uses of Foucault in the study of Education, de organizagdao
dessas autoras, em que elas reinem textos com diferentes abordagens de problematicas
educacionais, todas em didlogos explicitos com as teorizagdes desenvolvidas por Foucault.

Para o levantamento, Baker e Heyning (2004) pesquisaram os trabalhos disponiveis
em diferentes indexadores das Ciéncias Humanas e Sociais, indexadores da imprensa

alternativa e bancos de dados. As autoras também realizaram pesquisas em buscadores de
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internet, além de visitas ‘fisicas’ em Paris*' onde estio armazenados materiais nem sempre
amplamente disponiveis aos leitores e pesquisadores angléfonos. Nessa revisdo, as autoras
notaram a proliferagdo em uma variedade expressiva de campos, tais como:

Estudos Africanos, estudos Afro-americanos, antropologia, arquitetura,
artes, critica literdria biblica, estudos Caribenhos, estudos sobre portadores
de necessidades especiais, estudos sobre planejamento ambiental, terapia
familiar, estudos feministas, estudos gays e lésbicos, geografia, estudos
latino-americanos, direito, histdria e seus subcampos (por exemplo, histéria
da arte, histéria da infancia, histéria da disciplina histéria, histéria da ciéncia
e da medicina, historia da estatistica e da matematica e, a nova, historia das
pessoas portadoras de necessidades especiais), ciéncias da informagdo e
biblioteconomia, enfermagem, critica literdria, estudos de midia, filosofia,
ciéncia politica, estudos pds-coloniais, psicologia, psiquiatria, psicandlise,
servigo social, sociologia, teologia e, claro, educagdo. (BAKER &
HEYNING, 2004, p. 7)

As autoras argumentam que tal proliferagdo deve ser considerada como algo mais do
que apenas documentagdo, ela é acompanhada por uma espécie de ‘enxameamento’, nas
publicacdes em lingua inglesa, dos trabalhos que fazem uso de Foucault, o que se da
principalmente a partir da década de 1990. E notoriamente entre 1996 e 2002 (ano em que
termina o levantamento) que comecam a aparecer mais trabalhos com o nome Foucault
mencionado em seus resumos, titulos ou palavras-chave. Tal padrdo ndo pode ser reduzido
somente a disponibilidade de traduc¢des, uma vez que a maior parte das ‘historias’ de Foucault
foram traduzidas para o inglés entre os anos 1970 e o inicio dos anos 1980. Assim, o referido
‘enxameamento’ ndo tem paralelo com o aparecimento de seus trabalhos pela primeira vez em
lingua inglesa (BAKER & HEYNING, 2004). Ao que parece, independente da lingua, no
Brasil e nos paises anglofonos, a chegada de Foucault ao campo educacional € tardia e
contemporanea, o que refutaria a hipétese de atraso pela traducao.

As autoras ilustram a proliferacdo do nome do autor também por meio dos resultados
obtidos a partir das pesquisas em buscadores da internet. Baker e Heyning (2004) realizaram
a busca para o termo exato “Michel Foucault”, em meados de 2002, tendo obtido 103.000
ocorréncias. Para se ter ideia de como essa proliferagdo e enxameamento € crescente, realizei,
em 26 de julho de 2015, busca semelhante, tendo obtido 4.920.000 ocorréncias. As autoras
constatam, todavia, que a proliferacio ndo indica necessariamente uma aceitagdo das

teorizagdes do autor, havendo vérias obras que o citam para contestar e se contrapor.

*! As autoras destacam especificamente as visitas realizadas ao Centre Michel Foucault e ao Institut Mémoires
de L’Edition Contemporaine que nao apenas reinem registros escritos, incluindo uma pequena colegao de
trabalhos inéditos do filosofo, como registros fonograficos das palestras proferidas e fotografias.
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Na andlise do que haviam ‘encontrado’, as autoras puderam perceber que, ainda que
fossem variadas as aplicagdes das teorizacdes de Foucault — abrangendo diferentes campos,
como os anteriormente mencionados —, € possivel perceber algumas tendéncias mais comuns
nos trabalhos no que diz respeito aos padroes de discussdo e critica. Semelhante ao observado
para os trabalhos publicados na ANPEd e analisados tanto por Paraiso (2004) como por Vilela
(2013), Baker e Heyning (2004, p. 11) sublinham uma tendéncia particular nos estudos
anglofonos, dentro e fora do campo da Educacdo, de ler Foucault por meio de diferentes
versoes de ‘politicas de identidade’, que vao desde “querer dar ao autor uma identidade unica
ao empacotamento de seu trabalho em direcdo a versdes mais familiares de lutas sobre
politicas de identidade”. Tais leituras estariam fortemente relacionadas com a é€nfase que o
autor deu a problematizacio do sujeito da modernidade, sobretudo em suas ultimas
producdes, nas quais focalizou a tematica mais centralmente.

Todo esse conjunto de trabalhos desenvolvidos no Brasil e em paises de lingua inglesa
nos ajudam a problematizar a forma como naturalizamos determinados objetos, a questionar
como produzimos, discursivamente, os enunciados que passam a figurar no cendario
educacional e em nossas praticas pedagodgicas. Ele nos ajuda, também, a perceber que as
coisas do mundo s3o criadas em meio as relacdes de poder e que tais relacdes vém nos
dizendo o que somos e como devemos ser,nos mais diversos lugares sociais.

Assim, tais estudos me ajudam a olhar para um objeto que, por estar presente no
cendrio educacional hd mais de 15 anos, é visto com certa naturalidade, como se sempre
tivesse ali estado. Nesse movimento de ‘contornar a evidéncia familiar’, busco tornar dificil o
‘gesto facil’ e natural de olhar para o Enem. Quero, assim, no didlogo com esse referencial
tedrico, formular questionamentos que indaguem: por que o Enem se tornou essa verdade tao
inquestionavel? Lancemos para ele o olhar que lhe pergunta o porqué de ele ter assumido tal
centralidade no ensino médio. Que lhe indaga como, a partir de um certo momento, foi
possivel pensar com certa naturalidade em competéncias e habilidades. Que nos faz pensar a
organiza¢do do ensino médio por meio de areas do conhecimento. E, finalmente, que aponte
uma via de compreensio de como e porque esse exame veio adquirindo,

contemporaneamente, uma posicao estratégica no papel de indu¢do da mudanca curricular.

1.2 O que nos dizem as pesquisas que dizem algo sobre o Enem?

Me percebo, nesse caminhar, indo em uma direcio que ndo estd interessada,

exclusivamente, no foco tematico ou cronoldgico do/sobre o Enem. De modo diverso,
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apresento-me, a partir desse levantamento, interessado em realizar uma critica aos
documentos. Afinal, ndo € de hoje que a histéria mudou a sua forma de trabalhar com os
documentos, considerando-os ndo mais como o que nos transportaria para um passado que, a
partir de sua interpretacdo, seriamos capazes de reconstruir. Na perspectiva aqui adotada,
trata-se de olhar para o documento e transforméd-lo em monumento, desdobrando-o em “uma
massa de elementos que devem ser isolados, agrupados, tornados pertinentes, inter-
relacionados, organizados em conjuntos” (FOUCAULT, 2012, p. 8) , tirando deles qualquer
véu de naturalidade, tentando perceber o que possibilitou a emergéncia dos enunciados que
neles se inscrevem. Assim, na atividade de revisdo bibliogréfica relativa, especificamente, ao
Enem, me percebo construindo um arquivo de pesquisa, com base em tantos outros ja
existentes, com o intuito de interrogar sobre essas condi¢des que possibilitaram que
falassemos tantas e certas coisas sobre o Enem. Tantas porque o Enem se faz proliferar em
distintas formagdes discursivas, podendo ser encontrado desde os noticidrios as comunicacoes
académicas; certas porque ainda que, como veremos, haja tal multiplicagc@o nesses enunciados
e discursos acerca do exame, se acompanharmos Foucault (2003 e 2012), concordaremos que
todos eles obedecem a determinadas regularidades que autorizam o que pode € o que nao
pode ser dito.

Quero, entdo, me portar, seguindo a sugestdo de Deleuze (2012, p. 12), como um novo
arquivista, esse que:

S6 levard em conta enunciados. N@o se ocupard daquilo que, de numerosas
maneiras, interessava aos arquivistas precedentes: as proposicdes e as frases.
Desprezara a hierarquia vertical das proposicdes, que se sobrepdem umas as
outras, mas também a lateralidade das frases, em que cada uma parece
responder a outra. Com mobilidade, instalar-se-4 numa espécie de diagonal,
que tornard legivel aquilo que antes se ndo podia apreender de outro modo,
precisamente os enunciados.

Estou, assim, atento a emergéncia dos enunciados do/sobre o Enem e pensando em
como agrega-los em sua dispersdo enunciativa, ji que aceito que ‘“os conceitos de
descontinuidade, de ruptura, de limiar, de limite, de série, de transformacdo coloca[m], a
qualquer andlise histdrica, ndo somente questdes de procedimento, mas também problemas
tedricos” (FOUCAULT, 2012, p. 25). Ainda que me mantenha atento a esses conceitos, tomei
como marco inicial, para o levantamento que ora apresento, o Enem como uma unidade
inteiramente formada, ainda que, como Foucault faz para a psicopatologia, a medicina ou a
economia politica:

Niao me colocarei no interior dessas unidades duvidosas para estudar-lhes a
configuracdo interna ou as secretas contradicdes. Ndo me apoiarei nelas
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sendo o tempo necessario para me perguntar que unidades formam; com que
direito podem reivindicar um dominio que as especifique no espaco e uma
continuidade que as individualize no tempo; segundo que leis elas se
formam; sobre o pano de fundo de que acontecimentos discursivos elas se
recortam; e se, finalmente, ndo s@o, em sua individualidade aceita e quase
institucional, o efeito de superficie de unidades mais consistentes. Aceitarei
os conjuntos que a histéria me propde apenas para questiond-los
imediatamente; para desfazé-los e saber se podemos recompd-los
legitimamente; para saber se ndo € preciso reconstituir outros; para recolocé-
los em um espago mais geral que, dissipando sua aparente familiaridade,
permita fazer sua teoria. (FOUCAULT, 2012, p. 32)

Concebida dessa forma, a revisdao dos trabalhos que falam sobre o Enem teve por foco
o levantamento de artigos publicados em revistas académicas qualificadas como Al e A2 no
sistema Qualis-Capes. Assim, penso estar entrando em um universo de trabalhos que, ao
serem revisados por pares para serem publicados, recebem ndo s6 uma chancela no que diz
respeito a relevancia da contribui¢io para o campo educacional, mas também um atestado de
qualidade da produgdo ali apresentada. Posto isso, e devido as dificuldades relativas as buscas
no portal Periddicos Capes, iniciei um trabalho um pouco mais artesanal. Realizei busca no
portal Qualis Capes* das revistas qualificadas como Al e como A2 na drea de avaliagdo
“Educacdo”. Concluida essa etapa, selecionei apenas as publicacOes editadas no Brasil e
iniciei a busca, em suas paginas disponiveis na internet, dos termos “Enem” e “Exame
Nacional do Ensino Médio”, nas seguintes secdes: titulo, resumo e palavras-chave. Entendo
que os autores, ao optarem por incluir tal(is) termo(s) em pelo menos uma dessas secoes,
estdo, ainda que o exame ndo tenha sido o foco principal de suas andlises, sinalizando a
importancia dessa politica de avaliacdo em suas investigagdes.

O levantamento focalizou o periodo entre 1998, ano em que o exame € criado e tem
sua primeira aplicagdo, e o de 2013, perfazendo assim 15 anos de existéncia do Enem, sendo
os ultimos 5 anos relativos ao seu novo formato. Como a busca foi realizada com base no que
as revistas disponibilizam em suas paginas na internet, os resultados estdo também sujeitos a
tal disponibilidade, podendo haver alguns artigos que, apesar de terem sido publicados nesse
intervalo, ndo tenham tido suas edicdes digitais disponibilizadas pelas paginas das revistas
pesquisadas e, portanto, ndo constem nesse apanhado. Outra limitagdo desse levantamento € o
fato de que a busca focalizou as segdes ‘titulo’, ‘resumo’ e ‘palavras-chave’, assim, artigos
que ndo apresentam uma ou mais dessas secdes tiveram suas analises prejudicadas e, portanto,

também nao figurardo na lista que se refere aos resultados dessa revisao.

> Portal Qualis Capes. Disponivel em: http://qualis.capes.gov.br/webqualis/principal.seam. Acesso em: 02 ago
2015.
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A pesquisa pelos artigos se deu por meio dos mecanismos de busca nas piginas das
revistas que disponibilizavam tal ferramenta a €época da realizacdo dessa etapa da pesquisa;
nas demais, realizei a leitura das se¢Oes de todos os artigos disponiveis, com base nos termos
determinados. No total, identifiquei 30 artigos que trouxeram os termos ‘Enem’ e/ou ‘Exame
Nacional do Ensino Médio’ no titulo, resumo e/ou palavras-chave (ANEXO I). Desses, 16
trabalhos foram publicados em revistas classificadas como A1 e outros 14 nas avaliadas como
A2 pelo sistema Qualis-Capes. O Quadro I mostra a distribuicdo do nimero de publicagdes

entre os periddicos que apresentaram tal ocorréncia.

Quadro 1: N° de artigos encontrados nas revistas classificadas como A1l e A2 no sistema Qualis Capes.

N° de artigos Revista
9 Estudos em Avaliagdo Educacional
5 Ensaio: Avaliagdo e Politicas Piiblicas em Educagdo
2 Avalia¢do (Campinas)
2 Educacdo em Revista
2 Educar em Revista
1 Bolema — Boletim de Educagdo Matematica
1 Cadernos de Pesquisa
1 Cadernos de Educagdo
1 Ciéncia & Educagdo
1 Educacdo Tematica Digital
1 Psicologia (Teoria e Pesquisa)
1 Psicologia em Estudo
1 Revista Brasileira de Educacio
1 Revista Brasileira de Historia
1 Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias

Como, talvez, ja fosse de se esperar, grande parte dos trabalhos foram encontrados em
revistas que se dedicam a publicar trabalhos sobre ‘avaliagdo’, ou seja, aquelas que trazem
esse termo em seu titulo. Mais precisamente, 53,3% dos trabalhos selecionados se
concentraram nesse tipo de publicagdo. A escolha pelas demais revistas como férum de
divulgacgdo das investigagdes realizadas parece ter levado em conta ndo o fato de investigarem
um processo de avaliacdo propriamente dito, mas outros fatores como a vinculagdo dos
autores a uma determinadas area de conhecimento (como o Ensino de Histéria, o Ensino de

Ciéncias e a Educacao Matematica, por exemplo), a discussdo de metodologias estatisticas ou
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psicométricas empregadas no Enem ou a intencao de se posicionar a discussdo sobre o exame
em féruns que lidam com questdes educacionais que transbordam os limites da avaliagdo
educacional.

Um outro aspecto interessante que pdde ser observado a partir do levantamento € a
ocorréncia temporal dessas publicagdes ao longo do periodo investigado, como pode ser
verificado na Tabela 1.

Tabela 1: N° de producdes encontradas nas revistas investigadas no periodo entre 1998 e 2013

8

€2 )Y

Como observamos, o primeiro trabalho encontrado data de 2001 e, apds isso, €
possivel notar a manuten¢@o da ocorréncia de trabalhos que trazem os termos ‘Enem’ e/ou
‘Exame Nacional do Ensino Médio’ nas secOes analisadas, atingindo seus patamares mais
elevados a partir de 2009, ainda que ndo se note um crescimento continuo. Apesar de ndo ter
incluido aqui a produgdo posterior ao ano de 2013, uma vez que a realizagdo do levantamento
comecou ainda em meados daquele ano, tenho acompanhado a produgdo académica atinente a
tematica, sendo possivel afirmar que esse nimero segue estavel, se € que ele ndo aumentou.
Isso mostra como o exame tem chamado a aten¢do da comunidade académica para os varios
aspectos que ele suscita.

Uma vez apresentados esses dados de cardter mais geral, aceitei o convite de Foucault
(2012) para dirigir a atencdo a essa dispersdao enunciativa que se retine sob o que podemos
chamar de ‘estudos sobre o Enem’, para pensar que outros agregados tais achados poderiam
compor. Me lanco entdo ao desafio de pensar que outros (sub)conjuntos podemos formar.

Assumo aqui a dificuldade de formar agrupamentos para essa analise, ja que fazer isso
é forjar uma grade de leitura para a realidade. Ao tentar criar ‘caixinhas’, fui percebendo que
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nem todos os trabalhos se encaixam em apenas uma delas, e que, muitas vezes, esses
trabalhos ndo cabem nessas ‘caixinhas’, vazam, transbordam. Reconheco que outros
agrupamentos seriam possiveis, mas pensando nas grades de especificagdo que tém guiado
meu olhar para esse objeto, penso ter chegado a uma classificagdo que, se ndo é a melhor, € a
que pode me ajudar na elaboracdo de uma teorizacao sobre as produgdes relativas ao Enem.

A partir da leitura dos resumos dos trabalhos, pude chegar, em linhas gerais, a trés
agrupamentos:

(i) estudos sobre o modelo de avaliagdo no que diz respeito aos construtos

avaliados — com didlogos mais proximos da Psicologia Cognitiva, da
Psicometria e da TRI —, sobre a validade do exame como instrumento de
avaliagdo educacional ou sobre o papel que ele desempenha na selecdo de
estudantes para outras etapas da educacdo;

(ii) estudos que utilizam o Enem para a definicdo de uma amostra populacional,

como baseline para a verificacdo de incrementos no desempenho ou para a
comparacdo de desempenho de estudantes;

(iii) estudos sobre os impactos e relacOes entre as avaliacdes em larga escala e a

(re)defini¢ao dos curriculos escolares.

Foi a partir desses agrupamentos que pude empreender uma leitura mais cuidadosa
desses trabalhos. Assim, passo a abordar tais agrupamentos, sem aquele compromisso que
apontei na se¢do anterior de enumerar cada um desses trabalhos, mas tentando perceber como
se constituem as regularidades discursivas presentes nesses trés conjuntos, que t€m nos
permitido pensar o Enem, simultaneamente, como um ponto de partida para comparacdes de
desempenhos e um indutor de mudanga da politica curricular. Compreender tal regularidade
enunciativa nos auxilia a compreender a formagao de discursos sobre o Enem e como eles tém
permitido todo o desenvolvimento de um regime de verdade que vem se tornando
naturalizado no cenério educacional.

Antes de passarmos as se¢Oes de andlise, quero apontar uma questdo, para nao ser
repetitivo ao longo do texto, que se refere aos cortes temporais que dividem o Enem.
Trabalhos anteriores a 2010 abordam o modelo anterior do Enem — aquele vigente entre 1998
e 2009 —; ja os de 2010 em diante podem falar do modelo antigo ou do novo e eu farei essa

indicac¢do, conforme o caso.

1.2.1 Entrando na ordem do discurso: habilidades e competéncias, TRI, psicometria.
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Abordo, aqui, as producdes que se concentraram na problematizacdo do Enem no que
diz respeito aos construtos avaliados pelo exame, bem como as metodologias de estimativa
das dificuldades dos itens de prova e dos desempenhos dos participantes. As revistas
especializadas em avaliacdo e as dedicadas a discussoes relativas a Psicologia concentraram a
maior parte dos trabalhos que tiveram por objetivo uma problematizagdo acerca do modelo de
avaliacdo adotado no Enem, discutindo aspectos relativos aos construtos avaliados e
dialogando com os aportes da Psicologia e da Teoria de Resposta ao Item (TRI). Outra
especificidade desses estudos € que a ampla maioria dos trabalhos foi conduzida por
pesquisadores autodeclarada ou reconhecidamente identificados com os campos da Avaliagdo
ou da Psicologia. Afinal, como ja nos alertava Foucault (2003, 2012), ndo € qualquer um que
estd autorizado a proferir qualquer enunciado. Com isso, diferentemente de focalizar as acdes
que certos sujeitos teriam ao falar sobre aspectos especificos e especializados sobre o Enem,
quero antes iluminar:

Um campo de regularidade para diversas posicdes de subjetividade. O
discurso, assim concebido, ndo ¢é a manifestacdo, majestosamente
desenvolvida, de um sujeito que pensa, que conhece, e que o diz: é, ao
contrdrio, um conjunto em que podem ser determinadas a dispersdo do
sujeito e sua descontinuidade em relagdo a si mesmo. [...] é preciso
reconhecer, agora, que ndo é nem pelo recurso a um sujeito transcendental
nem pelo recurso a uma subjetividade psicoldgica que se deve definir o
regime de suas enunciacdes. (FOUCAULT, 2012, p. 66)

E, portanto, tomando por tarefa a identificacio do que tem se constituido as
regularidades dessa prética discursiva especifica — o Enem — que analiso essas produgdes.
Primi e colaboradores (2001, p. 151), por exemplo, evidenciam como o Saeb, o Enem e o
Exame Nacional de Cursos (ENC) chamaram “a ateng¢do para uma dimensdao humana com
uma longa tradicdo de pesquisa na Psicologia: as habilidades cognitivas”. Os autores
entendem que € a partir de tais “habilidades consideradas essenciais” (PRIMI et al., 2001, p.
151, grifo nosso) que as comissdes de especialistas constroem os instrumentos de avaliacdo.
Tais instrumentos, por sua vez, influenciariam as instituicdes educacionais a desenvolverem,
nos estudantes, as habilidades e competéncias consideradas importantes no ambito da
avaliacdo. Ao abordarem a mudanca de énfase, os autores entendem que o exame introduziu
trés novos principios organizadores na avaliacdo: as habilidades e competéncias; o conceito
de situacdo-problema; a interdisciplinaridade. A opg¢ao pelas habilidades e competéncias
avaliaria “processos gerais de raciocinio” (PRIMI et al., 2001, p. 152), por meio da
interpretacdo e o relacionamento de informacdes disponiveis nos itens, sem a necessidade de

memorizacdo de férmulas, defini¢des e fatos, para dar alguns exemplos. Para os autores, isso
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nao quer “dizer que as provas prescindam dos conhecimentos adquiridos no passado. Eles
sempre terdo uma influéncia no processo de resolucdo, o que queremos enfatizar é que, em
comparagdo com uma prova tradicional, a importdncia desse conhecimento é menor no
Enem” (PRIMI et al., 2001, p. 153, grifo nosso).

Gomes (2010), por sua vez, argumenta que a mudanga ocorrida no Enem, em 2009,
além de permitir a criacdo de um sistema unificado de sele¢do que poderia ser utilizado pelas
instituicdes federais de ensino superior, mobilizou “a aceleragdo de mudancas na educacgdo
basica brasileira, de modo a fomentar a melhoria da qualidade do ensino. Ao avaliar o
raciocinio, o ENEM estipula um juizo de valor sobre o que é adequado, em termos
educacionais, e sobre o que o ensino brasileiro deve valorizar e definir como metas para seu
alcance” (GOMES, 2010, p. 842). O autor percebe que a mudanca pretendida foi
operacionalizada, principalmente, pela utilizagdo dos conceitos de habilidades e competéncias
e o de situacdo problema. Gomes (2010) defende, ainda, com base em estudos comparativos
entre os resultados obtidos no Enem e as notas escolares de estudantes de duas institui¢des de
ensino distintas, que o exame € um bom indicador da qualidade da formagdo dos estudantes
em termos dos principios nacionais estabelecidos pelas politicas. Afinal:

Ao elaborar avaliagdes escolares que se relacionem com o raciocinio, a
escola oferece aos alunos e seus responsdveis a possibilidade de obter um
indicador efetivo no que tange aos principios do ENEM, e ao ndo privar o
estudante dessa informacdo, ela o incentiva a se orientar adequadamente e
regular o seu processo de aprendizagem a partir dos critérios e principios
nacionais. Da mesma maneira, possibilita a seus responsaveis verificar
quanto a escola tem contribuido em sua formagdo. (GOMES, 2010, p. 847,
grifo nosso)

z.

E interessante perceber que tanto Primi et al. (2001) como Gomes (2010), ainda que
estejam analisando dois momentos distintos do exame, parecem concordar com algo que se
tornou senso comum em torno do Enem: que os itens de prova, por serem pautados em
matrizes de habilidades e competéncias, trazem todas as informagdes que o respondente
necessita para efetuar a resolugdo dos mesmos. Essa convergéncia, contudo, parece nao levar
em conta o fato de que esses dois momentos do exame sdo pautados por matrizes
radicalmente diferentes. Afinal, com a mudanga ocorrida em 2009, se pode notar, por
exemplo, a incorporacdo de apéndices com uma listas de objetos do conhecimento, que sdo
consideradas por elaboradores e pelas institui¢cdes de ensino como uma espécie de ‘programa’
do Enem. Essa observagdo pode nos levar a pelo menos uma indagacao: qual é o lugar do
conhecimento no Enem? De todo modo, fica evidenciado em ambos os trabalhos o carater

regulatorio que o exame adquire, ja que ele serve tanto como guia do que se deve ensinado,

71



quanto como indicador para verificacdo do que foi aprendido pelos participantes do exame.

Outros trabalhos se dedicaram a problematizar o papel que o exame desempenharia
em processos seletivos e na avaliacio do ensino médio, questionando a pertinéncia de
utilizacdo desse instrumento, inclusive, no que diz respeito a sua validade para cumprir a
contento essas diversas finalidades. Entre esses trabalhos, temos estudos que investigam a
possibilidade de utilizagdao da TRI, discutindo a viabilidade do emprego de modelos pautados
na uni ou na multidimensionalidade, como por ser observado em Nojosa (2002) e Vianna
(2003). Vianna (2003), contudo, vai mais além em sua critica ao constatar que, ainda que se
tenha algum consenso acerca do melhor método de célculo das notas dos candidatos, ficam
questionamentos sobre se o que estd sendo medido €, de fato, ensinado/aprendido nas
instituicdes de ensino médio. Ele questiona:

Sdao desenvolvidas competéncias e habilidades em nosso sistema

z

educacional de uma forma sistemadtica, ou, explicitando, € 0 nosso
ensino orientado para o desenvolvimento de competéncias? Se for,
qual a natureza dessas competéncias e supostas habilidades? Outra
pergunta, que também reflete a nossa perplexidade: — se competéncias
e habilidades foram promovidas, houve, efetivamente, preparo
adequado dos educadores em relacdo a esse complexo e controvertido
assunto? E quanto a atitudes, interesses e valores? As indagacdes
partem do principio de que somente se pode avaliar aquilo que
efetivamente foi desenvolvido, além de considerar que nao se avalia
em abstrato, mas considerando a problematica em que se situam os
avaliados. (VIANNA, 2003, p. 44)

Para o autor, tais questionamentos levam a outra divida ainda maior, como apontado
anteriormente, relativa ao lugar do conhecimento no Enem. J4 que se assumiu que o exame se
pautaria, desde a sua criagdo, na mensuracao das habilidades e competéncias desenvolvidas
pelos estudantes, parece que se abriu mao da avaliagdo de determinados contetidos
(VIANNA, 2003). O autor assevera suas criticas ao exame quando coloca em xeque o papel
que ele comegava a exercer, a época da elaboracdo de sua investigacdo, na selecdo de
estudantes para o ensino superior, uma vez que o Enem careceria de estudos sobre a validade
do construto avaliado (VIANNA, 2003).

E nessa mesma direcio que se constréi a argumentacio apresentada no trabalho de
Mildner e Silva (2002), quando as autoras, ao discutirem a polissemia do termo ‘avaliacdo’ no
cendrio educacional brasileiro, apontam que o Enem deve ser considerado como um exame
que se presta apenas a “verificacdo de resultados educacionais” e ndo pode ser considerado

uma avaliacdo educacional — considerando que esse seria um processo mais complexo,

abrangente e que envolveria a possibilidade de o estudante, professores e o proprio sistema,
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poderem se debrugar sobre os resultados com o objetivo de melhorar o desempenho futuro.
Para os autores, as funcdes a que se destinam o Enem, expressas na Portaria de criagdo do
exame, bem como em outros documentos produzidos no ambito do MEC/Inep, “sdo
decisivamente indicativas de que ele surge e [...] se propde, desde jd, como um mecanismo
seletivo-classificatorio de individuos para o mundo do trabalho e para a Educagcdo Superior”
(MILDNER & SILVA, 2002, p. 51, grifo dos autores).

Mildner e Silva (2002, p. 53, grifos dos autores) também criticam a usual polarizacdo
entre os contetidos e as no¢des de habilidades e competéncias quando sustentam que:

E precisamente o nivel e grau de dominio de qualquer conteiido do saber
escolar abordado em qualquer situacdo de verificagdo de resultados de
ensino-aprendizagens que necessariamente definirdo o nivel e o graus de
dominio ou de desenvolvimento manifesto de habilidade(s) ou
desempenhos(s) aquele contetido associado(s). E, portanto, os niveis e graus
de habilidades ou desempenhos que se manifestarem relativamente a
determinados conteddos especificos ndo se manifestardo, necessariamente,
nos mesmos nivel e grau, relativamente a outros conteidos especificos,
mesmo que esses contetidos sejam partes integrantes de uma mesma drea de
conhecimento.

Sem questionar o modelo de habilidades e competéncias, mas interessados no que diz
respeito a validade do construto avaliado pelo Enem, Gomes e Borges (2009), por sua vez,
buscaram, por meio de um estudo exploratdrio, avaliar esse quesito respondendo a seguinte
questdo: ‘o Enem € uma avaliag@o educacional construtivista?’. Os autores indicam, por meio
da comparagdo entre os resultados obtidos para a aplicacio de um teste de habilidades
cognitivas e os referentes a realizacdo da prova do Enem - edicdo de 2001 —, em uma
populagao especifica, que o exame consegue cumprir o papel ao qual tem se proposto. Afinal,
ao que tudo indica, o Enem parece ativar processos de resolugdo de problemas, demandando
por parte dos alunos “processos cognitivos mais complexos e sofisticados” (GOMES &
BORGES, 2009, p. 81). Esses autores enfatizam, contudo, que a resolucdo de tais problemas
e, portanto, a exibicdo de uma performance que demonstra o dominio de determinadas
habilidades e contetidos, ndo quer dizer que os alunos ndo precisaram acessar contetidos
internalizados anteriormente, mas que o fazem por meio de automatismos, que envolvem em
um mesmo conjunto “acdes como lembrar de um conjunto de férmulas, ler e fazer cdlculos
rapidamente, entre outros” (GOMES & BORGES, 2009, p. 82).

Essa é observacdo de grande relevo quando pensamos nao apenas na validade do
construto, ou seja, no quao adequado os instrumentos de avaliacdo sdo para avaliar o que o
exame se propde, mas sobretudo como diferentes formacdes discursivas — as disciplinas
escolares e suas tradigdes, a ideia de que os estudantes devem ser capazes de resolver
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situagdes-problema, demonstrando, assim, o dominio de habilidades e competéncias, por
exemplo — sdo instadas a fazer parte da pratica discursiva do Enem. Como voltarei a defender
mais adiante, isso reforca a tese de que tal qual as disciplinas escolares, o Enem emerge em
meio a uma alquimia que envolve uma série de processos de traducdo do conhecimento no
entrecruzamento desses diferentes eixos discursivos que informam e vem constituindo a
regularidade discursiva dessa politica de avaliacao.

Na empreitada de questionar a validade do Enem, Andriola (2011) analisa o formato
atual do exame e pontua doze motivos para que ele continue sendo utilizado como um modelo
avaliativo pelas Instituicdes Federais de Ensino Superior. Para o autor, o foco da prova nas
habilidades e competéncias ndo necessariamente quer dizer que o estudante ndo precise dos
‘contetidos curriculares’ para resolver os itens de prova, mas que o foco deixa de ser neles e
passa a demonstracdo da capacidade que eles tem de, a partir de um determinado conjunto de
informacdes que lhes sdo fornecidas, realizar articulacio com outros conhecimentos,
resolvendo o problema que lhe é apresentado. Esse foco, aliado a outras novidades como a
utilizacdo da TRI e de conceitos advindos da Psicometria, o tornariam um método de sele¢ao
aos cursos de graduagdo mais adequado que os antigos vestibulares. A defesa do Enem como
um processo seletivo mais adequado que os vestibulares convive, entretanto, com
posicionamentos contrdrios a ele, provenientes de diversos setores.

Em direcdo que problematiza o foco nas habilidades como parametro para a
elaboracdo dos itens de avaliacdo, Ribeiro e Coscarelli (2010) discutem a formulacido da
redagdo das habilidades para avaliar as competéncias leitoras em diferentes avaliagdes como o
Saeb, o Enem e o Enade (Exame Nacional de Desempenho de Estudantes). As autoras
analisam, especificamente, as matrizes que orientam a formula¢@o dos itens que compdem as
avaliagOes voltadas para a educagdo basica e discutem que, tal como estdo descritas, essas
matrizes ndo sdao capazes de avaliar competéncias escritoras como, por exemplo, aquelas
desenvolvidas nos ambientes virtuais. Embora ndo focalizem especificamente o Enem, ao
discutirem as matrizes do Saeb, as autoras problematizam a relacdo entre avaliagdo e
curriculo, enfatizando que as matrizes de avaliagdo nao devem ser consideradas como
matrizes de ensino, sob pena de se incorrer no risco habitual de uma reducdo do escopo do
curriculo (RIBEIRO & COSCARELLI, 2001).

Ja Mendes (2013), ao refletir sobre a questdo da subjetividade nas correces das
provas de redacdo, argumenta sobre a impossibilidade de este tipo de prova ser utilizado em
um exame como o Enem. A partir de uma discussdo assentada em referencial bakhtiniano, a

autora considera a escrita como um processo dialdégico no qual nem todas as competéncias
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escritoras poderiam ser medidas objetivamente, jA que isso sO seria possivel por meio do
contato entre o autor (estudante) e o leitor (avaliador). Assim, os avaliadores, na
impossibilidade de entrar em contato com os estudantes, tendem a atuar na posi¢do de
arbitros, mas influenciados pelas suas subjetividades, o que comprometeria a justica na
comparag¢do dos dados do Enem (MENDES, 2003).

Esse conjunto de produg¢des mostra como os discursos sobre o Enem tém proliferado e
feito multiplicar enunciados acerca desse exame. Nesse sentido, € interessante pensar como
enunciados relativos a psicometria e a TRI, por exemplo, entram na ordem do discurso
educacional, tornando natural pensarmos as avaliacdes ndo apenas a partir dos saberes,
contetdos, conhecimentos, habilidades ou competéncias que se quer medir, mas na relagdo
com aqueles enunciados, que passam agora a tomar parte nessa formacio discursiva. E por
isso que tenho pensado ser produtivo aceitar o convite que o pensamento foucaultiano nos faz

De imergir nesses ditos que se cristalizam e buscar descrever — tanto no
interior das proprias pesquisas ja feitas sobre o tema, como numa nova
proposta de estudo empirico — préticas discursivas e praticas nao-discursivas
em jogo, de tal modo que possamos fazer aparecer justamente a
multiplicidade e a complexidade dos fatos e das coisas ditas, que sdo, por
isso mesmo, raros, no sentido de que ndo sdo 6bvios, ndo sdo naturais, nao
estdo imunes a imprevisibilidades. Expor essas multiplicidades nos permitira
descrever um pouco dos regimes de verdade de uma certa formacao histérica
e de determinados campos de saber. (FISCHER, 2003, p. 375-376)

1.2.2 Naturalizando o Enem: o exame como parametro para a realizacio de pesquisas

Como abordei na secdo anterior, a criagdo e, posteriormente, o alargamento das
finalidades do Enem fez com que o exame fosse se tornando cada vez maior ndo s6 no que diz
respeito a abrangéncia da populacdo atingida, mas no que tange a visibilidade que ele passou
a ter no cenario educacional. Isso configurou sua entrada na ordem do discurso educacional,
fazendo com que o exame passasse a ser considerado ndo s6 um importante marco temporal
na escolarizag@o dos individuos, mas também como uma fonte de variadas informacdes sobre
a populacdo que dele participa. Essa ultima caracteristica se deve, sobretudo, a aplicagao,
entre os instrumentos do Enem, do questionario socioecondmico que permitiu a constitui¢ao
de uma base de dados robusta, por meio de uma série de perguntas relacionadas a sexo,
cor/raca, renda familiar e modalidade de ensino frequentada, por exemplo. As informacdes
sobre a participacao dos estudantes no Enem tém se constituido uma fonte para vérios estudos
que o tomam como baseline para suas investigacOes, utilizam os dados relativos aos

resultados para efeitos de comparacdo ou empregam as informacgdes socioecondmicas dos
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participantes como fontes.

Nessa perspectiva, foram identificados estudos que: comparam o desempenho de
alunos oriundos de cursos pré-vestibulares comunitdrios em edi¢Ges especificas do Enem
(KLEIN, FONTANIVE & CARVALHO, 2007); refletem sobre a diferenca de expectativas
sobre o ensino médio € o mercado de trabalho, comparando estudantes oriundos do ensino
médio na modalidade jovens e adultos e ensino regular, tendo a participacio no Enem
figurado como uma estratégia de delineamento da amostra (GOMES et al., 2006); consideram
a utilizacdo do Enem como baseline para o calculo do valor agregado, o Indicador de
Diferenca entre os Desempenhos Esperado e Observado (IDD), no ambito do Enade
(ZOGHBI, OLIVA & MORICONI, 2010); utilizam resultados da Prova Brasil e/ou do Enem
para definicdo de instituicdes escolares a serem investigadas (BRANDAO, CANEDO &
XAVIER, 2012; MANDELERT, 2012; NETO & SILVA, 2013; CARVALHO & REZENDE,
2013); e, os que analisam dados relativos ao preenchimento do questionério sGcio-econdmico
(ASINELLI-LUZ & CUNHA, 2011; CORTI, 2013).

O que tais investigagdes sugerem, ao tomar o Enem como base de compara¢do, como
um ponto de partida, como um instrumento andlogo a uma avaliagdo educacional para
selecionar instituigdes a serem investigadas ou utilizando os dados gerados a partir dele —
tanto no que diz respeito aos desempenhos dos estudantes como no que tange as informacoes
socioecondmicas —, € que, assim como o Saeb, esta € uma politica de avaliagdo extremamente
potente quando se trata da producdo de informagdes sobre a educacio bédsica em nosso pais.
De todo modo, a utilizagdo dessa politica de avaliagdo como um pardmetro comparativo
sinaliza, em certa medida, o grau de naturalizacio com que o Enem vem adquirindo no

pensamento e no cendrio educacional brasileiro.

1.2.3 Enem e curriculo: (quais) dialogos (im)possiveis?

Ainda que seja a partir de 2009 que o Enem tenha adquirido centralidade no que diz
respeito a reestruturacdo dos curriculos do ensino médio, desde a sua criagdo, os objetivos do
exame ja dialogavam, em algum grau, com essa finalidade. Como destaquei na introdugdo
desse trabalho, a finalidade de que essa politica de avaliagdo se constituisse como uma
referéncia para os egressos do ensino médio conviveu com os demais objetivos tracados para
ela. A partir disso, era esperado que o Enem, por meio de suas matrizes de habilidades e
competéncias, bem como de suas provas, se constituisse como uma referéncia para os
sistemas de ensino e as institui¢cdes escolares, publicas e privadas. Essa vinculagdo entre a

avaliacdo e o curriculo do ensino médio parece ser um tépico que mobiliza de maneira
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contundente a comunidade académica, com interlocutores tanto no campo da Avaliacdo e das
Politicas Publicas Educacionais como no campo do Curriculo. Tal constatacdo advém do fato
de que, no levantamento realizado, pouco mais de um ter¢co dos trabalhos encontrados
problematizaram tal articulagdo.

Em uma perspectiva que discute a redefinicdo do papel do Estado na gestdo das
politicas publicas, Sousa (2003) focaliza os possiveis impactos que avaliagdes em larga escala
como o Saeb, o Enem e o ENC passariam a ter sobre os curriculos escolares. A autora destaca
a mudanca no papel do Estado, que teria deixado a &nfase na execucdo para assumir uma
outra, concentrada na regulacdo. Isso pode ser notado, por exemplo, nos materiais de
divulgagdo do Enem, nos quais é possivel encontrar mensagens do tipo ‘seu futuro passa por
aqui’, imputando ao estudante ndo s a decisdo sobre a participa¢d0 no processo como a
responsabilidade sobre o resultado e o planejamento de como agir para ‘ter sucesso pessoal e
profissional’. Assim, na légica das habilidades e competéncias, a &nfase nos resultados
individualizados ndo ajudaria os sistemas a se repensarem € a planejarem mudancas que
atuassem sobre as causas do que tornou os individuos ‘incompetentes’ (SOUSA, 2003).

Também nesse sentido, o trabalho de Valente (2003) percebe a avaliacdo como
integrante do conjunto de agles identificado com pertencentes ao contexto da reforma
educacional brasileira, ocorrida nos anos 1990. A autora aponta o descompasso encontrado
entre os documentos curriculares para o ensino fundamental, que destacam os objetivos como
centrais a organizacdo do processo de ensino e aprendizagem, € os do ensino médio, em que
ganham forca os conceitos de habilidades e competéncias. Tal descompasso € ainda mais
acentuado quando esses documentos sdo comparados as politicas de avaliagdo, todas elas e
em todas as etapas da educacdo bdasica pautadas nesses conceitos de habilidades e
competéncias. A autora sugere, com base em Silva (1996), que esse continuo que € a
educacdo bdsica, tende, ao se aproximar do mundo do trabalho, a valorizar a demonstragcdo de
resultados, que um perfil baseado na performance de determinadas habilidades e
competéncias seria capaz de visibilizar (VALENTE, 2003).

Nessa direcao, Lopes e Lopez (2010) entendem as politicas de curriculo e de avaliagdao
como efeitos da globalizacdo, em que a cultura da performatividade vem ganhando cada vez
mais destaque. Ao perceberem que o Enem tem se centralizado na autorregulacdo de
performances individuais, as autoras defendem que essa politica tem como foco “a formagao
do individuo onicompetente para a eficiéncia social do sistema de ensino e,
consequentemente, do sistema social” (LOPES & LOPEZ, 2010). Em didlogo com Stephen

Ball, as autoras entendem que o novo papel assumido pelo estado na regulacdo e auditoria dos
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resultados alcancados convive com antigas formas de gerencialismo, assim, “as pessoas sao
motivadas a assumir performances de qualidade e exceléncia, supostamente sem o0s
mecanismos diretos de repressdo anteriormente utilizados” (LOPES & LOPEZ, 2010, p. 93).

Apoiadas em um referencial tedrico que enfatiza a centralidade da cultura e da
linguagem nos fendmenos sociais contemporaneos, Lopes e Lopez (2010) analisam o que
autores como Stephen Ball denominam de cultura da performatividade, entendendo, baseadas
em Stuart Hall, que “a cultura é definidora também das identidades sociais e da constitui¢ao
dos sujeitos, na medida em que tais identidades e subjetividades derivam de processos
discursivos, os quais possibilitam nos situarmos € nos movimentarmos na interioridade das
definicdes fornecidas pelos discursos culturais” (Lopes & Lépez, 2003, p. 95). E nesse
contexto que se faz sentir a influéncia de conceitos gestados no ambito de politicas globais,
nas politicas de curriculo e avaliagdo elaboradas em contextos locais. Esse € o caso, por
exemplo, as ideias de aprender a aprender, que sustenta o conceito de competéncias, e da
naturalizacdo da necessidade de verificacdo dessa aprendizagem, que se manifesta no colocar
em cena desses conceitos, politicas e praticas.

O que € interessante destacar a partir do trabalho de Lopes e Lopez (2010) € que,
ainda que o Enem se proponha a medir tragos latentes associados as estruturas da inteligéncia,
tal aferi¢do s6 € possivel por meio da exibicdo de performances relacionadas ao saber-fazer
ou, em outras palavras, as habilidades e competéncias. Nesse sentido, a positividade do
conhecimento sO seria possivel de ser reconhecida se fosse expressa por meio de
competéncias pré-determinadas. Como apresentei em segdes anteriores, ainda que essa
perspectiva faca uma critica relevante no que diz respeito a centralidade dos conceitos de
habilidades e competéncias, ela ndo considera, por exemplo, a possibilidade de que esses
conceitos possam apenas, ou também, ser utilizados para travestir certas tradigdes que, ao
adquirir novas roupagens, garantem sua estabilidade nos curriculos escolares. Ainda que essa
questdo seja nebulosa, a produtividade de se pensar na perspectiva proposta por Lopes e
Lopez (2010) estd nos elementos que elas nos fornecem para problematizar os processos de
subjetivacao produzidos pelas politicas de avaliacdo e de curriculo.

Em perspectiva que pretende problematizar justamente os efeitos das politicas de
avaliacdo sobre o curriculo escolar, o trabalho de Santos (2011) questiona a capacidade que o
Enem teria de, simultaneamente, cumprir todas as finalidades as quais ele se propde, tanto
pela dificuldade de uma unica politica conseguir atingir tantos objetivos, como pela baixa
adesdo que o exame teve em suas primeiras aplicagdes. Em uma perspectiva que historiciza o

aumento do numero de inscritos em diferentes edicdes, Santos (2011) aponta as agdes
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desencadeadas pelo estado com vistas a aumentar a importancia do exame no cendrio
educacional. O autor aponta que foi assim que o MEC conseguiu “impor os pressupostos
desse exame nacional a politica curricular da educagdo bdsica brasileira” (SANTOS, 2001, p.
199, grifo nosso). Embora nao acredite que as politicas curriculares sejam implementadas por
meio de imposi¢des, uma vez que as percebo, em didlogo com Stephen Ball e Michel
Foucault, como produgdes coletivas e passiveis a resisténcias e subversoes, tendo a concordar
que € com o aumento da adesdo dos individuos e das instituicdes — que passariam a utilizar o
Enem como parte de seus processos seletivos — que a intencionalidade de influenciar os
curriculos escolares ganharia forca. O autor assevera suas criticas quando, analisando o antigo
modelo do Enem, diz que, ao ser utilizado para a selecdo de estudantes que desejam ingressar
em instituigdes de ensino superior, 0 exame passou a cumprir um papel de um vestibular, o
que ao invés induzir uma reforma curricular no ensino médio, acaba transformando as escolas
em cursos preparatdrios para esse tipo de prova (SANTOS, 2011). Se isso é verdade, penso
que o Enem esta entdo cumprindo sua intencionalidade de mudancga, ji4 que, como apontei
anteriormente, a mudanga é sempre o desejo de se estabilizar alguma outra coisa no lugar do
que ali repousava antes.

Sobre esse aspecto, estudos como o desenvolvido por Cerri (2004), ainda que
debrugados sobre o modelo antigo do exame, ajudam a vislumbrar os impactos que este tem
sobre os curriculos e, mais especificamente, sobre as disciplinas escolares presentes no ensino
médio. Em seu trabalho, que focaliza a relagdo entre os saberes historicos e a avaliacdo, o
autor argumenta como as diretrizes para sele¢do de conteudos presentes nos PCNEM podem
ser também verificadas entre os ‘conteudos’ exigidos pelo Enem, o que “constitui um fator
importante da escolha e dosagem dos saberes histdricos operados junto a faixa crescente da
populagao brasileira que conclui esse nivel educacional” (CERRI, 2004, p. 213). Esse papel
na selecdo de ‘conteudos’ estaria ligado ao fato de que, como os PCNEM ndo fazem a
definicdo do que deve ser abordado pelos professores em sala de aula, o exame, muitas vezes,
acaba se constituindo como uma referéncia na qual os docentes se baseiam para realizar seus
planejamentos.

Ainda sobre os impactos curriculares que a avaliacdo exerce, estudos como os de
Marcelino e Recena (2012) e Santos e Cortelazzo (2012) também problematizam a €nfase nas
habilidades e competéncias. Santos e Cortelazzo (2012) apontam que as habilidades e
competéncias apesar de se constituirem em formas novas de se pensar e de se organizar uma
prova, dialogam necessariamente com os conteudos, fazendo com que a forma como eles sao

trabalhados seja mais inovadora, afinal ndo bastaria somente memorizd-los. Marcelino e
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Recena (2012), por sua vez, defendem que o Enem pode promover mudancas nos curriculos
do ensino médio, mas apontam que a forma como o exame se estrutura e se desenvolve estd
em descompasso com outras politicas curriculares.

Como podemos observar, também no que diz respeito a articulag@o entre curriculo e
avaliacdo, os discursos sobre o Enem se multiplicam e invadem os mais distintos espacos.
Afinal, podemos, a partir das vinculagdes académicas dos autores dos trabalhos reunidos
nesse ultimo agrupamento, perceber que seus lugares de enunciagdo sdo amplamente
variados. Nesse cendrio, considero-me aceitando o convite anunciado por Rosa Maria Bueno
Fischer para operar a partir da atitude metodoldgica ensinada por Foucault, mantendo-me
atento para deixar as grandes e monumentais narrativas, passando a me preocupar com a
descrigdo da:

Miriade de préticas produzidas pelos miltiplos saberes de uma determinada
época, para fazer emergir daf a descricdo dos enunciados que nesse tempo e
lugar se tornam verdade, fazem-se praticas cotidianas, interpelam sujeitos,
produzem felicidades e dores, rejeicdes e acolhimentos, solidariedades e
injusticas, e igualmente politicas publicas de satide, de educacdo, de
emprego, e assim por diante. (FISCHER, 2003, p. 378).

Toda essa multiplicidade me ajuda na empreitada de constru¢do do arquivo sobre o
qual me debruco nas proximas etapas de elaboracdo dessa investigacao. Mantenho-me atento,
nas analises que empreendo a partir desses documentos/monumentos, para perceber suas
condi¢cbes de enunciacdo, seu jogo e seus efeitos, tomando, para isso, as decisoes
recomendadas por Foucault (2003, p. 51) de “questionar nossa vontade de verdade; restituir
ao discurso seu cardter de acontecimento; suspender, enfim, a soberania no significante”.
Assim, concebo 0 arquivo ndo como o conjunto resultante da soma de todos os textos que se
pode reunir sobre um certo tema — no caso, o Enem —, mas aquilo mesmo que tenha aparecido

Gragas a todo um jogo de relagdes que caracterizam particularmente o nivel
discursivo; que em lugar de serem figuras adventicias e como que inseridas
um pouco ao acaso, em processos mudos, nas¢cam segundo regularidades
especificas; em suma, que se hd coisas ditas — e somente estas —, ndo &
preciso perguntar sua razdo imediata as coisas que ai se encontram ditas ou
aos homens que as disseram, mas ao sistema da discursividade, as
possibilidades e impossibilidades que ele conduz. O arquivo €, de inicio, a
lei do que pode ser dito, o sistema que rege o aparecimento dos enunciados
como acontecimentos singulares. Mas o arquivo €, também, o que faz com
que todas as coisas ditas ndo se acumulem indefinidamente em uma massa
amorfa, ndo se inscrevam tampouco em uma linearidade sem ruptura e néo
desaparecam ao simples acaso de acidentes externos, mas que se agrupem
em figuras distintas, se componham umas com as outras segundo relagdes
multiplas, se mantém ou se esfumem segundo regularidades especificas; ele
¢ o que faz com que ndo recuem no mesmo ritmo que o tempo, mas que as
que brilham muito forte como estrelas préximas venham até nds, na verdade,
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de muito longe, quando outras contemporaneas ji estdo extremamente
palidas. O arquivo ndo é o que protege, apesar de sua fuga imediata, o
acontecimento do enunciado e conserva, para as memdrias futuras, seu
estado civil foragido; é o que, na prépria raiz do enunciado-acontecimento e
no corpo em que se da, define, desde o inicio, o sistema de sua
enunciabilidade. O arquivo ndo €, tampouco, o que recolhe a poeira dos
enunciados que novamente se tornaram inertes e permite o milagre eventual
de sua ressurreicdo; é o que define o modo de atualidade do enunciado-coisa;
¢ o seu sistema de funcionamento. Longe de ser o que unifica tudo o que foi
dito no grande murmiirio confuso de um discurso, longe de ser apenas o que
nos assegura a existéncia no meio do discurso mantido, € o que diferencia os
discursos em sua existéncia multipla e os especifica em sua durag@o propria.
(FOUCAULT, 2012, p. 158-159, grifos do autor)

Perdoem-me pela extensdo da citacdo, mas se me faltam palavras para traduzir tdo
bem o que tem me instigado a empreender essa investigacdo, sinto-me encorajado a “entrar
nessa ordem tao arriscada do discurso”, afinal ndo haveria “por que temer comecar; estamos
todos ai para mostrar que o discurso estd nas ordens das leis; que hd muito tempo se cuida de
sua aparicao; que lhe foi preparado um lugar que o honra mas o desarma; e que, se lhe ocorre

ter algum poder, € de nds, s6 de nds, que ele advém” (FOUCAULT, 2003, p. 7).
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CAPITULO III

ENTRE POLITICAS E HISTORIAS

A trajetoria do Exame Nacional do Ensino Médio

Nos capitulos anteriores, busquei situar os leitores no que diz respeito ao
posicionamento teodrico-metodologico que vim adotando em diferentes momentos da
produgio dessa investigagio™. Assim, ao passo que explicitei as motivacdes que me levam a
delimitar esse objeto de pesquisa, busquei mostrar como o didlogo com tal referencial veio
influenciando esse delineamento e foi, ao longo de toda a produgdo, abrindo portas para
outras ‘conversas’ que, anteriormente, ndo tinham sido previstas. Como se notard a partir
desse capitulo, tais entradas vieram permitindo o comparecimento de aportes tedricos
distintos, que estdo relacionados tanto aos investimentos realizados no ambito do Grupo de
Estudos em Historia do Curriculo — e que se referem as produ¢des no proprio campo do
Curriculo, mais especificamente aquelas que enfatizam a centralidade da cultura na
significagdo dos curriculos e das praticas pedagogicas —, quanto na busca por autores
associados a outros campos — a Historia da Ciéncia, os Estudos Feministas e a Filosofia — que
nos ajudam a (re)pensar nossos objetos, bem como as abordagens que deles fazemos.

Além disso, no Capitulo II, busquei produzir um arquivo reunindo uma expressiva e
significante producdo académica que dialoga com esse conjunto mais amplo de referenciais
teoricos que veio me inspirando, assim como com o objeto em tela. Sobre esse ultimo, ainda
que possamos questionar a construcao das verdades veiculadas nos textos recolhidos — ja que
essa construgdo ¢ também parte constitutiva das lutas por significagdo —, ao serem veiculadas
em determinados periddicos com ampla aceitagdo, revisados por pares e com relativo
prestigio no cenario educacional, tais produgdes mostram ter entrado na ordem do discurso
educacional e estarem, de certo modo, contribuindo para a constru¢do do que vem a ser o
ordenamento discursivo sobre o Enem. Como apontei, no didlogo com Michel Foucault
(2012), na constru¢do do arquivo ndo se trata de se perguntar as coisas ditas ou aqueles que as
proferem as razdes de ali estarem, mas de questionar ao sistema de discursividade, aquilo que

permite que determinadas enunciagdes (e ndo outras) sejam realizadas. Em outras palavras,

43 Nao sendo, contudo, o objetivo daqueles capitulos o esgotamento das discussdes de cunho tedrico-metodologico, mas antes o de fornecer aos leitores um certo panorama

das opgdes tedricas que realizei ao longo dessa produgdo,

reservo-me no direito de agregar outros autores neste € no proximo
capitulo. Afinal, tais autores foram sendo-me apresentados a medida que prosseguia nas atividades de
levantamento, analises e escrita dessa tese, o que justifica a sua localizacdo em determinados segmentos do texto
€ ndo em outros.
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trata-se de buscar as regras que permitem a emergéncia de determinados enunciados. Assumir
tais premissas nos faz estar atentos para:

Acolher cada momento do discurso em sua irrup¢do de acontecimentos,
nessa pontualidade em que aparece e nessa dispersdo temporal que lhe
permite ser repetido, sabido, esquecido, transformado, apagado até nos
menores tragos, escondido bem longe de todos os olhares, na poeira dos
livros. Nao ¢é preciso remeter o discurso a longinqua presenca da origem; ¢é
preciso trata-lo no jogo de sua instancia (FOUCAULT, 2012, p. 31).

Nesse sentido, ndo trato de identificar, neste e no proximo capitulo, a autoria dos
discursos que analiso, remetendo-os a determinados atores sem os quais os ditos ndo
poderiam ser proferidos; ndo busco, também, restabelecer uma origem para os enunciados,
assumindo a existéncia de um ponto da irrup¢do primeira dos enunciados que vém
significando o Enem. De forma distinta, busco compreender como aceitamos tais discursos
como justificadores da existéncia de um exame especificamente dedicado a avaliar o
desempenho de estudantes concluintes do ensino médio e de egressos dessa etapa da
educacdo. Como esse exame veio adquirindo importincia, com o passar dos anos, nos
processos seletivos ao cursos em nivel superior? Como naturalizamos o fato de que
individuos, a partir de determinada idade, pudessem realizar o exame e obter certificacdo
equivalente ao curso do ensino médio? E, finalmente, como essa politica de avaliacdo, nessa
historia relativamente curta, tem sido algada a condicdo de politica de reforma curricular, ou
nos termos da legislagdo propria, de indutor da mudanga do curriculo do ensino médio? Dessa
monta, me parece que o que ganha centralidade nas analises aqui apresentadas ndo sdo tdo os
discursos per se, mas propriamente a irrup¢ao desses enunciados nos momentos historicos em
questdo e as regras que regulam suas possibilidades de emergéncia e de enunciagao.

E nesse sentido que me proponho a analisar os documentos elaborados no ambito do
(e para o) Enem em dois periodos distintos, tanto no que diz respeito aos momentos
historicos, ou seja, ao tempo ‘fisico’ ou ‘humano’ em que foram produzidos — 1998 e 2009 —,
quanto no que tange aos enunciados veiculados e aos efeitos esperados e produzidos. Tal
analise, que toma por referéncia tais documentos, ndo se limita a eles, uma vez que
consideramos que os enunciados ali presentes constituem-se em ja-ditos. Ou, difo de outra
forma, ¢ seguir com Foucault (2012, p. 30) para defender que:

todo discurso manifesto repousaria secretamente sobre um ja-dito; e que este
jé-dito, um texto ja& escrito, mas um “jamais-dito”, um discurso sem corpo,
uma voz tdo silenciosa quanto um sopro, uma escrita que ndo ¢ sendo o
vazio de seu proprio rastro. Supde-se, assim, que tudo o que o discurso
formula j4 se encontra articulado nesse meio siléncio que lhe é prévio, que
continua a correr obstinadamente sob ele, mas que ele recobre e faz calar. O
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discurso manifesto ndo passaria, afinal de contas, da presenga repressiva do
ele diz; e esse ndo dito seria um vazio minando, do interior, tudo o que se
diz.

Foucault (2012) tenta, assim, advertir aqueles que se aventuram na escrita de uma
historia, para o fato de que a assun¢do dessa perspectiva teodrico-metodologica envolve o
desenvolvimento de uma sensibilidade — e mesmo de uma asticia — no sentido de empreender
a analise histérica. Tal sensibilidade refere-se a possibilidade de dar visibilidade aos
enunciados nessa singularidade que eles tém de serem simultaneamente novos, algo que ainda
ndo fora dito, mas que também sempre ali estivera, permitindo a sua enunciabilidade. Assim,
ainda que tenhamos por foco os documentos do Enem, as analises envolveram, sempre que
possivel e necessario, o cruzamento desses registros com aqueles presentes em outros
documentos que normatizam e regulam o ensino médio, tais como: os Parametros
Curriculares Nacionais — Ensino Médio (PCNEM); as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educagdo Basica (DCNGEB); as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM) — tanto a publicada em 1998", como a mais recente que data de
2012* —; as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM); as Orientagdes
Educacionais Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN+). Analisamos
esse conjunto de documentos com a intengdo de produzir uma descri¢do dos acontecimentos
discursivos (FOUCAULT, 2012), tratando de definir esse campo de acontecimentos como “o
conjunto sempre finito e efetivamente limitado das inicas sequéncias linguisticas que tenham
sido formuladas; elas bem podem ser inumeraveis e podem, por sua massa, ultrapassar toda
capacidade de registro, de memoria, ou de leitura: elas constituem, entretanto, um conjunto
finito” (FOUCAULT, 2012, p. 33).

Tal finitude nos coloca a seguinte questdo: como emergiram, nesses tempos historicos
especificos, os enunciados que estdo sob andlise € ndo outros? Tomamos tais enunciados,
portanto, como acontecimentos discursivos repetiveis, ainda que tnicos. Unicos porque, na
analise do campo discursivo:

Trata-se de compreender o enunciado na estreiteza e singularidade de sua
situacdo; de determinar as condi¢des de sua existéncia, de fixar seus limites
da forma mais justa, de estabelecer suas correlacdes com os outros
enunciados a que pode estar ligado, de mostrar que outras formas de
enunciacdo exclui. Nao se busca, sob o que estd manifesto a conversa
semissilenciosa de um outro discurso: deve-se mostrar por que ndo poderia
ser outro, como exclui qualquer outro, como ocupa, no meio dos outros e
relacionados a eles um lugar que nenhum outro poderia ocupar. A questdo

# Refiro-me a Resolugio CEB n° 3, de 26 de junho de 1998.
# Refiro-me a Resolugido CEB n° 2, de 30 de janeiro de 2012.

84



pertinente a uma tal andlise poderia ser assim formulada: que singular
existéncia é esta que vem a tona no que se diz e em nenhuma outra parte?
(FOUCAULT, 2012, p. 34)

Seguindo com Michel Foucault (2012), concebemos que restaurar a singularidade aos
enunciados do Enem ¢, em ultima instancia, concebé-los como acontecimentos discursivos
que ndo se podem esgotar inteiramente, quer seja por estarem ligados aos gestos de escrita ou
a articulagdo de certas palavras que fornecem o sentido aos enunciados, quer seja porque a
enunciabilidade também estd ligada a memdria sobre o que se constituiu, historicamente,
como possibilidade de se pensar o curriculo para o ensino médio. Tal possibilidade veio
significando o ensino médio ora pelo seu carater de terminalidade da educagado basica, ora por
essa posicdo intermediaria, fronteiri¢a, entre o ensino fundamental e a educagdo superior.
Simultaneamente, tais enunciados sdo dotados de uma materialidade, repousando nos
documentos oficiais que regulam o ensino médio e o significam nessa (e para além dessa)
ambivaléncia ha pelo menos quase um século. Mas, ainda que acompanhados de todo um
sentido histérico que os preenchem de significados, os enunciados sdo Unicos, assim como
sdo todos os acontecimentos discursivos, ainda que abertos a repeti¢do, a transformacgdo e a
reativagdo. Tais acontecimentos sdo aqui percebidos como eventos que decorrem nio apenas
das situacdes que os provocam, ou melhor, que ocasionam a sua emergéncia em um tempo
historico especifico, “mas, ao mesmo tempo, e¢ segundo uma modalidade inteiramente
diferente, a enunciados que o precedem e o seguem” (FOUCAULT, 2012, p. 35).

Pensar dessa forma ¢, de algum modo, propor uma maneira de refletir sobre a
emergéncia de tais enunciados de maneira relacional, tomando como referéncia o campo dos
objetos ou, em outras palavras, colocando tais enunciados na relagdo com um campo de
exterioridade. Assim, se nos langamos ao desafio de isolar os enunciados, ¢ com o intuito de
buscar apreender outras formas de relacdes que ndo aquelas ligadas, como nos alerta Foucault
(2012, p. 35), aos aspectos tidos como psicologicos, relacionados a questdes tais como “a
intencdo do autor, a forma de seu espirito, o rigor de seu pensamento, os temas que o
obcecam, o projeto que atravessa sua existéncia e lhe d4 significacdo”. Nesse sentido, ndo
estamos, como penso ja ter apontado, interessados em desvelar o que intencionavam os
formuladores das politicas quando desenharam o Enem ou quando propuseram sua
reformulagdo, como se houvesse algo que fosse subliminar e que precisasse ser descoberto
por meio de uma investigacdo mais profunda. De modo diverso, ao tomar os enunciados em
sua estreiteza e singularidade, focalizando o que estd na superficie dos ditos, concebemos que

“fazer aparecer, em sua pureza, o espaco em que se desenvolvem os acontecimentos
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discursivos ndo ¢ tentar restabelecé-lo em um isolamento que nada poderia superar; ndo ¢é
fecha-lo em si mesmo; ¢ tornar-se livre para descrever, nele e fora dele, jogos de relagdes”
(FOUCAULT, 2012, p. 35). E entdo a busca dessas relagdes que nos propusemos fazer,
pensando que elas podem, de certa forma, colocar em cheque a propria delimitagdo do Enem
como o nosso objeto privilegiado de estudo.

Entdo, ainda que de uma maneira um pouco distinta do que o fiz no Capitulo II, sigo
na construcdo deste arquivo sobre o Enem, entendendo a constru¢do dele como um ato
positivo que, simultaneamente, muda o mundo e cria registros sobre ele (BOWKER, 2005).
Nessa empreitada, me lango no desafio de problematizar a constru¢do desse arquivo de
pesquisa na relagdo com o tempo, pensando que esta ¢ uma nogdo potente para refletirmos
sobre como esses diferentes enunciados, veiculados em documentos das mais distintas ordens,
bem como nas produgdes académicas, vém comparecendo para significar o Enem.

Penso ja ter apontado, nos capitulos anteriores, a importdncia que o tempo Vveio
assumindo nessa investigacdo. Afinal, busco construir uma histéria que focaliza tanto as
nogdes sobre o curriculo do ensino médio no Enem, ao longo do periodo investigado, como
sobre como ou o qué seus sujeitos devem ser. Nesse movimento, ¢ interessante perceber, no
periodo em foco, como os enunciados e as temporalidades se entrelacam e se permitem
assentar nas superficies discursivas sob andlise. A compreensdo do comparecimento de
enunciados que emergiram em diferentes momentos histéricos e que, no tempo presente, se
colocam em didlogo, me insta a pensar sobre a repetibilidade enunciativa stricto sensu, ou
seja, como ¢ possivel enunciar certos ditos reiteradas vezes, assim como sobre a repetibilidade
no e ao longo do tempo desses enunciados, ou como, em diferentes tempos histdricos, esses
ditos sdo enunciados, em um movimento que os reatualiza. Essa repetibilidade, executada no
tempo presente, a0 mesmo tempo que sinaliza a existéncia de padrdes regulatorios que
permitem certas enunciagdes € ndo outras, também nos leva a questionar o que ha de novo nas
enunciagdes do hoje. Afinal, toda ideia de reforma e de mudanga traz consigo o desejo de se
passar a um outro estagio, que é diferente desse que estamos ou do que nos precedeu. E esse
novo ou o que vem depois que quero perseguir a partir desse ponto.

Como nesse capitulo me dedicarei a construir uma narrativa historica para o exame,
analisando mais detidamente os documentos oficiais que o instituem, o documentam e o
modificam — pensando em termos ndo lineares —, penso ser o momento propicio para
aprofundar um pouco mais essa reflexdo sobre o tempo e sobre a escrita da historia. Sem me
afastar daquilo que se constituiu uma inspiracdo tedrica primeira para a producdo desse

estudo, passo, nas proximas paginas, a problematizar como tempo e discurso se entrecruzam
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na significa¢cdo do mundo. Em seguida, focalizo como essas duas dimensdes se encontram e
produzem sentidos, buscando entender todo um sistema normativo que permite organizar uma
forma de saber especifica para a avaliacdo do ensino médio. Finalmente, atenho-me ao que
parecem ser as novidades apontadas pela reforma curricular do exame ocorrida no ano de

2009, explicitando o modo como elas tem impactado o pensamento curricular.

3.1 Tempo e narrativa nas politicas de avaliacio

Ao mobilizar parcialmente o nome da obra de Paul Ricoeur para compor esse
subtitulo, ndo tenho qualquer intencdo de me anunciar em um debate historiografico mais
amplo do que aquele que posso empreender nesse estudo. Penso, todavia, ser perspicaz a
juncao desses dois significantes — tempo e narrativa — para pensarmos, como propde Ricoeur
(2010), o carater temporal da experiéncia humana. Assim, se ¢ a experiéncia marcada pelo
tempo, toda possibilidade de narrativa e, portanto, toda obra historiografica, ¢ também
eminentemente temporal. Mas antes de seguirmos nessa argumentagdo, que vai na diregdo de
defender o carater humano do tempo e das temporalidades, preciso fazer uma digressao para
alinhar, como se colocasse em uma mesma escala, discurso e tempo.

Reinhart Koseleck (2006), em seus estudos sobre o estatuto cientifico da Historia,
problematiza que a constru¢cdo do trabalho histdérico, ou seja, das narrativas proprias da
historiografia, ndo tem por objeto de estudo algo que ¢ exclusivamente seu; distintamente,
essa ciéncia tem que dividi-lo com outras disciplinas e campos, como as ciéncias sociais e
humanas, por exemplo. Assim sendo, o que caracterizaria a especificidade do trabalho
historiografico sdo as normas e métodos que regulam tal producdo e permitem aos pares o
compartilhamento de resultados que, ainda que construidos em perspectivas distintas, sdo
passiveis de serem checados e confrontados, contribuindo assim para um processo de
escritura mais amplo do que um ou outro trabalho em especifico.

Nesse sentido, entendo que a producdo dessa tese se constitui em um hibrido. Hibrido
porque lanca mao de diferentes aportes teoricos, desde os estudos de Michel Foucault sobre o
discurso, nas interfaces e com as consequéncias que teve para pensarmos as questdes do
poder, da producdo das subjetividades e da propria escrita historiografica, passando por
produgdes que focalizam questdes como a cultura, a identidade e a linguagem de uma forma
geral, até as contribui¢cdes dos estudos sobre ciéncia e Historia da Ciéncia que vao, por
exemplo, problematizar a importancia e for¢a que os niimeros vieram adquirindo nos mais

distintos campos da vida social e, em especial, na educagdo. Hibrido também em seu método.
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Afinal, representa a continuidade de um investimento tedrico-metodolégico que, como
apontei, venho fazendo desde o mestrado e que esta relacionado a aposta em uma escrita da
historia a partir de um reposicionamento dessa atividade na interface com os estudos sobre
politicas educacionais e, de forma mais explicita, com as Politicas de Curriculo. Isso, em
parte, justifica a nossa op¢ao por uma via de escrita que valorize os discursos e a aproximagao
dos referenciais tedricos anunciados. Mas se justifica também pelo foco que temos dado em
nossas producdes a cultura e ao papel que tais produgdes assumem na significacdo do mundo.

Mas, se esse estudo ¢ assumidamente hibrido, por que argumentar em torno de uma
defesa de que ele seja percebido como um trabalho histérico que se inscreve no ambito da
Histéria do Curriculo? Que especificidades teria ele que o singulariza como uma produgao
dessa area e ndo dos campos da Politica Educacional ou dos Estudos do Discurso, para dar
alguns exemplos? Penso que a resposta a essas questdes pode ser dada, sobretudo, pelo foco
que venho buscando delinear, desde o Capitulo I, para essa producdo. Afinal, se sdo as
politicas educacionais e, de uma forma privilegiada, as politicas de avaliacdo que vém sendo
destacadas como objeto dessa investigacdo, focalizando enunciados que formam uma
poderosa articulagdo discursiva, € a partir de um recorte temporal que tal empreendimento ¢
realizado. Percebo, no didlogo com Koselleck (2006, p. 120), que pensar a producdo da
escrita dessa histéria envolve, em certo grau, uma propria reflexdo acerca das estruturas
temporais, levando-nos a formulacdo de “questdes especificamente histdricas, as quais, por
sua vez, ttm como objeto fendomenos histéricos que podem ser isolados pelas outras
disciplinas apenas sob outros pontos de vista sistematicos”. Para o autor, as estruturas
temporais sdo os elementos que permitem, no processo de produ¢do do conhecimento
historico, a articulagdo do espago da experiéncia historica. O que € interessante na discussao
empreendida por Koselleck (2006, p. 121) é que ele nos permite pensar que “muitos campos
que hoje definimos como uma problematica genuinamente historica foram vistos no passado
sob outras premissas, sem que se identificasse a ‘historia’ como objeto de conhecimento™.

A questdo do tempo assume uma tonica central em muitas das produgdes deste autor e,
nesse contexto, ¢ interessante perceber como os estudos da linguistica e, sobretudo, a
utilizacdo de metaforas explicativas para ilustrar sua concep¢do de tempo e da sobreposi¢ao
das diferentes temporalidades se faz sentir em seus escritos. E nesse sentido, por exemplo,
que Koselleck (2014) utiliza uma metafora geoldgica para cunhar o que chamou de estratos
do tempo. Para esse autor, o uso da expressao:

remete a formacgdes geoldgicas que remontam a tempos e profundidades
diferentes, que se transformaram e se diferenciaram umas das outras em
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velocidades distintas no decurso da chamada historia geologica. [...] Sua
transposicdo para a histéria humana, politica e social permite separar
analiticamente os diversos planos temporais em que as pessoas se
movimentam, os acontecimentos se desenrolam e os pressupostos de duragdo
mais longa sdo investigados. (KOSELLECK, 2014, p. 19)

Precisamos estar atentos a como a escrita da histéria e, portanto, a descri¢do
representacional de um evento, ¢ forjada em meio a uma articulagdo das diferentes dimensdes
temporais presentes em uma certa narrativa. Aqui, nos termos do autor, parece-me instigante
pensar nos eventos histdricos como categorias que nos auxiliam a marcar temporalmente, em
nossos arquivos, aquele conjunto de fatos, aquela unidade de sentido que julgamos importante
de ser narrada como um fato histérico (KOSELLECK, 2006, 2014). Para ele:

O pano de fundo no qual diferentes acontecimentos se organizam em um
evento ¢, antes de tudo, a cronologia natural. A exatiddo cronoldgica na
classificacdo de todos os elementos que constituem os eventos pertence por
isso ao postulado metodologico da narrativa histérica. Neste caso, existe no
sentido de uma sucessdo temporal histoérica, um ‘limite da segmentacdo em
unidades minimas’ (Simmel) abaixo do qual o evento se dissolve. A unidade
de sentido que faz dos diferentes acontecimentos um evento ¢ composta de
um minimo ‘antes’ e ‘depois’. As circunstancias ao longo das quais se da um
evento, seu antes ¢ seu depois, podem ser estendidas; sua consisténcia
permanece, entretanto, presa a sucessdo temporal (KOSELLECK, 2006, p.
134).

Pensar nos termos propostos por Koselleck (2006, 2014) me faz olhar para o objeto
em tela e algar esses dois momentos historicos que anuncio investigar — os anos de 1998 e de
2009, momento em que o Enem ¢ criado e o periodo em que ele passa por, talvez, a maior
alteracdo que sofreu em sua historia, respectivamente — a categoria de eventos historicos que
marcam o antes e o depois. Se eles marcam o que devemos considerar como acontecimentos
importantes que precederam esses dois eventos, também sinalizam para a 4rea educacional
que mudancas viriam marcar profundamente o campo e o regime enunciativo sobre o que se
espera do ensino médio, sobre qual curriculo ¢ trabalhado nessa e para essa etapa, sobre
nogdes de qualidade e sobre acesso aos niveis subsequentes de educagdo. Isso significa
considerar que ha diferentes discursos e temporalidades atravessando esses eventos. Para
tomar apenas como exemplo a questdo do ensino médio, ja4 ha mais de pelo menos um século
que a tematica encontra espaco no debate educacional, com discussdes orbitando,
invariavelmente, em torno de questdes como suas finalidades, seu publico e seu curriculo. O
Enem que ora se apresenta como uma inovagdo, quer seja no ambito das politicas de
avaliacdo, quer seja, mais contemporaneamente, no campo das politicas de curriculo, me

parece apenas um dispositivo que reacende o debate em torno do ensino médio, fazendo
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coincidirem discursos que possuem didlogos nao tdo auto-evidentes, reatualizando sentidos e
produzindo outros™.

E o cruzamento dessas diferentes temporalidades ¢ dos mais diversos discursos
manifestos nelas e a partir delas, ¢ essa malha multidirecional, ndo-linear, repleta de
sobreposigdes, que permite, em um dado momento desse transcorrer do tempo, a emergéncia
de um enunciado. Como em um golpe de faca, a irrup¢do marca indelevelmente aquela
superficie, estabelecendo uma ruptura que nos permite identificar o passado e o por vir, o
futuro. E o enunciado em seu funcionamento, simultaneamente, um marcador temporal e um
significante que, ainda que expressando esse carater de ruptura — uma vez que constitui-se em
uma unidade de sentido —, tem suas associagdes com uma pratica discursiva em especial,
atendendo a determinados critérios para que possa entrar nessa ordem discursiva. Nesse
movimento, ele manifesta, com toda uma constelagdo de outros enunciados, ndo somente as
rupturas, mas também as continuidades envolvidas em todo o processo.

Pensar nos termos propostos por Koselleck (2014) de modo cruzado com aquilo que
formulou Michel Foucault (2012) potencializa a metafora da arqueologia, ja que nos leva a
pensar nos movimentos de deposicao que possibilitaram o assentamento de certos enunciados,
discursos, acontecimentos em tal ou qual tempo historico. Tal assentamento, por sua vez,
captura, nessa deposicdo, significados que, por fazerem parte de uma pratica discursiva
especifica de um determinado tempo histérico, vao regular as condi¢cdes de enunciacdo nos
tempos historicos que vierem a sucedé-lo. Em outras palavras, ao fazer um estudo dessa
envergadura, ¢ como se estivéssemos a escavar ¢ fossemos em busca daquilo que 14, nas
camadas subjacentes, se sedimentou, passando a regular o que ¢ possivel de encontrarmos
como enuncia¢des no presente e, portanto, o que sera possivel encontrarmos no futuro. Ao
darmos visibilidade aquilo que se depositou, se sedimentou e passou a regular as
possibilidades de enunciagdo de uma dada area, também possibilitamos a visualizagdo de
outras possibilidades de enuncia¢do que, por algum motivo, ndo chegaram a ser ditas ou que
ndo tiveram as condigdes necessdrias para que se tornassem hegemodnicas. Como bem

esclarece Veiga-Neto (2003, p. 54):

* Isso para ndo falar de outros aspectos que matizam todo esse debate. Para citar apenas um e ilustrar a forma
como esses diferentes planos temporais se entrecruzam e os acontecimentos se desenrolam, vale lembrar que a
reforma da educag@o basica no Brasil ocorreu em meados da década de 1990, em um movimento que envolveu,
entre outras coisas, a promulgacdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases, e foi acompanhada de uma rica
producdo de materiais, que vdo desde de atos publicados no ambito do Ministério da Educagdo a efetiva
implementagdo de politicas de avaliagdo. Dessa forma, ndo ha como nédo considerar esses eventos que estdo sob
analise fora de um contexto mais amplo que envolve a redemocratizagdo do Brasil, a elaboragdo de uma nova
Constituicdo no final da década de 1980, essa reforma da educacdo basica e a propria concep¢do de um sistema
nacional de avalia¢do (ainda que ele ndo seja até hoje tdo sistémico como poderia/deveria ser).
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O uso da palavra arqueologia indica que se trata de um procedimento de
escavar verticalmente as camadas descontinuas de discursos ja
pronunciados, muitas vezes de discursos do passado, a fim de trazer a luz
fragmentos de ideias, conceitos, discursos talvez ja esquecidos. A partir
desses fragmentos — muitas vezes aparentemente despreziveis — pode-se
compreender as epistemes antigas ou mesmo a nossa propria epistemologia e
entender como [e logo em seguida porque] os saberes apareciam e se
transformavam.

Nesse sentido, ndo devemos fazer a confusdo, facil de se cometer, de pensar que, ao
escavarmos e, portanto, ao adentrarmos nas camadas mais profundas, estamos em busca de
algo que estaria encoberto e precisaria ser desvelado, (re)interpretado. Diferentemente, ¢
pensarmos que nessas diferentes camadas repousam praticas discursivas que conseguiram se
condensar, ¢ ndo outras, e que passaram a regular as condi¢cdes de enunciacdo de
determinadas verdades sobre uma dada area. Nao se trata, contudo, de buscar no momento em
que ainda ndo eram, aquilo que viriam a ser. E, como bem explica Foucault (2012, p. 170):

Definir os discursos em sua especificidade; mostrar em que sentido o jogo
das regras que utilizam ¢ irredutivel a qualquer outro; segui-los ao longo de
suas arestas exteriores para melhor salienta-los. Ela [a arqueologia] ndo vai,
em progressdo lenta, do campo confuso da opinido a singularidade do
sistema ou a estabilidade definitiva da ciéncia; ndo ¢ uma “doxologia”, mas
uma andlise diferencial das modalidades de discurso.

Se a arqueologia nos parece, digamos, um método proficuo para a escrita de uma
historia sobre o Enem, descrevendo sistematicamente o discurso-objeto (FOUCAULT, 2012),
limitamo-nos a utilizd-la como método. Assim, reconhecemo-nos, no presente estudo, mais
interessados em operar com conceitos desenvolvidos por Foucault tanto no ambito da
arqueologia como da genealogia — ja que, como talvez fique mais claro adiante, as questdes
relativas ao poder também nos interessam — ndo com o intuito de inscrever essa producao
como associada a uma ou outra perspectiva, mas de operar com eles para a constru¢do de uma
historia do e no presente.

Feita essa digressdo, parece-me importante nos posicionarmos quanto a esse ultimo
aspecto anunciado, que diz respeito justamente a essa condi¢do, que ¢ a de se produzir no
hoje, uma narrativa sobre algo que nos ¢ muito proximo, que aconteceu ha pouco e que nos
atravessa de multiplas formas em nosso cotidiano, a de escrever uma histéria do presente.
Nesse sentido, julgo estar produzindo um tipo especifico de historia do presente, aquela que,
nas palavras de Popkewitz (2008, p. 7), explora as:

mudangas da epistemologia social que produzem principios que governam
quem a crianca é, quem ele ou ela deveria ser, e aqueles que ndo se ajustam a
esses espagos. Seu uso das fontes primdarias do passado e do presente ¢ para
compreender as distin¢des, as diferenciacdes e as divisdes através das quais
os objetos da escolaridade sdo produzidos, ordenados e classificados.

91



Seguindo nessa argumentacdo sobre a producdo de um estudo que quer se identificar
como uma historia do presente, penso ser importante a reflexdo sobre quem escreve essa
historia, no caso eu, que ocupo, simultaneamente, a posi¢do de um investigador que elege
como tema-objeto o Enem, mas que também se envolve(u) com esse tema-objeto de
diferentes formas a partir de posigdes de sujeito também distintas. Assim, esse estudo pode
também ser tomado:

Como testemunho, como objeto historico. A qualidade dos autores ¢ a
realidade da demanda social ndo estdo em causa, mas ndo sdo fatores de
cientificidade. Certamente, aquele que escreve historia imediata ¢
testemunha e historiador (enquanto (d)escreve a historia), ele nunca ignora o
rigor cientifico. Mas ele ¢ igualmente ator, estd em relagdo direta com o seu
tema. Ele pode ser passivo ou ativo, neutro ou engajado, e sua obra pode se
tornar tomada de posicdo ideoldgica, moral, benevolente ou combativa. E se
seu trabalho adota a forma de uma observacdo cientifica rigorosa, de uma
dedugdo dos fatos procurando maior neutralidade, esta, nds bem o sabemos,
ndo ¢ menos objeto da histdria do que a leitura dos fatos através de um
prisma ideolégico, filosofico, moral ou religioso. (CHAVEAU & TETART,
1999, p. 25-26)

Tenho tentado, portanto, me manter atento para ndo produzir um estudo que tenha
qualquer sombra de um viés politico ou ideoldgico; tampouco quero produzir um testemunho
que traduza minhas convicgdes, crengas ou paixdes acerca do objeto em questdo. Quero antes
poder olhar para essa trama discursiva tdo recentemente engendrada — e que,
simultaneamente, sempre estivera por ai — e perceber nela elementos que permitam-nos
refletir como essa politica de avaliacdo (e de curriculo) constitui-se como um elemento de
(des)continuidade com o pensamento curricular da educacdo bésica. Se me mantenho atento,
reconheco também que minha proximidade temporal, laboral e militante me coloca em uma
situacdo ndo muito confortavel. Mas, afinal, existiria alguma possibilidade de conforto ao
alcar qualquer objeto que seja a condi¢do de um tema de pesquisa?

Apesar de se tratar de um trabalho de historia e, portanto, ocupado em produzir uma
narrativa sobre um fato ocorrido em um determinado corte de tempo, ele se desloca de um
passado distante para um que nos ¢ quase que imediatamente subjacente, a depender de como
concebemos as temporalidades e suas duragdes. Nesse movimento, nos aproximamos de um
futuro, também préximo, ja que nos ¢ adjacente, ¢ o que segue, mas também € o que se
constitui como anterioridade para outros futuros, tendo, portanto, efeitos a longo prazo.

Nesse jogo, estdo em didlogo duas nog¢des que nos sdo bastante caras: a de memoria e
a de expectativa, relacionadas, respectivamente, ao passado e a ideia de futuro. Para Ricoeur

(2010), ambas constituem-se modalidades que s6 sdo possiveis de existirem no presente,
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ainda que ele esteja de alguma maneira contraposto tanto ao passado como ao futuro. Essa
questdo de cunho onto-epistemologico veio se tornando uma das maiores forcas motrizes do
desenvolvimento desse estudo. Explico-me: ao debrugar-me, inicialmente, sobre os
documentos do Enem — tanto os produzidos no contexto de 1998 como no de 2009 —, estava
especialmente interessado em compreender quais sentidos de curriculo estavam sendo
enderecados as institui¢des escolares e aos sujeitos que elas habitam. De alguma forma, fui,
nesse movimento, buscando identificar os elementos que informavam o que deveria ser
considerado conhecimento e, portanto, algo passivel de ser avaliado. Tais elementos operam,
por meio de praticas regulatorias, informando, aos professores e aos estudantes, o que deve
ser ensinado e aprendido no nivel médio da educag@o bésica. Essa dimensdo epistemoldgica,
por maiores que sejam as inovagoes desejadas e manifestas nos textos das politicas, ¢
informada pelo que foi organizado pelas tradi¢cdes, quer sejam aquelas encontradas nas
escolas, quer sejam as gestadas no ambito dos saberes académicos e que, de alguma forma,
impactam os espagos escolares. Nessa relacdo, vamos, no presente, organizando o passado, os
passados, aqueles que nos sdo relativamente imediatos, outros proximos, e os distantes, que,
independente do quao longinquos sdo de nds, sdo organizados por conjuntos semelhantes de
regras que vém historicamente informando ndo apenas o que foi a experiéncia humana como
quem foram os homens e, portanto, quem somos nos nessa(s) relagao(des).

A mesma analogia parece funcionar quando pensamos no futuro, nas expectativas que
criamos em relacdo a ele, aos projetos que desenhamos e implementamos na intengdo de que
possamos garantir uma educacdo de qualidade, um curriculo significativo e, assim, a
formacdo de estudantes mais aptos ao exercicio da cidadania e a inser¢do no mercado de
trabalho. A mudanca aparece nas politicas como a possibilidade de induzir a inflexdo que se
quer no fluxo das coisas, para que possamos, assim, formular politicas e implementar praticas
que sejam capazes de traduzir a expectativa na efetivagdo do real, criando os cenarios
desejados. Passado e futuro, memoria e expectativa47, estabilidade ¢ mudanga, esses termos,
antes de serem concebidos como estando em polos opostos, devem ser compreendidos como
binarios produzidos no dmbito do debate educacional e que vém informando nossas praticas

académicas, pedagogicas e da gestdo das politicas da educacdo. Afinal, como aponta

7 Ainda que trabalhe aqui com esse par, no dialogo com Paul Ricoeur, poderia agregar especificamente nessa
relacdo outros significantes que minariam ainda mais essa contraposi¢do, como, por exemplo, as nog¢des de
siléncio e esquecimento, que vém, contemporaneamente matizando ainda mais o debate historiografico e
complexificando, assim, qualquer acepgdo que tenhamos acerca da memoria e o que vem a se constituir em um
saber reconhecidamente historico.

93



Popkewitz (2001, p. 48), ao estudar, especificamente, um programa alternativo para a
formacgao de professores nos Estados Unidos:

A estrutura dos binarios ndo parece constituida de separagdes mas de um
continuo de valores em que um lado das distingdes € privilegiado, & medida
que o conjunto “cria” o que ¢ “bom” e normal. A constru¢do dos binarios ¢
obscurecida & medida que é considerada a aplicacdo dos valores universais
quando se pensa sobre alcance e padrdes de desenvolvimento de todas as
criangas. [...] esses valores universais, supostamente os mesmo para todas as
criangas, sdo fic¢des, as quais estdo incorporadas nas praticas pedagogicas
que “criam” as diferencas e a diversidade a partir das normas universais de
igualdade.

Embora a citacdo anterior tenha sido elaborada no contexto de andlise de um programa
de formacdo para professores que atuariam em escolas urbanas e rurais, focalizando,
especialmente, a producdo da diferenca, ela é potente para pensarmos os bindrios
mencionados e a usual contraposi¢cdo com a qual seus componentes sdo tratados. Assim, so €
possivel pensar em mudanga curricular se nessa relacdo for inserida a ideia de que algo se
estabilizou no pensamento curricular e que, portanto, precisaria ser mudado. O mesmo ocorre
em relacdo a memoria e expectativa, ou seja, projetamos para o futuro e, aqui, especialmente
para as questdes relativas a educacdo, algo que ¢, de alguma forma, diferente daquilo que
constitui nossa memoria sobre a educagdo. Mas ndo € s isso. Os constituintes dos pares
binarios, além de serem pensados relacionalmente, deixam, nessa perspectiva, de serem
concebidos como sendo estanques, apartados um do outro. Dessa forma, passa-se a conceber
que entre um polo e outro do par binario h4 um gradiente, que cria um sistema de relagdes em
que a presen¢a de um significante alimenta a significagdo do outro.

Nessa dire¢do, meus questionamentos sobre o Enem sdo enderecados a forma como
pudemos passar a concebé-lo, simultaneamente, como uma politica de avaliagdo e como uma
politica curricular que, com o passar dos anos, foi se revelando uma estratégia de poder
bastante refinada. Tal estratégia vem regulando ndo s6 a forma como pensamos a educagdo,
ou seja, os objetos do ensino que sdo desenvolvidos nas escolas de ensino médio (e por que
ndo também as do ensino fundamental?) brasileiras, mas, sobretudo, as nossas reflexdes sobre
as finalidades dessa etapa da educagdo, sobre as acdes a serem desenvolvidas para garantir a
qualidade educacional, sobre os investimentos publicos para area e sobre as escolhas no que
diz respeito as instituicdes em que nossos jovens estudam ou estudardo. Fazer isso, no tempo
presente, ¢, assim, além de dirigir nossos olhares ao que se diz sobre o Enem, buscar também
dar visibilidade as regulacdes que ele exerce e aos efeitos que ele produz ou que dele
decorrem; ¢ fazé-lo aparecer como fato discursivo, levando em consideracdo o proprio ato de

se falar sobre ele, a partir de quais posi¢des de sujeito se fala, mobilizando-se quais pontos de
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vista e dando visibilidade para que percebamos quais institui¢des falam e nos incitam a falar
sobre ele. Assim, correndo o risco de me repetir, recorro novamente a Foucault (1988, p. 17)
para anunciar que nosso interesse ¢ o de:

Desvincular a andlise dos privilégios que se atribuem normalmente a
economia de escassez e aos principios de rarefacdo, para ao contrario, buscar
as instdncias de producdo discursiva (que, evidentemente, também
organizam siléncios), de produg¢do de poder (que, algumas vezes tém a
funcdo de interditar), das produgdes de saber (as quais, frequentemente,
fazem circular erros ou desconhecimentos sistematicos); [gostariamos] de
fazer a historia dessas instancias e de suas transformacoes.
E sobre tais instdncias e transformagdes que passo a falar na proxima sec¢do, na
tentativa de recuperar aspectos que nos ajudam a construir e escrever essa possivel historia
para o Enem, buscando dar visibilidade as rupturas e continuidades que o colocam dentro de

um espaco discursivo mais amplo, o da educagdo basica no Brasil.

3.2 Vamos reescrever a Historia da Politica Educacional? Outros olhares para o Enem

Pensar o entrecruzamento de temporalidades distintas e de enunciados produzidos
nesses diferentes tempos historicos na politica educacional e, mais especificamente, no Enem,
com suas ambi¢des de projetar determinadas expectativas, ¢ ampliar as possibilidades de
compreensdo de como vimos, no tempo presente, produzindo significados especificos sobre o
que ¢ o ensino médio, o exercicio da docéncia para esse nivel da educacdo basica e sobre
quem os estudantes devem ser ao final dessa etapa formativa. Mas fazer esse movimento ao
qual me proponho a partir desse ponto ¢ também investir em uma forma de pensar a escrita da
historia em termos mais produtivos. Isso significa um investimento em perceber ndo somente
0 que vem na superficie dos acontecimentos discursivos, mas também em dar visibilidade
para o que ndo foi autorizado a comparecer nessas superficies enunciativas; em outras
palavras, ¢ permitir que pensemos uma historia das exclusdes. Nesse sentido, parece
interessante trazer a formulagdo de Stephen Ball (2013, p. 20-21), na qual o autor afirma que:

Foucault também afirma a autonomia do discurso, que a linguagem tem um
poder que ndo pode ser reduzido a outras coisas, as forgas econdmicas e
sociais. Desta forma, a operagdo de praticas discursivas ¢ fazer com que seja
praticamente impossivel se pensar fora delas; estar fora delas ¢é, por
definicdo, ser louco, € estar para além da compreensao e, portanto, para além
da razdo. As regras discursivas que produzem e definem a razdo estdo
ligadas ao exercicio de poder. A materialidade do discurso também chama a
atencdo para arquiteturas, organizagdes, praticas e sujeitos e subjetividades
(incluindo o autor) como manifestagdes do discurso e, mais uma vez,
sublinha os mal-entendidos envolvidos na redugdo do discurso a linguagem.
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Isso significa que o poder que regula o sistema de discursividade, permitindo a
emergéncia de determinados enunciados, ¢ 0 mesmo que opera a exclusdo e inviabiliza que
certas coisas ndo possam ser ditas ou que tenham que articular-se a uma estratégia especifica
para serem ditas. Penso ser interessante, entdo, tentar reconstruir a historia do Enem e
evidenciar alguns aspectos que parecem regular a sua enunciacdo. Continuando com Stephen
Ball (2013, p. 39), na producdo dessa historia do e para o Enem o “foco primario ¢ nas
praticas ao invés das leis, no discurso ao invés da retorica, nas técnicas e procedimentos ao
invés das estruturas”. Nesse movimento, pensar a possibilidade de enuncia¢do de um exame
de larga escala para os estudantes concluintes e egressos do ensino médio ¢, em certa medida,
problematizar as condi¢des de possibilidade que permitem, especificamente, na década de
1990, a emergéncia de um dispositivo potente tanto no que diz respeito a abrangéncia de seu
publico-alvo como aos efeitos que tal politica viria a ter nos anos que sucederiam.

Assim, sem o intuito de fazer um compéndio de todo o debate acerca da avaliagdo
educacional no Brasil a partir da década de 1990, tampouco de exaurir a discussdo acerca da
tematica, penso se fazer necessaria uma recapitulagdo de como tais processos comecaram a

ser instituidos e vieram, gradualmente, ganhando forga e capilaridade em nossa sociedade.

3.2.1 Politicas de avaliacao e politicas de curriculo: didlogos (im)possiveis

Embora tenhamos registros que reportam o surgimento de avaliagdes educacionais
como mecanismos associados a uma intencionalidade de se verificar o atingimento dos
objetivos de aprendizagem desenhados no ambito do processo educativo desde, pelo menos, o
inicio do século XX, ¢ a partir da década de 1980 que, no Brasil, esse discurso comega a
circular com maior intensidade e passa a ganhar espago nos mais distintos espacos educativos.
Autores do campo da avaliagdo educacional, como Horta Neto (2010, p. 85), por exemplo,
defendem que, ainda que com uma curta histdria, tal ampliacdo dos processos avaliativos esta
relacionada a uma variedade de questdes, tais como aquelas ligadas “a qualidade, as medidas
em educagdo, a responsabilizacdo e a prestacdo de contas”.

Nessa direcdo, as avaliagdes tém assumido diferentes desenhos a depender dos
contextos locais, nacionais e regionais aos quais estdo ligadas. Outras avaliagdes tém
assumido caracteristicas globais, impactando de diferentes maneiras esses contextos. Via de
regra tais politicas t€ém sido formuladas a partir de dois focos especificos, um que centra os
esforcos na medida do desempenho dos sujeitos (que, no caso, podem ser estudantes da

educacdo bésica, superior, pés-graduagdo, docentes, egressos de alguma etapa educacional,
96



para citar alguns exemplos), outro que focaliza a producao de dados a partir do emprego de
questionarios que auxiliariam na identificagdo das varidveis que influenciam os desempenhos
nos testes cognitivos. Em graus variados, que ora privilegiam mais o desempenho, ora dao
mais centralidade aos resultados gerados pelos questiondrios socioecondmicos, entre outros
dados estatisticos, essas duas vertentes se associam, complexificando os resultados e, de
alguma forma, influenciando a formulagdo e o desenho das politicas educacionais.

O que héa de comum, entretanto, ndo importando tanto o contexto em que ocorrem € 0s
graus de generalizacdo pretendidos, ¢ a énfase que as politicas tém dado a esses processos
como uma tentativa de se assegurar a garantia da qualidade da educacdo. Embora vigentes e
bastante recorrentes nos dias atuais, esses enunciados ndo sdo exatamente novos, ja que se
pode notar neles alguns vestigios de uma racionalidade tyleriana. Nesse sentido, pensar como
as diferentes temporalidades, tal qual argumentei em se¢des anteriores, coexistem e produzem
narrativas para a significacdo do mundo nos ajuda a pensar como a emergéncia desses
mesmos enunciados, no tempo presente, os reatualizam, ressignificando seus sentidos
originarios na produ¢do de outros (‘novos’?) sentidos para as politicas de avaliagdo. Afinal,
tal racionalidade — a tyleriana — ndo passou incélume pelo Brasil. De fato, o livro Principios
Basicos de Curriculo e Ensino, de autoria de Ralph Tyler e publicado em 1948, se tornou um
manual amplamente utilizado na formagao de professores em nosso pais por volta das décadas
de 1960 e 1970, refor¢ando essa relagdo entre avaliagdo da aprendizagem e elaboracdo dos
curriculos e a vinculando ao planejamento das atividades educacionais.

Paralelo a esse movimento, como também j& destaquei no Capitulo I, os grandes
surveys passaram a ganhar importancia no cenario internacional, justamente por conta da
ampliacdo do acesso as escolas. Para Bonamino (2002, p. 22-23), ha duas questdes
contrastantes colocadas por esses surveys:

De um lado, ndo ¢ possivel deixar de reconhecer que, afora os controvertidos
programas norte-americanos de educacdo compensatoria, a traducdo dos
resultados das pesquisas educacionais de levantamento em politicas dirigidas
a correcdo das distor¢des detectadas foi escassa. Em contraste, contudo,
foram essas pesquisas as que propiciaram o desenvolvimento de um volume
razoavel de conhecimentos sobre a conexdo existente entre desigualdades
educacionais e desigualdades socioculturais. Como efeito, os resultados dos
surveys educacionais constituiram a base empirica de apoio ao
desenvolvimento de grande parte da pesquisa socioldgica sobre os
mecanismos geradores da desigualdade escolar.

Um caso exemplar de como esses surveys viriam impactar o pensamento educacional
¢ o mencionado Relatorio Coleman, que apontou que “os fatores intra-escolares contavam

muito menos nas diferencas de desempenho dos alunos do que o proprio capital social e as
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aspira¢des educacionais familiares das criancas e de seus colegas de turma” (BONAMINO,
2002, p. 26). E nesse sentido que se fortaleceram, nos Estados Unidos, politicas de carater
compensatdrio que focalizavam criancas de segmentos étnicos, oferecendo-as um conjunto de
medidas educativas com vistas a reduzir as diferencgas e promover, assim, a igualdade entre os
alunos de pertencimentos étnicos e socioculturais distintos. Em que pese os efeitos positivos
de tais politicas, foram variadas as criticas realizadas a elas, ja que partiam de um pressuposto
que colocava a escola — concebida em uma logica ocidental, branca e cristd — como sendo o
referente em relagdo ao qual as criangas eram comparadas e com o qual deveriam se alinhar.
Se as criticas a esse tipo de estudo e suas derivagdes por meio das politicas publicas de corte
compensatorio sdo grandes, ndo podemos deixar de apontar para a contribuicdo de tais
analises para o pensamento socioldgico da educacdo. Tais dados foram utilizados em uma
diversidade de matrizes tedricas em que grande parte das producdes se concentrava em
analisar a vinculacdo entre as desigualdades socioecondmicas e as desigualdades educacionais
traduzidas pelos resultados nos testes (BONAMINO, 2002).

No Brasil, as décadas de 1950 e 1960 também foram marcadas pelo desenvolvimento
de uma série de estudos e pesquisas, conduzidos no ambito do Inep, que tiveram por foco o
diagnostico de questdes sociais e educacionais. Ainda que marcados por uma
descontinuidade, os inquéritos conduzidos pelo instituto assumem especial importancia no
que diz respeito a constituicdo de um panorama sobre a educacdo brasileira. Tal importancia
se refere tanto ao papel que o 6rgdo assumiu no cenario nacional desde a década de 1930,
como pelo fato de, na contemporaneidade, ser ele o responsavel pela condugdo das politicas
de avaliagdo em nivel nacional, desde a educagdo basica até a educacao superior, bem como
pela produgdo das estatisticas educacionais do pais (BONAMINO, 2002). Essas politicas sao
gestadas principalmente a partir da década de 1990, periodo em que, se ndo passam a ter
centralidade no cenario educacional, influenciam consideravelmente a forma como temos
concebido as praticas pedagdgicas, o desenho das finalidades do processo educativo e a
propria nocdo de qualidade da educagdo, com profundos impactos sobre a gestdo e o
financiamento da educagao.

Nesse sentido, trabalhos conduzidos por Alicia Bonamino (2002), por exemplo,
reconstroem a logica pela qual passa a ser possivel ndo apenas se assistir a proliferacdo de
politicas educacionais para a educagdo bésica, como perceber um destaque expressivo para
aquelas com foco nos processos de avaliagdo, com especial atengdo para o Saeb — o Sistema
Nacional de Avaliagdao da Educacdo Basica. Para a autora, o desenvolvimento de tal sistema ¢

tributario de pelo menos trés fatores principais:
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a) as orientagdes que o contexto politico e educacional dos anos 80 e 90
forneceram aos campos da educagdo e da avaliacdo da educacdo basica; b) as
influéncias das diferentes categorias de agentes responsaveis pela definigdo e
construcdo do sistema e c) o legado deixado, a partir dos anos 50, pelas
pesquisas nacionais e internacionais de levantamento em educagdo.
(BONAMINO, 2002, p. 14-15)

Nesses termos, e de acordo com uma vasta literatura na area (ver, por exemplo,
FRANCO & BONAMINO, 1999; BONAMINO, 2002; YAZBECK, 2002; HORTA NETO,
2010), o Saeb tem como cenario de emergéncia o processo de redemocratizagdo do Brasil,
periodo em que a discussdo de uma politica de avaliagdo educacional comeca a se
enrobustecer, e que, por sua vez, ¢ acompanhado do elevado grau de universalizagdo da
educacdo basica — na época o primeiro grau da educacdo. Tais fatores, associados ao
crescimento vegetativo da populacdo brasileira e do acelerado processo de urbanizacdo, fez
aumentar a demanda pela oferta de servigos publicos, com o destaque em nosso caso para a
educagdo (BONAMINO, 2002). Nesse cenario, em que passam a figurar, na escola bésica,
expressivos contingentes de alunos, sobretudo aqueles provenientes das camadas populares,
passaram a preocupar as elevadas taxas de repeténcia e de evasdo, o que propiciou o
surgimento de algumas politicas de avaliagdo continuada — entre outras, tais como as de
fomento a distribuicdo de livros didaticos e de formacgdo de professores, por exemplo. Esse
conjunto de condi¢des, segundo Bonamino (2002, p. 15), é o que leva, ainda no final dos anos
1980, a constituicdo das primeiras experiéncias de avaliagdo, parte disso devido ao
“reconhecimento da inexisténcia de estudos que mostrassem mais claramente o atendimento
educacional oferecido a populagdo e seu peso sobre o desempenho dentro do sistema escolar”.

E em meio a todo esse movimento que se torna possivel a emergéncia de uma
avaliacdo, digamos mais sistémica, com as caracteristicas que o Saeb viria a assumir. Criado a
partir de um experiéncia que teve por objetivo avaliar um programa de educagdo rural — o
Programa de Expansdo e Melhoria da Educacdo no Meio Rural (Edurural) —, o Saeb teve sua
primeira aplicacdo em 1990, mas s6 passou a assumir seu nome atual em 1991 (HORTA
NETO, 2010). Desde entdo, a avaliagdo vem sendo aplicada a cada dois anos, passando por
algumas rupturas ao longo de sua historia e incorporando caracteristicas que viriam a se tornar
muito importantes para os sistemas de avaliagdo no Brasil. Uma dessas mudangas na
avaliacdo se deu em 1995, quando o Inep adotou “uma nova metodologia de constru¢do do
teste e de analise dos resultados, a Teoria da Resposta ao Item (TRI), abrindo a possibilidade
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de comparagdo dos resultados ao longo do tempo™™”. Nesse mesmo ano, a avaliagdo, que até

* Histérico do Saeb. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/saeb/historico. Acesso em 18 out 2016.
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entdo havia sido aplicada em diferentes séries do ensino fundamental, passou a focalizar as
séries finais das etapas de escolarizacgdo, ou seja, a 4* e 8* série do ensino fundamental (o que
equivale hoje ao 5° e 9° ano) e ao 3° ano do ensino médio. Em todo o processo, algo que tem
se constituido como uma regularidade nessa avaliacdo, embora ao longo do tempo possamos
observar algumas variagdes, ¢ que ela tem se operacionalizado por meio da aplicacdo de testes
e questiondrios socioecondmicos. Apesar de em algumas edicdes os testes terem abordado
também as areas de Ciéncias (para o ensino fundamental, e Biologia, Quimica e Fisica para o
ensino médio*), Historia e Geografia — sobretudo no que diz respeito as aplicagdes ocorridas
na década de 1990°° —, pode-se afirmar que hé a constitui¢do de outra regularidade no que diz
respeito ao foco dessas avaliagdes. Afinal, desde a edi¢do de 2001, o Saeb tem priorizado a
Lingua Portuguesa e a Matematica, com especial énfase em leitura e resolugao de problemas,
respectivamente’’.

O que nos parece interessante apontar, a partir dessa resumida histéria sobre o Saeb, ¢
que, ainda que a avaliacdo fosse dotada de todas essas caracteristicas e aplicada a turmas de 4*
e 8 séries do ensino fundamental (utilizando a seriacdo do ensino fundamental vigente a
época) e 3? série do ensino médio, contemplando assim toda a educagdo basica, 0 MEC, por
meio do Inep, optou por desenhar uma politica de avaliagdo com o objetivo especifico de
“avaliar o desempenho do aluno ao término da escolaridade basica, para aferir o
desenvolvimento de competéncias fundamentais ao exercicio pleno da cidadania” (BRASIL,
1999, p.1). Afinal, “esse Exame difere de outras avaliagdes ja propostas pelo Ministério da
Educagdo — centra-se na avaliagdo de desempenho por competéncias e vincula-se a um
conceito mais abrangente e estrutural da inteligéncia humana” (INEP, 2002, p. 6).

O que passa a nos interessar, especificamente, a partir da préxima se¢do ¢ como 0s
conjuntos de documentos ja& anunciados, nesse € nos capitulos anteriores, articulam as
condi¢des necessarias para a enunciagdo tanto do exame, ou seja, a efetivacdo da politica de
avalia¢do, como para a defini¢do do que Rocha (2013) denominou de conhecimento validado
e legitimado. O que ¢ interessante a partir dessa andlise ¢ tentar evidenciar como a questdo do
conhecimento estd posicionada em uma rede de praticas discursivas e, nesse sentido, como a
avaliagdo organiza uma materialidade por meio das regras e dos padrdes que permitem
considerar o que € esse conhecimento validado e legitimado e que, portanto, deve ser

avaliado. Como defendeu Popkewitz (2001, p. 111) ao tratar sobre os livros didaticos

* Como ocorreu nas edi¢des de 1997 e 1999 (ver Horta Neto, 2010)

% Em 2013 houve uma aplicagio piloto de testes relativos as dreas de Ciéncias Naturais e de Ciéncias Humanas
(Historia e Geografia).

> Histérico do Saeb. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/saeb/historico. Acesso em 18 out 2016.

100



utilizados no programa Teach for America, penso que a avaliacdo “situa-se como um
monumento da cultura e da possibilidade de educar com o [a] qual as criangas [no nosso caso,
os jovens e adultos] sdo comparadas e situadas. Torna-se um ponto focal que separa as
criancas segundo dualidades, como competéncia versus ndo-competéncia ou realizacio versus
ndo-realizacdo”. A avaliagdo passa, sob essa Otica, a ser tratada como uma coisa real, que se
ndo determina o ritmo da aprendizagem, torna-se o referente segundo o qual devemos
comparar o desempenho dos egressos e concluintes do ensino médio.

Penso que aqui cabe trazer a ideia desenvolvida por Bonamino (2002) em que a autora
propde que compreendamos a politica de avaliagdo como um campo de producdo cultural. De
forma um pouco distinta da que a autora opera, ndo focalizo, contudo, os agentes e a posse
que eles tém de determinados capitais simbolicos que os habilitam a confrontar interesses,
realizar aliangas e desenvolverem estratégias. Aqui, diferentemente, me interessam os
discursos que os posicionam em determinados locais de fala, habilitando-os a entrar nesse
ordenamento discursivo regulando como e o que deve ser avaliado.

Nesse movimento, autoras como Lopes e Lopez (2010) parecem ja ter deixado claro o
vinculo estreito e perigoso entre avaliagdo e curriculo, que se manifesta, especialmente, no
Enem. Para essas autoras, isso estd relacionado com a associagdo das competéncias a uma
“perspectiva curricular instrumental que tende a limitar o conhecimento ao saber-fazer, ao
desempenho” (LOPES & LOPEZ, 2010, p. 100), incorrendo na medida das habilidades e das
performances para a sua verificagdo. Nesse sentido, a dimensdo cognitiva apresenta um
esvaziamento a medida que o conhecimento medido tem que ser expresso por meio de um
saber-fazer, o que resulta em uma concep¢do reduzida tanto do curriculo como do
conhecimento a essas dimensdes, das competéncias e das habilidades. E sobre como tais
conceitos adquiriram centralidade no contexto da reforma do ensino médio, ocorrida na
década de 1990, mas com reflexos ainda maiores contemporaneamente, que passo a falar na

proxima secao.

3.2.2 O Exame Nacional do Ensino Médio: uma urgéncia inventada

Como argumentei na se¢do anterior, o debate sobre a qualidade da educacdo
promoveu e intensificou os didlogos entre as politicas de curriculo e de avaliagdo,
desencadeando a criag@o e a consolidacdo de um vasto conjunto de politicas voltadas para a
educacdo bésica, como foi o caso do Saeb e do Enem, subsequentemente. Ao invés de tomar

tais politicas de avaliacio como se elas sempre ai estivessem, quero fazer um caminho
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distinto, para tentar compreender como elas se organizaram da forma como as encontramos
hoje, ainda que, ¢ verdade, elas tenham sofrido uma série de modificagdes ao longo de suas
historias. Mas saiamos do plural e vamos, especificamente, ao Enem. Aqui, gostaria de tomar
de empréstimo a no¢do de emergéncia, trabalhada por José Gongalves Gondra (2010, p. 196),
em artigo intitulado 4 emergéncia da infancia. O autor joga com o duplo sentido que a
expressao “emergéncia da infancia” poderia assumir. Para ele:
Em um primeiro sentido, é possivel associar o termo emergéncia a ideia de
uma situagdo critica, limite, que requer agdes urgentes. [...] Em um segundo
sentido, associamos o termo emergéncia a ideia de manifestar-se, mostrar-se.
Emergir corresponderia a uma espécie de aparecimento, nascimento,
surgimento, criacdo, invencao.

Pensar nesses termos ¢ seguir no didlogo com Michel Foucault (2012) quando o autor
defende que estejamos prontos para acolher os discursos em sua irrupg¢do de acontecimentos.
Aqui a irrupcdo, nos termos de Gondra (2010), ¢ simultaneamente a urgéncia de se criar um
exame especificamente voltado & avaliagdo dos desempenhos de concluintes e egressos do
ensino médio e a invengdo dessa politica curricular. Nesses termos, “instaura-se uma ordem
em que a primeira compreensdo, uma agdo emergencial/urgente [...], fica condicionada,
regulada, marcada pela segunda” (GONDRA, 2010, p. 197). Nesse movimento
argumentativo, seguindo com o autor, so se torna possivel falar sobre a urgéncia de um exame
voltado para o ensino médio, ou de sua mudanga, a partir de uma constatacao de que algo que
14 esta precisa ser avaliado: quer seja porque tenhamos que produzir dados que nos permitam
verificar se o que ¢ prometido como expectativa de aprendizagem esta sendo devidamente
cumprido; quer seja, mais contemporaneamente, porque se quer, a partir dessa politica,
induzir as mudancas desejadas para que, entdo, tenhamos a realizacdo de tais expectativas e,
assim, garantir a qualidade dessa etapa educativa. Qualquer que seja o caso, nos parece que a
condi¢do para inventarmos uma urgéncia em torno da criagdo e da mudanga do Enem s6 ¢
possivel se posicionarmos esse dispositivo em um jogo de relacdes. Esse jogo de relagdes
envolve, simultaneamente, as expectativas que sdo ambicionadas para ele e toda uma
constelagdo de enunciados e discursos que o circundam e constituem a possibilidade para que
ele emerja como tal. Vejamos.

A despeito de toda a discussdo realizada, em secdo anterior, sobre a artificialidade, o
carater narrativo do tempo/temporalidades e a sobreposi¢do de temporalidades diversas, vou a
partir desse ponto adotar uma postura o mais reta possivel no sentido de garantir uma
compreensdo, digamos, cronoldgica, dos acontecimentos discursivos aqui apresentados.

Como mencionado, 1998 ¢ o ano em que se d4 a implementacdo do Enem. Contudo, se
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voltarmos esse filme dois anos atrds, ¢ na Lei de Diretrizes e Bases que esse dispositivo
encontra primeiro a sua possibilidade de enunciagdo. A LDB, em seu artigo 9°, inciso VI, por
exemplo, define que ¢ uma atribuicdo da Unido “assegurar processo nacional de avaliacdo do
rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os demais
sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade de
ensino” (BRASIL, 1996). Um aspecto que nos parece interessante ¢ que, apesar de a Lei n°
9.394/96 ser o dispositivo legislativo que vigorava a época para fixar as diretrizes e bases da
educacdo nacional, a criagdo do Enem, por meio da Portaria n® 438/98, mesmo sendo
posterior a promulgacdo da LDB atual, faz mencao a Lei n® 4.034/61 — que também legislava
sobre as diretrizes e bases da educagdo nacional, tendo sido, contudo, revogada pela ltima
LDB. O que pode parecer, aos olhos desatentos, um descuido, talvez seja um indicativo de
que essa politica de avaliagdo ja estivesse sendo pensada antes mesmo da publica¢do da Lei n°
9.394/96. Afinal, ¢ de conhecimento amplo que a concepgdo e tramitagdo desse dispositivo
legislativo foi longa, tendo iniciado logo apds a promulgacdo da Constituicdo Federal de
1988, sendo sua promulgagdo considerada, por alguns, fruto de “um parto interminavel e em
meio a algumas satisfacdes e muitas insatisfacdes” (DEMO, 1997, p. 9).

Aliado a isso, temos o fato de que o proprio Saeb, apesar de s6 passar a contar com
organiza¢do semelhante a que temos hoje a partir de 1991, também ja era uma experiéncia
conhecida no cenario educacional, uma vez que também emerge de experiéncias anteriores,
que datam da década de 1980. Tais evidéncias nos fazem crer que ambas as politicas — o
Enem e o Saeb (por meio de suas reiteradas mudangas e readequagdes) — tenham sido
gestadas simultaneamente, no contexto de reformas mais amplas que impactaram
significativamente a educag¢do basica no Brasil na década de 1990. Evidéncias de tal
aproximacgdo podem ser encontradas nas composi¢des das equipes técnicas de ambas as
avaliagdes, registradas nos documentos publicados pelo Inep, que nos fazem crer que a
circulacdo de enunciados entre uma politica e outra era mediada por tais sujeitos, regulando,
assim, os discursos possiveis sobre avaliagdo. De todo modo, o que se faz sentir no inciso
legislativo supracitado ¢ a articulacdo evidente entre a implementagdo de um processo de
avaliacdo da educacdo, desde o nivel fundamental até o superior, e a implementacdo ou
garantia da qualidade da educagdo. Soma-se a isso o carater de definicdo de prioridades que
tais processos avaliativos ajudariam a desenhar ou, nos termos que ja utilizamos, como
garantir que as expectativas almejadas para cada nivel de ensino sejam/fossem alcangadas.

A despeito de todo um debate em torno de referéncias curriculares para a educagdo

basica que estava sendo realizado na mesma época, tendo sua expressdo maxima na
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publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o ensino fundamental, o
documento relativo ao ensino médio — o PCNEM - foi publicado mais tardiamente, em 1999.
Ao que tudo indica, a concepcdo desse documento também foi realizada de forma apartada
daquele voltado ao ensino fundamental, pela Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica do
MEC, mas ¢ possivel afirmar que alguns principios se mantiveram preservados para a etapa
da educacdo subsequente. Assim, por mais estranho que possa parecer, o que se deu foi a
formulagdo de uma politica de avaliagdo antes mesmo da publica¢do, veiculagdo e
consolida¢do da politica curricular, tal como ja houvera ocorrido com o Saeb.

De todo modo, a época da emergéncia do Enem, ja circulavam, no cenario
educacional, as nogdes de competéncias e habilidades trazidas pelos PCN para o ensino
fundamental, inserindo tais conceitos nos debates e os algando, ainda que ndo exatamente
nesses termos, a condicdo de objetivos a serem atingidos ao longo do processo educativo. O
mesmo parece estar presente nos documentos do Saeb, quando estes afirmam, por exemplo,
que seus resultados “retratam o que o aluno sabe, compreende ¢ ¢ capaz de fazer nas areas
curriculares examinadas” (INEP, 1998, p. 7, destaques originais). Aqui, ainda que de forma
muito preliminar, ja passam a ser veiculadas algumas premissas caras as nogdes de
competéncias e habilidades, como a ideia do saber-fazer ou, em outras palavras, de um
conhecimento pragmatico, passivel de ser avaliado em itens de prova que objetivam a
performance de uma operagdo cognitiva, intermediada por um conhecimento, em uma
determinada situacdo-problema. Como estudiosos da area viriam a confirmar, posteriormente,
a adesdo do Saeb a esse referencial das competéncias e habilidades acabou se fortalecendo,
alcangando sua expressdo maxima no final na década de 1990 (BONAMINO, 2002), periodo
que coincide com a criacdo do Enem. Este foi instituido em 1998, por meio da Portaria n°
438/98, como ja mencionado, tendo como objetivos:

I - conferir ao cidaddo parametro para auto-avaliacdo, com vistas a
continuidade de sua formagao e a sua inser¢do no mercado de trabalho;

IT - criar referéncia nacional para os egressos de qualquer das modalidades
do ensino médio;

III - fornecer subsidios as diferentes modalidades de acesso educagao
superior;

IV - constituir-se em modalidade de acesso a cursos profissionalizantes pds-
médio. (BRASIL, 1998)

Ficava, assim, criado um dispositivo que serviria a um triplo proposito: como uma
auto-avaliagdo que tanto atende aos interesses dos participantes em continuar suas formagdes
académicas quanto fornece elementos para a posterior inser¢do dos mesmos no mercado de

trabalho; como uma referéncia em nivel nacional ndo apenas para os egressos, mas também
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para sistemas, redes e institui¢des de ensino, afinal sdo elas que ofertam a etapa média da
educacdo basica; como subsidio as instituigdes de ensino superior € cursos
profissionalizantes, de modo a se constituir como uma modalidade de acesso. O que se
apresenta como questdo, entdo, ja nesse primeiro momento, ¢ 0 seguinte: como um mesmo
instrumento pode de uma sé vez atender a tantos e tdo distintos objetivos?

Tal atendimento viria por meio de uma inovagdo que seria a propria constitui¢ao dos
testes por meio da verificagdo da capacidade de os estudantes demonstrarem o
desenvolvimento de competéncias e habilidades especificas. Aqui, como ja defendemos em
Santos & Ferreira (2015, p. 154-155), adotamos uma nog¢ao de inovagdo que:

Nao se constitui como sindénimo de reforma e, nesse sentido, que ndo se
define por um rompimento com um passado tradicional e/ou antigo a ser,
obrigatoriamente, superado. Diferentemente, percebemos que 0s processos
geradores de mudangas nos curriculos ocorrem em permanente disputa com
aqueles que visam a manutencao de certas tradigdes, o que significa entender
que “a estabilidade e a mudanca nos curriculos escolares ndo sdo processos
excludentes, mas que, ao contrario, em certos casos sdo exatamente as
modificagdes geradas pela incorporacdo de certas inovagdes que colaboram
para a estabilidade das diferentes disciplinas escolares (FERREIRA, 2005, p.
6, grifo da autora).

Nesse movimento, o conhecimento passaria a ser organizado ndo mais em torno dos
saberes tradicionalmente tidos como escolares e de seus dispositivos historicamente presentes
no pensamento educacional brasileiro, como as disciplinas escolares, por exemplo. Ainda que
i1sso ndo represente uma ruptura com o que se conhece como conhecimento escolar, insere-se
nessa dindmica a competéncia como um principio regulador, reconfigurando, de certa forma,
a maneira pela qual concebemos o conhecimento e organizamos as finalidades de ensino.
Afinal, como esclarece o artigo 2° da Portaria n® 438/1998, “a prova do Enem avaliara as
competéncias e as habilidades desenvolvidas pelos examinandos ao longo do ensino
fundamental e médio, imprescindiveis a vida académica, ao mundo do trabalho e ao exercicio
da cidadania, tendo como base a matriz de competéncias definida para o exame”. Na
sequéncia, a Portaria definiria o seguinte:

Paragrafo tUnico. Sdo as seguintes competéncias e habilidades serem
avaliadas:

I - demonstrar dominio béasico da norma culta da Lingua Portuguesa e do uso
das diferentes linguagens: matematica, artistica, cientifica, entre outras;

II - construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a
compreensdo de fendmenos naturais, de processos histoérico-geograficos, da
produgado tecnologica e das manifestagdes artisticas;

IIT - selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informagoes
representados de diferentes formas, para enfrentar situagdes-problema
segundo uma visdo critica, com vistas a tomada de decisoes;

IV - organizar informagdes e conhecimentos disponiveis em situagdes
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concretas, para a constru¢do de argumentacgdes consistentes;

V - recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para a elaboracdo
de propostas de intervencdo soliddria na realidade, considerando a
diversidade sociocultural como inerente a condigdo humana no tempo e no
espago.”

Ficam assim determinadas as bases por meio das quais o instrumento de avaliacdo que
constitui o exame, com 0s seus itens (questdes), deveria ser elaborado e aplicado aos
estudantes. Ainda que ndo haja a meng¢do textual, ou melhor, que os significantes ndo
aparecam como tal, ¢ possivel identificar esbogos do que viriam a ser mais tarde alguns dos
principios organizadores do que se caracterizou como a reforma do ensino médio. Nesse
contexto, a no¢do de competéncia, que viria ainda mais enrobustecida em textos como o0s
PCNEM, DCNEB, DCEM, OCEM e PCN+, comparece compondo essa pratica discursiva e
mediando uma relacdo entre os conhecimentos escolares tidos como tradicionais e as
expectativas oriundas tanto do mundo do trabalho quanto dos espagos formativos
subsequentes ao ensino médio. Da mesma forma, aparecem, mesmo que preliminarmente,
ideias acerca da integracdo curricular, uma certa ruptura com as disciplinas escolares como
uma tecnologia de organiza¢do do conhecimento e a aposta em estratégias de abordagem que
envolvam a resolucdo de problemas e a apresentacdo de situagdes sintonizadas com aspectos
da realidade dos estudantes. Tais aspectos ficam evidentes nas finalidades de cada uma das
redagdes das competéncias e habilidades a serem avaliadas.

A justificativa da opc¢ao pelas competéncias como o principio organizador do exame
fica mais clara quando analisamos o Documento Bésico do Enem relativo a diferentes edi¢des
(1999, 2000 e 2001, por exemplo). Nesses textos, a competéncia ¢ defendida porque:

As tendéncias internacionais, tanto em realidades mais proximas da nossa
como nas mais distantes, acentuam a importancia da formacdo geral na
educacdo basica, ndo s6 para a continuidade da vida académica como,
também, para uma atuag@o auténoma do sujeito na vida social, com destaque
a sua inser¢do no mercado de trabalho, que se torna mais e mais competitivo.
Essa formacdo deve ser compreendida como uma soélida aquisi¢do dos
conteudos tradicionais das ciéncias e das artes associada ao desenvolvimento
de estruturas capazes de operacionaliza-los no enfrentamento de problemas
apresentados pela realidade social, cada vez mais complexa, e numa
dinamica de tempo progressivamente acelerada.”

O que parece interessante ser ressaltado aqui ¢ que o Documento Bésico do Enem

pode ser lido como uma carta de intengdes governamental dirigida tanto aos participantes

>2 Portaria n° 438 de 1998.
3 Enem - Documento Bésico (1999). Pégina 1. Disponivel em:
http://www publicacoes.inep.gov.br/portal/download/132. Acesso em: 17 jan 2017.
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quanto as institui¢des que utilizariam os resultados advindos do exame™. Assim, fica patente
também nesse documento o carater central que as competéncias viriam a ter nesse exame,
projetando uma identidade ndo s6 para o conhecimento oficial, que ja ndo se bastaria como os
conteudos tradicionais, mas que requereria daqueles que o adquirem (e por que ndo, dos que
o ensinam?) a capacidade de associa-lo a estruturas capazes de o colocarem em pratica. Ha
aqui uma clara distingdo entre um conhecimento que seria o conhecimento em si € um outro
que estaria mais associado a uma dimensdo do saber-fazer, ou seja, a capacidade que os
sujeitos tém de empregar um conjunto de saberes para resolver uma determinada situacio
apresentada pela realidade social. De todo modo, a forma como o discurso sobre as
competéncias no Enem se estrutura parece procurar obter um consenso acerca dessa
dualidade. Afinal, ainda que dotado de ambiguidades, tal discurso passou a circular por
diferentes audiéncias — sejam aquelas ligadas a avaliagdo educacional em suas variadas
vertentes ou aquelas em que circulam os discursos propriamente escolares, como as
comunidades disciplinares —, conquistando adesdo em maior ou menor grau, vide o sucesso
que o Enem apresenta nessas quase duas décadas de existéncia.

E nesse sentido que percebemos, ancorados nas produgdes de Ball (2001) e de Ball e
Bowe (1992), a circulag@o de sentidos oriundos de diferentes contextos e que, no contexto de
producdo das politicas educacionais, sdo recortados, desterritorializados e reterritorializados
(CANCLINI, 2008), ocasionando a formacao de hibridos culturais em conversas nem sempre
tdo faceis de serem empreendidas. Percebemos, assim, que, no afd de produzir uma
aproximagao entre os conteudos tradicionais € as competéncias, foram lancadas diferentes
estratégias, de modo a obter certos consensos. E o que fica evidente no trecho a seguir:

A matriz foi construida por um grupo de profissionais da educagdo —
especialistas em psicologia do desenvolvimento, pesquisadores e professores

** O documento ¢ dividido nas seguintes partes: 1) Introdugdo — que contextualiza a producdo do exame. Além
de explicitar os principais marcos reguladores dessa politica; 2) Objetivos — que traz em linhas gerais os aspectos
sobre os quais discorre a Portaria n° 438 de 1998; 3) Caracteristicas do Exame — que aborda aspectos
operacionais relativos as inscri¢des, provas, locais de aplicacdo das provas, resultados, periodicidade; 4)
Participantes — que define as caracteristicas do ptiblico-alvo; 5) Questiondrio Socioeconémico; 6) Cronograma;
7) Banco de Dados — que faculta, salvaguardado o direito ao sigilo individual, o acesso dos dados por
“Institui¢cdes de Ensino Superior — IES, institui¢des representativas do mundo do trabalho, pesquisadores e
Secretarias de Educacdo, visando a realiza¢do, ao aprofundamento e a ampliacdo de andlises e pesquisas de
interesse das institui¢des”; 8) Uso dos Resultados — que garante aos participantes a divulgacdo dos resultados
obtidos as instituicdes a quem ele autorizar a utilizacdo de suas performances individuais; 9) Matriz de
Competéncias — com uma explicacdo enrobustecida sobre essa op¢do de organizar o exame por meio das
competéncias e habilidades, contando com a descri¢do textual de cada uma dessas, além de discorrer sobre a
producdo textual, também objeto do exame; 10) Andlise do Desempenho — em que sdo explicitados os métodos
utilizados para o cdlculo das partes objetiva e da redacdo; e, 11) Boletim de resultados — em que figuram
esclarecimentos sobre a forma de comunicagdo dos resultados: na modalidade Boletim Individual, que conta
com os dados relativos ao desempenho de cada participante, e Boletim da Escola, instrumento divulgado
mediante a solicitacdo, desde que atendidas determinadas condi¢des explicitadas no documento.
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das diferentes areas de conhecimento e especialistas em psicometria — a
partir de um projeto elaborado pelo INEP.

A concep¢do de conhecimento subjacente a essa matriz pressupde
colabora¢do, complementaridade e integracdo entre os conteudos das
diversas areas do conhecimento presentes nas propostas curriculares das
escolas brasileiras de ensino fundamental e médio. Considera que conhecer é
construir e reconstruir significados continuamente, mediante o
estabelecimento de relagdes de multipla natureza [sic], individuais e sociais.
(Documento Basico, p. 6)”

Dessa forma, fica evidente a participacdo de sujeitos oriundos de diferentes
comunidades discursivas, tais como a da psicologia do desenvolvimento, a da pesquisa em
educacdo e em ensino das disciplinas escolares e a da psicometria, para dar alguns exemplos.
As comunidades discursivas, no sentido proposto, seriam formadas por grupos de sujeitos
habilitados, por conta de posi¢cdes que ocupam, a elaborar regras e padroes de conhecimento
que autorizam a producio de diferentes verdades em uma dada 4rea. E nesse sentido que, me
aproximando de Jaehn e Ferreira (2012), percebo a elaboragdo do conhecimento no Enem
sendo socialmente realizada no didlogo entre essas diferentes comunidades discursivas que
foram e tém sido instadas a se posicionar acerca dessa politica de avaliagdo. Embora
reconhe¢a os embates e lutas travadas no interior de cada uma dessas comunidades e no
didlogo entre elas, o que me interessa aqui ¢ refor¢car como a construg¢do desse conhecimento
“se da discursivamente, além de sua relacdo historico-contextual” (JAEHN & FERREIRA,
2012, p. 267). Afinal, nosso interesse tem sido, na interlocu¢do com Thomas Popkewitz
(1997, p. 13), o de produzir um quadro tedrico que nos auxilie na compreensdo ‘“das
condicdes historicas dentro das quais predomina um discurso determinado. O estudo das
praticas de reforma do ensino contemporaneo implica a colocagdo de fatos especificos do
ensino dentro de uma formagdo histérica que pressupde a existéncia de relagdes de poder e
conhecimento”.

Pensar nesses termos ¢ iluminar as condig¢des de possibilidade que permitiram nao
apenas a confluéncia dessas comunidades discursivas distintas e, por vezes, no que diz
respeitos aos referenciais tedrico-metodologicos, rivais, mas o seu trabalho conjunto para
conceber a nocdo de conhecimento que serviria de base para a elaboracdo da matriz de
referéncia do Enem. Sem querer operar de maneira dicotomica, percebo aqui que estdo em
disputa multiplos sentidos de conhecimento escolar, mas sobretudo aqueles que vem, desde

pelo menos o inicio de século XX, disputando os sentidos sobre educagdo e sobre o ensino

> Enem — Documento Bdsico (1999). Disponivel em: http://www .publicacoes.inep.gov.br/portal/download/132.
Acesso em: 17 jan 2017.
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das disciplinas escolares: o conhecimento em si, identificado como os contetudos tradicionais,
€ 0 conhecimento pragmatico, associado nao exclusivamente a no¢ao de competéncias.

Sobre a no¢do de conhecimento, sobretudo a de conhecimento escolar, parece
importante destacar que esta foi, a partir da década de 1990, secundarizada nos debates do
campo do curriculo no Brasil. Esse fato ¢ tributario tanto da diversificacdo das temadticas de
interesse as quais os pesquisadores do campo passaram a langar seus olhares, como da propria
ampliacdo das lentes tedricas que passaram a influenciar suas investigagdes, aspecto ja
discutido no Capitulo 1. Assim, a questdo do conhecimento partilhou as atengdes com outras
tematicas como a cultura, as identidades, as politicas, a diferenca, para citar algumas. No
entanto, o debate sobre a temética se revitalizou a partir dos anos 2000°° em fungdo da
discussdo acerca dos direitos de aprendizagem de determinados conhecimentos, que reverbera
no debate acerca de uma base ou um curriculo comum em diferentes contextos nacionais —
como é o caso da Australia, por exemplo. E no ambito dessas discussdes e marcado pelo
antagonismo entre essas duas concep¢des de conhecimento, ao menos nos debates
académicos, que sdo elaborados os textos do Enem e como consequéncia sua matriz de
competéncias e habilidades. Nesse sentido:

O debate, insoluvel e ainda entendido por muitos como central no campo do
curriculo, entre o conhecimento em si € o conhecimento para fazer algo ¢é
enderecado no formato de um curriculo em camadas. De um lado, utilizam-
se as disciplinas/matérias classicas como fonte de conteudos, tratados como
conhecimento em si. De outro, assume-se que tais disciplinas ndo dao conta
dos desafios contemporaneos e se propdem temas e, principalmente,
capacidades transdisciplinares, para cujo atendimento o conhecimento ¢
meio. (MACEDO, 2016, p. 54)

Assim, no que se refere ao Enem, a estratégia adotada para se obter minimos
consensos em torno do que deveria ser avaliado pelo instrumento pareceu ser a via do didlogo
com certo conjunto de teorias advindas da psicologia do desenvolvimento, que colocariam em
uma mesma mesa de negociacdo essas duas perspectivas de se conceber o conhecimento.
Pela caracteristicas do grupo composto, tomando por base os seus pertencimentos a
determinadas comunidades discursivas, apontadas anteriormente, e levando em consideracdo
a experiéncia do Saeb, sobretudo a partir da edi¢do relativa ao ano de 1993 (BONAMINO,
2002), parece ter havido uma associa¢do a enunciados advindos de perspectivas comumente
identificadas com o construtivismo. Aqui, embora ndo tenha qualquer intenc¢do de restituir aos

sujeitos uma agéncia que os descola de um contexto discursivo mais amplo, acho que cabe

%% Por meio dos debates promovidos por Michael Young (ver YOUNG, 2013), com reflexos no debate curricular
nacional, tendo em Antdnio Flavio Barbosa Moreira um de seus mais proeminentes interlocutores.
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mencionar que, da producdo dos textos que mais tarde vieram compor a Fundamentagdo
Tedrico-Metodoldgica do Enem, participaram, por exemplo, os professores Lino de Macedo e
Nilson Jos¢ Machado, profissionais reconhecidamente posicionados em uma perspectiva que
defende a dimensdo construida dos conhecimentos escolarizados e que, ao que tudo indica,
pela propria constituicdo dos documentos e suas assinaturas, tiveram papel fundamental nos
processos de concepgdo, implementacdo e consolidacdo do exame até, pelo menos o inicio
dos anos 2000. Marcas identificadas como provenientes dessa comunidade discursiva podem
ser evidenciadas em trechos como este, a seguir: “O modelo de avaliagdo do Enem foi
desenvolvido com énfase na afericdo de estruturas mentais com as quais construimos
continuamente o conhecimento e ndo apenas a memdoria, que, importantissima na constituicao
dessas estruturas, sozinha ndo consegue fazer-nos capazes de compreender o mundo em que
vivemos” (INEP, 2006, p. 7). E, como em um deslizamento que nos transporta de uma
perspectiva construtivista para uma abordagem, digamos, mais instrumental, prossegue:

Hé4 uma dindmica social que nos desafia, apresentando novos problemas,
questiona a adequacdo de nossas antigas solugdes e exige um
posicionamento rapido e adequado ao cendrio de transformagdes imposto
pelas mudangas sociais, econOmicas e tecnoldgicas com as quais nos
deparamos nas ultimas décadas. Este cendrio permeia todas as esferas de
nossa vida pessoal, mobilizando continuamente nossa reflexdo acerca dos
valores, atitudes e conhecimentos que pautam a vida em sociedade. (idem)

Nao causa espanto, portanto, que, a despeito de uma abordagem que se reveste de
principios construtivistas e, com isso, conquista a audiéncia de uma boa parcela da
comunidade pedagogica, a proposta de exame resvale em uma perspectiva mais instrumental,
mobilizando ndo apenas aspectos que mostram a significancia da constru¢do do conhecimento
para os estudantes nessa etapa da educacdo, mas que apontam também para a sintonia que a
escolarizagdo deve apresentar no que diz respeito as mudangas do mundo contemporaneo,
sobretudo aquelas relativas ao mundo do trabalho. Nao ¢ a toa, afinal, que na Portaria n°
438/1998, um dos objetivos declarados do exame ¢ o de que ele se torne uma parametro de
auto-avaliagdo dos participantes, com vistas a sua inser¢d@o no mercado de trabalho.

E nesse velho embate, em que perspectivas aparentemente destoantes e, por vezes,
consideradas incompativeis se encontram, em que enunciados que, embora tenham emergido
em formacdes discursivas distintas, encontram as condi¢des de possibilidade para sua
associa¢do e consequente estruturacdo de uma pratica discursiva propria para o/do Enem.
Afinal, se at¢ o momento de sua emergéncia eram as prerrogativas caras as disciplinas
escolares as que vigiavam e informavam tanto as praticas docentes como a preparagao para os
exames pos-médio, nas suas mais diversas finalidades, agora os conteudos de tais disciplinas
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precisam negociar o seu comparecimento neste exame nao abrindo mao do que lhes ¢ caro,
mas se reconfigurando para entrar naquele ordenamento discursivo especifico. Nesse sentido,
as comunidades discursivas envolvidas na producao da matriz de competéncias e habilidades
que teve vigéncia nas edi¢cdes compreendidas entre 1998 e 2008, promoveram uma sutura
particular entre diferentes sentidos de conhecimento que atravessam ndo apenas o contexto de
produgdo das politicas, como os mais distintos contextos de pratica, como ¢ o exemplo dos
cursos de formacao de professores e as instituigdes que se dedicam a educacao basica.

Fica também evidente que o caminho realizado nessa migracdo entre perspectivas
construtivistas para aquelas de ordem mais instrumental, que encontram-se materializadas na
adocdo das nogdes de competéncias e habilidades, traduz os embates em torno da defini¢do
daquilo que deveria ser avaliado ao término da educagdo basica. Nesse movimento, deixa
claro a poténcia que as discussdes advindas do campo da psicologia do desenvolvimento
adquiriram ndo apenas nesse processo, mas em toda a politica curricular voltada para o ensino
médio®’. Assim, fica configurado todo um sistema de raciocinio que viria regular, a partir de
entdo, as condi¢cdes enunciativas para essa pratica discursiva que ¢ o Enem. Para Popkewitz
(2008), desvendar os sistemas de raciocinio que vem regulando o pensamento pedagogico ¢ a
continuacdo de um projeto anterior, aquele que foca a epistemologia social, ou seja, uma
politica da razdo como praticas histdricas que governam a reflexdo e a agdo. Assim, investir
na compreensao dos sistemas de raciocinio que regulam as possibilidades enunciativas acerca
do Enem ¢, em tultima instidncia pensar essa politica de avaliacdo (e de curriculo) como um
conjunto de inscrigdes de regras e padroes por meio dos quais a experiéncia € classificada, os
problemas sdo localizados e os procedimentos sdo definidos para ordenar o que vemos, como
pensamos e a forma que agimos (POPKEWITZ, 2008). Tais regras e padrdes ao ordenar o
que ¢ possivel se conceber como objeto de avaliagdo e, portanto, como 0 que conta como
conhecimento, acabam por impactar sobremaneira a forma como pensamos e concretizamos
as experiéncias de aprendizagem nos espacos escolares. Afinal, ainda que o Enem tenha sido
projetado como um exame e, assim, tenha caracteristicas que o diferenciam de uma avalia¢ao
educacional propriamente dita, ndo podemos negar que suas medidas baseiam-se no que se
materializa como conhecimento propriamente escolar.

Nesse sentido, parece interessante, ainda que preliminarmente, conceituar o que se
entende aqui por conhecimento escolar. Gabriel e Ferreira (2012), em texto que objetivou

discutir os significantes ‘disciplina escolar’ e ‘conhecimento escolar’, aproximam-se do

" Vide a consolidagdo de tais nogdes na politica curricular voltada para o ensino médio, como pode ser
verificado em documentos, tais como: PCNEM, DCNEB, DCEM, OCEM e PCN+.
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pensamento de Stuart Hall para colocarem essas duas noc¢des ‘sob rasura’. Para Stuart Hall
(2000), pensar que um determinado conceito estd sob rasura implica reconhecer que ele ja ndo
serve mais como foi concebido em sua forma original, mas, a0 mesmo tempo, ja que ele ndo
foi superado nem substituido, ndo resta outra possibilidade a ndo ser continuar a operar com
ele. E a partir dessa aporia que as autoras propdem que pensemos a poténcia do conceito de
“conhecimento disciplinarizado, que, ao fundir contingencialmente os conceitos de
disciplinar escolar e conhecimento escolar, nos oferece um instrumento retorico para
enfrentarmos as demandas politicas elaboradas pela e/ou direcionadas a escola publica”
(GABRIEL & FERREIRA, 2012, p. 228, grifo das autoras). Sem abrir mao, portanto, dos
conceitos de disciplina escolar e conhecimento escolar, as autoras apostam no significante
conhecimento disciplinarizado como um artificio importante nas lutas por significagdo tanto
do que ¢ propriamente escolar, como daquilo que vém informando nossas praticas escolares
no ambito das disciplinas, na relagdo com o conhecimento. Assim, 0 que se apresenta nesse
debate ¢ a centralidade de nogdes, ainda que reconfiguradas, sobre o que ¢ considerado
escolar, o que ¢ tido como conhecimento e a atualidade das disciplinas no pensamento
pedagogico brasileiro.

Na andlise aqui realizada, parece haver uma ruptura, ainda que parcial, na proposta
trazida pelo Enem, com as categorias acima mencionadas, pois ainda que tais significantes
e/ou suas derivacdes aparegam nos documentos que acompanham a institui¢do do Enem, ¢ em
uma perspectiva ligeiramente distinta daquela empreendida em debates, como o apresentado.
Isso refor¢a a impressdo, por exemplo, de que a concep¢do de conhecimento que embasa a
formulagdo da matriz de competéncias e habilidades ¢ marcadamente instrumental; afinal, o
conhecimento, antes de qualquer outra finalidade, esta a servigo de alguma operacdo mental a
ser demonstrada pelos participantes, como pode ser verificado nos trechos do Documento
Basico do Enem destacados a seguir:

Esta rapidez com que as mudangas sociais se processam e alteram nossa vida
cotidiana impde um padrdo mais elevado para a escolaridade basica, e o
projeto pedagoégico da escola deve objetivar o desenvolvimento de
competéncias com as quais os alunos possam assimilar informagdes e
utiliza-las em contextos adequados, interpretando codigos e linguagens e
servindo-se dos conhecimentos adquiridos para a tomada de decisoes
auténomas e socialmente relevante. (grifos nossos)™

Busca-se, dessa maneira, verificar como o conhecimento assim construido
pode ser efetivado pelo aluno por meio da demonstragdo de sua autonomia
de julgamento e de agdo, de atitudes, valores e procedimentos diante de

% Enem - Documento Bésico (1999). Pégina 1. Disponivel em:

http://www publicacoes.inep.gov.br/portal/download/132. Acesso em: 17 jan 2017.
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situagoes-problema que se aproximem o maximo possivel das condig¢oes
. yoo. . . ) . . 59
reais de convivio social e de trabalho individual e coletivo. (grifos nossos)

Assim, por um lado, se fica evidente que esse quadro conceitual das competéncias e
habilidades marca o discurso acerca do conhecimento a ver avaliado no Enem, tal operagdo ¢
feita no didlogo com a trajetoria escolar dos participantes do exame e os conhecimentos
historicamente identificados com os campos disciplinares que organizam a educagdo basica
em nosso pais. Por outro lado, esse conhecimento parece ndo se bastar por ele mesmo. Como
jé& sinalizado e discutido nas producdes de Lopes (2002, 2006), Lopes e Lopez (2010) e
Macedo (2002), esse conhecimento encontra-se alicercado em um conjunto de discussdes
mais amplas que estdo relacionadas ao mundo do trabalho e ao atendimento das demandas do
setor produtivo, encontrando nas nogdes de competéncias e habilidades, em sua aproximagao
as ciéncias cognitivas e, mais contemporaneamente, na psicometria e suas relacdes com a
estatistica, sua porta de entrada no cenario educacional.

E nesse movimento que percebemos o ideario de competéncias e habilidades — por
vezes, sintonizado com algumas premissas do pensamento curricular tradicional, encontrando
no eficientismo social sua maior expressdo — como um principio regulador da pratica
discursiva do Enem. E por meio desses enunciados, em articulagio com as nogdes de
contextualizagdo, interdisciplinaridade e resolucdo de problemas, que mais tardiamente se
apresentariam como principios da reforma curricular dirigida a educagdo basica, mas de
forma ainda mais contundente ao ensino médio, que um sistema de raciocinio bastante
particular foi forjado. Desde entdo, ele veio regulando as possibilidades de enunciagdo acerca
do que deveria ser ndo apenas o Enem, como o proprio ensino médio, além de quaisquer
mudangas que viessem a ocorrer em ambos. E sobre como esse sistema de raciocinio passou a
operar a partir dos anos 2000, encontrando sua maior expressdo na reforma no Enem de 2009,

que passarei a falar na préxima secao.

3.3.3 Entre tradicoes e mudancas: as inovacoes como for¢a de manutenc¢ao

Apoés a criagdo do Enem em 1998, o exame veio, paulatinamente, crescendo em
importancia, ndo apenas no que diz respeito ao numero de inscritos que dele tomavam parte,
como no que tange aos usos, atingindo um numero cada vez mais expressivo de institui¢des

que utilizavam seus resultados integralmente ou como parte de seus processos seletivos para

% Enem - Documento Bésico (1999). Pégina 7. Disponivel em:

http://www publicacoes.inep.gov.br/portal/download/132. Acesso em: 17 jan 2017.
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acesso aos cursos de graduagdo. Também ganham destaque, nesse cenario, todo um conjunto
de documentos que viriam explicitar a fundamentacgdo tedrico-metodoldgica do exame (INEP,
2006), bem como textos que versavam sobre 0s eixos cognitivos que alicercavam essa politica
de avaliacio (INEP, 2007). Nos discursos veiculados nesses documentos, nota-se a
centralidade que essa politica ganhou no contexto da reforma do ensino médio desencadeada
a partir da segunda metade da década de 1990. Como fica claro em alguns enunciados, o
Enem, apesar dos objetivos definidos em portaria especifica ja& mencionados, vai adquirindo
novos papéis, concorrendo com o Saeb no que diz respeito a constitui¢do de um instrumento
de avaliacdo do ensino médio, especificamente. O texto introdutério da Fundamentagdo
Tedrico-Metodologica (INEP, 2006, p. 7, grifos nossos), afirma, por exemplo, que “realizado
anualmente, ele [o Enem] se constitui um valioso instrumento de avaliagdo, fornecendo uma
imagem realista e sempre atualizada da educag@o no Brasil”. Vale a pena destacar que, apesar
de a Portaria de criacdo do Enem fazer mengdo ao objetivo de que o exame se constituisse
uma referéncia para egressos do ensino médio, tornando-se, assim, o fiel da balanca também
para as institui¢gdes que ofertavam essa etapa da educacdo, ndo ha qualquer alusdo a um papel
de avaliacdo, quer seja dessa etapa ou da ‘educac¢do no Brasil’ de forma mais ampla.

A centralidade que o exame adquire também pode ser evidenciada no que diz respeito
ao papel que ele passou a desempenhar como operador da reforma. Apesar de a publicacao de
documentos como os PCNEM, as DCNEB, as DCEM, as OCEM e os PCN+ ser posterior a
criacdo do Enem, ao que tudo indica € ele o veiculo que operacionaliza os principios contidos
em todos esses textos:

O Enem tem, ainda, papel fundamental na implementacdo da Reforma do
Ensino Médio, ao apresentar, nos itens de prova, os conceitos de situacio-
problema, interdisciplinaridade e contextualizacdo, que sdo, ainda, mal
compreendidos e pouco habituais na comunidade escolar. A prova do Enem,
ao entrar na escola, possibilita a discussdo entre professores e alunos dessa
nova concep¢do de ensino preconizada pela LDB, pelos Parametros
Curriculares Nacionais e pela Reforma do Ensino Médio, norteadores da
concepcdo do exame. (INEP, 2006, p. 8)

Nota-se, aqui, certo anacronismo, ja que a despeito de a LDB (Lei n° 9394/96) ser
anterior a criagdo do Enem, a publica¢do tanto dos PCNEM quanto dos documentos relativos
a reforma do ensino médio, gestada na década de 1990, sdo produgdes posteriores a
implementa¢do do exame. Ainda, ao ressaltar o papel que os itens que compdem o exame
assumem na veiculagdo dos conceitos de situacdo-problema, interdisciplinaridade e
contextualiza¢do, o documento opera em uma dicotomia que parece posicionar a escola em

situagdo de atraso em relacdo ao que foi pensado no ambito de tal reforma, uma vez que tais
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conceitos, nesse espago, seriam ainda “mal compreendidos e pouco habituais” (INEP, 2006,
p.- 8). Reforga-se, assim, a contraposi¢do nem sempre verdadeira, ja discutida anteriormente,
entre a escola como o lugar em que hd o ensino dos conteudos, do conhecimento em si,
realizado de forma descontextualizada e pouco significativa para os estudantes, e a politica
curricular pensada no ambito do estado, que possui uma retorica redentora e salvacionista,
uma vez que veicula sentidos que tornam tais conhecimentos dotados de uma significa¢do que
habilita os estudantes a compreender melhor a realidade.

Fica claro, entdo, que, apesar de nessa primeira versao o Enem ndo ter explicitamente
o objetivo de influenciar os curriculos escolares, ao se veicular enunciados de como os
conteudos sdo abordados no exame e, portanto, de como deveriam ser nas instituicdes de
ensino, ha uma sinalizagdo das expectativas a serem atingidas ao final do ensino médio.
Afinal, se o exame ndo verifica algo que ja ¢ realizado nas escolas, ele pelo menos cumpre o
papel de apontar o que deveria ser, o que pode se dar, por exemplo, por meio da discussdo de
seus resultados:

Assim, ao publicarmos os textos elaborados pelos autores da Matriz do
Enem, com a concepcdo tedrico-metodoldgica do exame, esperamos
contribuir para uma melhor compreensdo dos eixos cognitivos que o
estruturam e, mais do que isso, na medida em que professores, educadores,
pesquisadores e o publico em geral a eles tenham acesso, possam discutir e
melhor refletir sobre o significado de seus resultados ao longo desses oito
anos de avaliagdo. (BRASIL, 2006, p. 9)

A publicacdo tardia dos livretos relativos a Fundamentagdo Tedrico-Metodoldgica,
bem como aos Eixos Cognitivos do Enem, parece ter vindo preencher uma lacuna no que diz
respeito a publicizacdo das concepgdes teodricas que balizavam o Enem em sua primeira
versdo. O exame, que j& contava a época da publicacdo desse ultimo documento com nove
anos de existéncia, ainda ndo havia sido acompanhado de textos que explicitassem as escolhas
teodricas, as opgdes por conceitos que seriam considerados basilares para a elaboracdo de seus
itens de prova, bem como um esclarecimento mais aprofundado sobre o objetivo de cada uma
das competéncias propostas para a verificagdo de desempenho dos estudantes. Tais textos, de
alguma forma, marcavam a consolidacdo do exame e do desenho de suas provas.

De 1998 at¢ 2008, o Enem contou com aplica¢des anuais, sendo sempre realizadas na
segunda metade do segundo semestre de cada ano, de modo a privilegiar a participagdo de
alunos concluintes do ensino médio, proporcionando a esse publico o maior contato possivel
com os conhecimentos escolares que seriam objeto de avaliacdo, ainda que ressignificados
pelo ideario das competéncias. As provas eram elaboradas de acordo com a matriz de
competéncias e habilidades que, por sua vez, estava organizada da seguinte forma: eram cinco
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(5) as competéncias que, por sua vez, eram desdobradas em vinte e uma (21) habilidades
(ANEXO II). A prova contava com um total de sessenta e trés (63) itens, sendo selecionados
trés (3) itens para atender a cada uma das habilidades. Nao havia nessa versdo qualquer
divisdo que correspondesse a organizagao curricular vigente a época nas instituigdes de ensino
brasileiras, ou seja, uma relagdo direta entre um conjunto de itens ou de partes do teste com as
disciplinas escolares tradicionalmente presentes no ensino médio. Ainda que o Enem e os
textos relativos a reforma do ensino médio tenham sido gestados de modo contemporaneo,
também ndo se encontra nos documentos referenciais do exame a organizacdo por areas do
conhecimento, proposta que vigorava nos PCNEM e nas DCEM.

Assim, aqueles principios que o Enem assumiu como missdo divulgar, ou seja, a
resolugdo de problemas, a contextualizagdo e a interdisciplinaridade, estavam, de fato,
presentes nessa politica. Alids, o grande carater inovador do Enem talvez tenha sido mesmo a
adocdo de tais principios. Nao ¢ a toa que o exame passou a ser considerado um avango em
relagdo aos vestibulares ditos ‘tradicionais’, pois, de alguma forma, se afastava de uma
concepgdo de teste enciclopédico que envolvia questdes que exigiam a memorizagdo de
conhecimentos, leis e formulas. Se, de alguma maneira, essa nova forma de avaliar o
desempenho dos estudantes pode ser considerada um avango em relagdo aos exames
vestibulares até entdo vigentes, ¢ interessante pensarmos quais didlogos o Enem teve de
empreender com aquilo que até entdo se constituira um parametro de avaliacdo ao final do
ensino médio — no caso, os vestibulares, acusados, mais tarde, de “orientar o curriculo do

" 'E nessa vizinhanga de enunciados que tal pratica discursiva ndo apenas

ensino médio
emerge, como se consolida e passa a regular as possibilidades de enuncia¢do para e sobre o
Enem. Um exemplo disso ¢ a propria matriz de competéncias e habilidades, que se submetida
ao escrutinio, revela em sua superficie marcas dessas diferentes formagdes discursivas, quais
sejam: aquelas relacionadas as disciplinas escolares tradicionalmente presentes na educacao
basica; aquelas associadas a psicologia do desenvolvimento em suas diferentes tonalidades,
englobando aspectos que vao desde o construtivismo aos mais associados com o eficientismo
social; além, ¢ claro, de enunciados que estdo ligados aos principios da reforma do ensino
médio. Tais aspectos contribuem também para a constitui¢ao desse sistema de raciocinio que

regula as possibilidades enunciativas no/sobre o Enem.

Talvez a face mais agudizada dessa racionalidade tenha se mostrado em 2009, ano em
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que o Enem ¢ remodelado de forma a se constituir parte do processo seletivo do Sistema de
Selecdo Unificada (Sisu), um sistema informatizado sob gestdo do MEC por meio do qual as
instituicdes publicas federais de ensino superior ofereceriam suas vagas, permitindo aos
candidatos pleitear em ordem de preferéncia vagas em diferentes instituicdes e cursos,
independente de sua localizagdo geografica. Essa foi, depois do Programa Universidade para
Todos (Prouni), a iniciativa que resultou em maior proje¢do para o Enem. Afinal, ¢ notorio
que a busca por uma vaga no ensino superior em institui¢des publicas e, em especial, nas
federais, ¢ um processo que mobiliza contingentes expressivos de estudantes e egressos do
ensino médio. O que talvez evidencie melhor a forma como o sistema de raciocinio
engendrado pelo Enem passou a operar por ocasido de sua reformulacdo sejam os proprios
documentos produzidos a época da divulgagao dessa proposta.

O principal documento a veicular a proposicdo da reformulacio do Enem ¢ o
intitulado “Proposta a Associacdo Nacional dos Dirigentes das Institui¢des Federais de Ensino
Superior — (Andifes)”, assinado pela Assessoria de Comunicacdo Social do MEC. Tal
documento, que pode ser considerado uma carta de intengdes do ministério a sociedade
brasileira, dirigiu-se a esse destinatario em especial em razdo de depender de sua anuéncia
para desencadear o processo que acabaria resultando no novo Enem. Em seu paragrafo inicial,
o texto veicula que:

Os exames de selecdo para ingresso no ensino superior no Brasil (os
vestibulares) sdo um instrumento de estabelecimento de mérito, para
defini¢do daqueles que terdo direito a um recurso ndo disponivel para todos
(uma vaga especifica em determinado curso superior). O reconhecimento,
por parte da sociedade, de que os vestibulares sdo necessarios, honestos,
justos, imparciais e que diferenciam estudantes que apresentam
conhecimentos, saberes, competéncias e habilidades consideradas
importantes ¢ a fonte de sua legitimidade.

Parte-se aqui, portanto, do reconhecimento da necessidade, importancia e
legitimidade do vestibular. O que se quer discutir s3o os potenciais ganhos
de um processo unificado de selecdo, e a possibilidade concreta de que essa
nova prova unica acene para a reestruturacdo de curriculos no ensino
médio.”"
Assim, sem questionar o carater excludente dos processos seletivos para as vagas
ofertadas em cursos de nivel superior, 0 MEC inicia o texto enaltecendo a discriminacdo
obtida por meio dos exames vestibulares, uma vez que sdo capazes de diferenciar os

candidatos de acordo com o grau de apropriacdo que eles tém de “conhecimentos, saberes,
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62 Ainda sem maiores detalhes definidos sobre o que viriam a ser

competéncias e habilidades
as mudangas no que diz respeito & composicao dos testes e a definicdo do que estes viriam
medir, parece haver, ainda que de forma preliminar, uma sinalizagdo clara de que enunciados
pertencentes a diferentes formacgdes discursivas foram convidados a comparecer para
sustentar a proposta de alteracdo do exame. Nesse movimento, o texto buscava conquistar as
diferentes audiéncias onde poderia ser lido; afinal, ainda que enderegada a Andifes, a proposta
também seria lida por toda comunidade educacional, que, de alguma forma, acabaria por ser
impactada pelo vulto das mudancas propostas. Conhecimentos, saberes, competéncias e
habilidades parecem, entdo, estarem em posi¢cdes equivalentes no que diz respeito a
constituicdo dos objetos a serem avaliados. Dessa forma, por meio do novo Enem, os
estudantes teriam a oportunidade de demonstrar suas proficiéncias no que quer que fosse
definido como objeto de avaliacdao, e 0 MEC cumpriria o papel de acenar para as institui¢cdes
de ensino a expectativa de reestruturacao curricular que era desejada para o ensino médio.

Por meio dessa prova Unica, que agregaria processos seletivos de diferentes
instituicdes, o MEC objetivava a superagdo de distintos inconvenientes gerados pelos exames
vestibulares, quais sejam: (i) a descentraliza¢cdo dos processos seletivos, com o favorecimento
dos candidatos com poder aquisitivo para se inscrever e participar dos exames realizados em
diferentes localidades; (7)) a maneira como os diferentes exames vestibulares acabam por
orientar, em niveis local e regional, os curriculos do ensino médio. Assim, a unificagdo da
selecdo por meio de uma unica prova — o Enem —, além de racionalizar a disputa pelas vagas
ofertadas, possibilitando a participagdo nos processos seletivos para vagas de instituicdes
distintas e geograficamente distribuidas por todo o territdrio nacional, permitiria a sinalizacao,
para as institui¢des de ensino, das mudangas pretendidas para essa etapa da educacio.

O documento argumenta, ainda, que a unificagdo dos processos seletivos das
Institui¢des Federais de Ensino Superior (IFES) seria uma medida que possibilitaria um fluxo
migratério maior de estudantes no Brasil, o que ampliaria a capacidade de recrutamento das
universidades. Amparado em dados da Pesquisa Nacional de Amostra por Domicilios
(PNAD/IBGE), o texto indica que, diferentemente do que se observa em termos migratorios
para o conjunto da populagdo brasileira, os estudantes universitarios tendem a se matricular
em institui¢des de seus locais de origem, dado que € contrastante com o que outros contextos

nacionais, como o dos Estados Unidos, para dar um exemplo.
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Além disso, a reestruturacdo do Enem, apesar do grande vulto que se fez em torno

dela, apenas reforcaria um dos usos que o exame ja vinha tendo, como explicita o documento.

. . , , . . 63 . ~
Veja a tabela abaixo, extraida do proprio documento para a Andifes’, que relaciona as razdes

para a realizacdo do exame indicadas pelos candidatos no questionério socioecondmico da

edicdo imediatamente anterior a divulgagdo da proposta:

Tabela — Motivos alegados para fazer o Enem — Brasil — 2008

L Percentual
Categoria de Respostas F‘r\ebll:;::ala Todas as | Categorias
categorias | validas

Para testar meus conhecimentos / minha capacidade de
raciocinio P 377.306 12,92 15,37
Para entrar na faculdade / conseguir pontos para o vestibular 1.811.079 62,01 73,79
Para ter um bom emprego / saber se estou preparado(a) para o 255.619 8.75 10,41
futuro profissional
N&o sei 10.481 0,36 0.43
Subtotal 2.454.485 84,04 100,00
Sem informacéo 294.313 10,08
Resposta invalida 10.683 0,37
N&o entregou o questionario socioeconémico 161.079 5,52
Subtotal 466.075 15,96
Total 2.920.560 100,00

Fonte: Questionario socioecondmico do Enem 2008

Como ¢ possivel observar, dos objetivos arrolados na Portaria n® 438/1998, aquele que

parece ser mais atrativo aos participantes ¢, justamente, o de servir como um instrumento de

acesso ao ensino superior. Afinal, o MEC evidencia que cerca de 70% dos quase 5 milhdes de

participantes ja recorriam ao Enem para prosseguir seus estudos em nivel superior, o que

significa que a mudanca beneficiaria o publico do exame.

No que diz respeito a reestruturacdo dos curriculos do ensino médio, a proposta

reatualiza a relacdo entre os conhecimentos aprendidos ao longo da trajetoria escolar e o

desenvolvimento de competéncias e habilidades que sdo necessarias ao exercicio da

cidadania, a insercdo no mercado de trabalho, bem como ao prosseguimento dos estudos em

etapa seguinte, como explicita o trecho:

A nova prova do Enem traria a possibilidade concreta do estabelecimento de
uma relagdo positiva entre o ensino médio e o ensino superior, por meio de
um debate focado nas diretrizes da prova. Nesse contexto, a proposta do
Ministério da Educacdo ¢ um chamamento. Um chamamento as IFES para
que assumam necessdario papel, como entidades autonomas, de
protagonistas no processo de repensar o ensino médio, discutindo a relagdo
entre conteudos exigidos para ingresso na educa¢do superior e habilidades
que seriam fundamentais, tanto para o desempenho académico futuro,
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~ T
quanto para a formagdo humana.” (grifos nossos)

Essa afirmagdo parece operar em uma ldgica que ndo considera as propostas
curriculares vigentes a época; afinal, apesar dos questionamentos a efetividade de documentos
tais como os PCNEM, DCNEB, DCEM, OCEM e PCN+, esses constituem-se como oS
registros da reforma do ensino médio e ja regulavam os sentidos de curriculo e ensino para
essa etapa da educagdo. O chamamento as IFES para que essas assumam o papel de pensar o
ensino médio ndo considera, portanto, a tentativa de ressignificar essa etapa da educacdo. Ou
seja, ndo considera aquela ambivaléncia que vem informando n3o apenas as praticas
pedagdgicas como todo o debate em torno da identidade do ensino médio, a qual fica entre a
dualidade de ser simultaneamente uma etapa terminal da educacdo bdasica e um estdgio
intermedidrio entre o ensino fundamental e o superior. Diferentemente, o foco no papel das
IFES diz respeito a definicdo, ou melhor, a reflexdo sobre a relagdo entre os contetidos
disciplinares aprendidos pelos estudantes em suas instituicdes escolares € o desenvolvimento
de habilidades que seriam importantes para o desempenho académico. Além disso, tal op¢ao
parece abrir mao da interlocu¢do com outros atores importantes no que se refere a defini¢dao
de parametros para esse nivel de ensino; afinal, se as IFES assumem esse papel tdo
centralmente, qual seria a agdo possivel para a comunidade escolar, por exemplo?

Adicionalmente, o tal chamamento parece nao dar tantas linhas de escape ou
possibilidades de agdo por parte das IFES, uma vez que a proposta parece trazer diretrizes ja
bastante claras e definidas acerca do que seria o novo Enem. Essa nova organizacao
envolveria toda uma reestruturagdo da matriz de competéncias e habilidades. Assim, o que
antes era organizado de forma integrada, interdisciplinar, contando com cinco (5)
competéncias gerais e vinte e uma (21) habilidades, passaria agora a ser constituido por:

Uma matriz de habilidades e um conjunto de conteidos associados a elas. A
proposta inicial para a matriz de habilidades seria similar as diretrizes que
hoje compdem o Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de
Jovens e Adultos, o Encceja. Assim, o novo exame seria composto por
quatro teste, um por cada area do conhecimento, a saber: (i) Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias (incluindo redagdo); (ii) Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias; (iii) Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; e (iv)
Matematica e suas Tecnologias. 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. Em relagdo ao conjunto de contetidos, este seria construido em
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. . A . s 65
parceria com a comunidade académica, neste caso especifico, as IFES.

Como estratégia para conquistar a adesdo das IFES a proposta, o MEC, em carta de
intengdes, apresenta uma proposicdo de matriz que, a0 mesmo tempo que encontra-se
regulada por todo um sistema de raciocinio que baliza as enunciagdes sobre o Enem, faz uma
envergadura no sentido de se aproximar do que se constituiu, historicamente, como uma
tradicdo nos processos seletivos académicos, ou seja, uma aproximagdo evidente dos
conteudos disciplinares. Assim, em um movimento de recontextualizagdo por hibridismo
(LOPES, 2008), esses enunciados — as competéncias e habilidades, de um lado, e os
conteudos disciplinares, de outro — sdo chamados a comparecer nessa pratica discursiva,
fazendo emergir novos enunciados acerca daquilo que viria a se constituir como o objeto de
avaliacdo do Enem. Parece interessante, sobretudo, o realce que o texto d4 ao compromisso de
ndo se abrir mado das nog¢des de competéncias e habilidades. Afinal, o que se constituiu uma
inovag¢do na criagdo do Enem foi a adocao desses dois conceitos, com a elaboracao de testes
sendo identificada como possuindo uma abordagem mais contextualizada e que dialogava
com a realidade dos alunos. Simultaneamente, a utilizacdo dos resultados por parte das IFES
gerou as condi¢des de possibilidade para que os conteudos propriamente ditos, como
costumavam aparecer nos programas dos exames vestibulares, encontrassem espago para se
inserir nessa pratica discursiva.

Se a associagdo entre tais enunciados — as competéncias e habilidades e os contetidos
disciplinares — j& sinalizavam uma inflexdo do exame no sentido de se aproximar tanto dos
saberes académicos quanto dos escolares, a constituigdo de matrizes de competéncias e
habilidades para cada uma das quatro (4) areas do conhecimento sé viria reforcar essa opcao e
intencionalidade de restituir a esses conhecimentos um lugar que, segundo alguns criticos, foi
esvaziado a partir da adocdo das nog¢des de competéncias e habilidades. Ainda que ja tenha
esclarecido a minha visdo sobre essa falsa dicotomia entre um conhecimento para fazer algo e
um conhecimento em si, hei de reconhecer que essa envergadura traduz uma clara intengao de
sinalizar que haveria na prova a abordagem de contetidos que s3o caros tanto aos saberes de
referéncia quanto aos saberes das disciplinas escolares.

Sobre esse aspecto, cabe ressaltar que a aproximagdo da nova matriz de competéncias
e habilidades das diretrizes que balizavam o Encceja constitui-se, também, uma aproximacao

com formagdes discursivas mais escolares. Afinal, o Encceja foi criado para certificar, em
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jovens e adultos, a aquisicdo de determinados saberes que, habitualmente trabalhados no
contexto escolar, podem ser desenvolvidos em outros espacos ao longo da trajetoria dos seus
participantes. Ainda que tenha como publico privilegiado os jovens e adultos que estdo fora
da escola e que, portanto, pleiteiam uma certificacao equivalente aquela que obteriam em uma
instituicao escolar, ¢ sempre na relacdo com a escola que tais saberes a serem verificados sao
selecionados e algados a condicdo de objetivos de avaliagdo. Nao ¢ o nosso foco nessa
argumentacdo, mas uma andlise das superficies textuais das competéncias e habilidades que
compdem as matrizes do Encceja em cada uma das quatro (4) areas revela, na propria
constituicdo de suas redagdes, a presenca de enunciados mais associados com os conteudos
habitualmente presentes nas disciplinas escolares. O comparecimento desse comnhecimento
disciplinarizado, ainda que sob a ¢égide das competéncias e habilidades, na matriz de
referéncia do Encceja torna aguda a diferenca entre esta e aquela até entdo vigente para o
Enem.

Outro aspecto que nos chama a aten¢do e se caracteriza como uma inovagdo no que
diz respeito a politica curricular vigente a época ¢ o destaque dado para a area de Matematica.
Desde a publicagdo das DCNEM, dos PCN e dos demais documentos que acompanham a
reforma do ensino médio gestada no final da década de 1990, a orientagdo quanto a
organiza¢ao da base nacional comum dos curriculos era a de que essa etapa do ensino contaria
com trés (3) areas do conhecimento, a saber: (i) Linguagens, Cdodigos e suas Tecnologias; (ii)
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e, (iij)) Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. A cisdo entre o que seria considerado Ciéncias da Natureza e Matematica, que ja
ocorrera na constituicdo das areas do conhecimento do Encceja, ¢ reafirmada, entdo, na
constituicdo dos referenciais para a organizagdo e elaboracdo dos itens de prova que
comporiam os testes do exame. Sobre tais aspectos, falarei mais detidamente no Capitulo IV.

Outro indicio que aponta para o que pode ser considerado uma inflexdo a uma
perspectiva mais proped€utica no novo Enem ¢ o aumento do nimero de itens a compor 0s
testes. Afinal, se antes uma prova era realizada em um Unico dia e composta por sessenta e
trés (63) itens, o exame agora passaria a ser organizado, segundo a proposta, por quatro (4)
testes, cada um correspondendo a uma das areas do conhecimento. Cada teste contaria com
cinquenta (50) itens, totalizando duzentos (200) itens, que seriam aplicados em dois dias de
exame, além da elaboracdo de uma redacdo. A composicdo dos testes deveria atentar para a
distribuicdo dos itens segundo um gradiente de dificuldade, uma vez que:

Tendo por base a finalidade de sele¢do que o Enem assumird e uma
expectativa de candidatos extremamente preparados, ¢ fundamental que o
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delineamento dos testes comporte um numero razoavel de itens de alta
complexidade, capaz de discriminar alunos de alfissima proficiéncia
daqueles de alta proficiéncia. Isso significa que os testes devem ser muito
informativos também para a faixa superior da escala.’

Assim, fica evidente que o Enem comegava a adquirir tantas finalidades que colocam
em risco o atingimento de todas elas simultaneamente. Afinal, o papel de induzir a
reestruturacdo curricular do ensino médio dificilmente conviveria de modo harménico com o
objetivo de discriminar alunos de alta proficiéncia daqueles que apresentam altissima
proficiéncia. Sem ficar claro se o objetivo da reforma ¢ a inducdo do recrutamento de
estudantes com alto desempenho para o prosseguimento de seus estudos, o que parece ser
sinalizado ¢ a énfase na constitui¢do de testes de alta complexidade no que diz respeito a
dificuldade dos itens empregados em sua elaboracdo. Como ¢ textualmente afirmado, o
objetivo de discriminar estudantes de alta proficiéncia dos de altissima proficiéncia faz com
que, se imaginarmos uma distribuicdo de itens por dificuldade em uma curva, a maior
concentragdo de itens acabe sendo posicionada nos pontos relativos a maior dificuldade. Ora,
se 0 Enem ¢ também uma auto-avaliagdo, a informacao fornecida por essa curva deixa de ser
eficiente em alguns pontos e, portanto, poderia acabar prejudicando os estudantes que ndo
apresentem alta proficiéncia, dificultando, assim, que planejem seus estudos de modo a
desenvolver as competéncias que se mostravam ainda ndo completamente desenvolvidas.

No que diz respeito a estimagdo das dificuldades, a proposta apresenta, finalmente,
aquilo que talvez se constituisse em uma das maiores inovagoes do exame, a Teoria da
Resposta ao Item (TRI). Esta tecnologia possibilitaria, a partir da pré-testagem dos itens que
comporiam os testes, a estimativa das dificuldades e a subsequente elaboragdo de uma escala
de proficiéncia para cada uma das areas do conhecimento. Tais escalas de proficiéncia
permitiria o posicionamento dos itens nos pontos relativos as suas dificuldades e dos
participantes no que diz respeito as suas proficiéncias em cada uma dessas areas. Além disso,
a utilizacdo da TRI permitiria a compara¢do dos desempenhos obtidos em diferentes
aplicacdes. Ela atenderia, portanto, “plenamente a demanda das IFES por um instrumento de
alto poder preditivo de desempenho futuro, capaz de diferenciar estudantes em niveis de
proficiéncia™®’.

A proposta evoca, dessa forma, o emprego da TRI, técnica utilizada hé pelo menos
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dez anos para o calculo dos resultados do Saeb, para garantir a precisdo das medidas geradas
pelos testes, além ¢ claro do potencial discriminatério, no que diz respeito as diferentes
proficiéncias, e comparativo, no que tange a comparabilidade entre edigdes distintas. A TRI
aparece, assim, como a contrapartida do Inep na constru¢do de um instrumento confidvel que,
aliado a exceléncia da IFES, agregaria funcionalidade ao exame que ja se consolidara no pais,
além de constituir-se a “oportunidade historica para exercer um protagonismo na busca pela
ressignificagdo do ensino médio™®®.

Me aproximo de Thomas Popkewitz (1997, p. 24) para sustentar que a €nfase nas
rupturas histdricas que busquei apontar nessa analise nos permite investigar as relagdes entre
as praticas institucionais e os regimes de verdade, entendendo esses tltimos como as “regras e
padrdes através dos quais o individuo define o que € bom e o que € mau; razoavel ou nao;
racional, irracional e ndo-racional”. Tal énfase nos permite, também, problematizar como a
proposta de mudancga para o Enem em 2009 se associa com as expectativas de indu¢do de uma
reforma para o ensino médio, mas também a ideia de constru¢do de uma base nacional
curricular comum. Nesse sentido, nos parecem potentes as no¢des de estabilidade e mudanca
que nos permitem identificar o que se caracteriza como a inovagdo nos discursos da reforma.
Sobre a relagdo entre tais processos, Popkewitz (1997, p. 25), ao relatar os achados de sua
pesquisa sobre as reformas educacionais empreendidas nos Estados Unidos, declara que “a
medida que eu[ele] examinava as conceituacdes de reforma na pesquisa educacional,
identifiquei[identificou] uma clara énfase na estabilidade, na harmonia e na continuagdo dos
acordos institucionais existentes — ndo na mudancga”.

A forma como construimos esse olhar analitico, langando mao de um conjunto de
ferramentas tedricas distintas, nos permite perceber o Enem ndo apenas como uma politica
que avalia os desempenhos de seus participantes e, a partir dos seus resultados, influencia a
entrada dos estudantes em cursos de graduag¢do os mais diversos. Tampouco ele se constitui
em uma simples politica curricular que sinaliza, para o ensino médio, os principios da reforma
educacional pretendida para essa etapa da educacdo. Ele ¢ mais do que isso. O Enem, no
conjunto das politicas de avaliagdo, acaba por engendrar uma forma bastante particular de
pensar acerca do ensino médio e da educacdo de uma forma mais ampla, assim como sobre as
finalidades educacionais que definimos para cada etapa. Em outras palavras, o Enem termina
por criar, como ja anunciamos anteriormente, um sistema de raciocinio proprio, que nos faz

pensar sobre ele nos termos propostos por sua pratica discursiva. Tal sistema de raciocinio,

8 Ibidem.
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contudo, transborda para além dos limites do exame, constituindo novas formas de pensar
que, por vezes, ndo conseguem escapar de algumas nogdes que se apresentam como
constituintes desse sistema. E o caso, por exemplo, das competéncias e habilidades, das areas
do conhecimento, e, mais contemporaneamente, da propria TRI, que confere aos ntimeros
uma centralidade que ndo possuiam antes.

Nesse sentido, no que diz respeito a metodologia empregada na construgdo dessa
argumentacao, recorro mais uma vez a Popkewitz (2001, p. 39) para argumentar que:

Embora o discurso e as acdes dos atores do campo pedagdgico
proporcionem os “dados” analisados, a interpretacdo dos dados concentra-se
nas regras e nos padrdes de “raciocinio” que organizam e posicionam esses
atores. Tal enfoque &, as vezes, chamado de “descentralizagao do sujeito”. O
fundamental é como o ator (o sujeito e a subjetividade) é construido por
meio de sistemas particulares de classificacdes que organizam os objetos que
o professor aciona.

E a partir dessa problematizacio que pretendo seguir na constru¢io do préximo
capitulo. Nele, além de abordar a forma como a proposta de mudanga se efetivou no novo
Enem, apresento-me especialmente interessado em produzir uma reflexdo que nos permita
problematizar como, no tempo presente, “os sistemas de ideias incorporados na organizag¢ao
do ensino constroem e normalizam” (ibidem) o que entendemos por conhecimento € como

essa nog¢ao € regulada pelos principios que constituem os enunciados acerca do Enem.
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CAPITULO IV

OS ALQUIMISTAS ESTAO CHEGANDO

Discricao e siléncios na produc¢ao do novo Enem

Neste capitulo final, busco alinhavar alguns aspectos que vim anunciando ao longo
dessa tese. Langco mao de elementos sobre os quais ja tive a oportunidade de discorrer, os
quais vao desde os referenciais tedrico-metodoldgicos utilizados para armar o quadro
analitico com o qual operei para construir a argumentag¢do desenvolvida até a (re)construcdo
da historia do Enem desde o momento de sua criacdo aos tempos que nos sao proximos. O
quadro que busco construir aqui tem por objetivo dar visibilidade a como os diferentes
enunciados sobre educacgdo, ensino, qualidade, expectativas e futuro foram articulados na
nova versao do Enem ndo apenas para reconfigurd-lo no que diz respeito a sua utilizacdo
como mecanismo de acesso aos cursos em nivel superior, mas, sobretudo no que se refere as
sinalizagdes que essa politica passou a acenar para o ensino médio.

No movimento tracado, nem tudo ¢ auto-evidente, mas também nao estd, como
apontei no didlogo com Michel Foucault (2012), encoberto como se esperasse o olhar de
alguém para ser desvelado. Nos textos do antigo e do novo Enem, contudo, existem siléncios
que, por vezes, ndo nos permitem vislumbrar a articulagdo desses enunciados e perceber como
essa poderosa trama nos faz pensar sobre o exame e sobre os sentidos de ensino médio de
determinadas formas e ndo de outras. Essa pratica discursiva foi sendo articulada de forma
discreta — o que nos faz pensar sobre o Enem como algo extremamente natural — e silenciosa,
nos permitindo interpretar sentidos onde os textos normativos deixam espagos para
deslizamentos. Tal pratica ¢ dotada de poderes e passa a regular toda e qualquer possibilidade
de enunciagdo ndo apenas sobre a avaliagdo, mas contribuindo para a significacdo do
curriculo do ensino médio. E sobre esses aspectos que pretendo discorrer nesse capitulo. O
movimento € diferente de uma sintese; ele constitui-se, todavia, em um encontro com as
minhas perguntas iniciais. E na tentativa de respondé-las e na assungdo do perigo que ¢
langar-me na ordem do discurso do Enem que busco mostrar como seus enunciados emergem,
como o exame também regula as possiblidades de enunciag@o sobre si e, finalmente, cuido de
pensar os seus efeitos de poder sobre a producdo das subjetividades discentes e docentes.

Como tive a oportunidade de desenvolver no capitulo anterior, a primeira década de

existéncia do Enem foi capaz de mostrar a importancia que o exame veio adquirindo,
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paulatinamente, no cendrio educacional, sobretudo no que diz respeito aos usos que foram
sendo feitos dos dados gerados a partir dele. Tal relevancia se mostrou, sobretudo, pela forma
como o exame e seus resultados foram associados, ao longo de sua breve historia, a todo um
conjunto de politicas. Como ja mencionado, nelas se sobressaltam aquela relacionada a
selecdo de candidatos para a continuidade dos estudos em outros niveis de ensino.

Como ja destaquei, a vinculagdo do Enem ao Programa Universidade para Todos
(Prouni) talvez tenha sido o acontecimento de maior relevo no que diz respeito a
institucionalizacdo do exame como um importante mecanismo de acesso as vagas ofertadas ao
ensino superior. De certa forma, o exame, que ja vinha tendo seus resultados aproveitados
parcialmente ou em sua totalidade para a composi¢do das notas e selecdo dos estudantes,
constituiu-se, a partir dessa vinculagdo, uma etapa mandatéria para os estudantes que
desejassem ingressar em um curso ofertado pelas instituicdes de ensino superior privadas
participantes do programa. Obviamente, os efeitos de poder que tal mecanismo passam a
exercer também sdo amplificados a partir desse uso, induzindo a demonstracdo de
performances dos candidatos que indicariam se eles estdo ou ndo habilitados a ingressar em
um curso superior. De maneira semelhante, os efeitos que o exame passa a ter como indutor
dos curriculos também se amplifica, j4 que a politica de avaliagdo passa a ter uma alta
consequéncia para os estudantes (BROOKE & CUNHA, 2011), influenciando as
possibilidades que eles tém de continuar seus estudos em niveis, digamos, mais elevados.
Assim, em movimento semelhante aquele sinalizado pela Assessoria de Comunicagdo Social
do MEC na “Proposta a Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de
Ensino Superior — (Andifes)” por ocasido da proposta de reformulacdo do Enem, o exame ja
passara a ter um alto grau de influéncia sobre os curriculos escolares do ensino médio,
induzindo, ainda que ndo de forma inescapavel, o desenho e a configuragdo dos objetivos de
ensino dessa etapa.

A consolidagdo da finalidade de servir como alternativa aos tradicionais vestibulares,
constituindo-se como processo de sele¢do para os cursos em nivel superior, se deu,
efetivamente, com a publicacdo da Portaria n° 109 de 27 de maio de 2009. Em seu Artigo 1°, a
portaria define a sistematica a ser realizada “como procedimento de avaliacdo do desempenho
escolar e académico dos participantes, para aferir o desenvolvimento das competéncias e
habilidades fundamentais ao exercicio da cidadania”®. Talvez seja importante apontar que o

texto da Portaria pode ser considerado, simultaneamente, como a inscri¢do das praticas

% Portaria n° 109 de 27 de maio de 2009.
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regulatdrias sobre o Enem, nesse formato normativo, mas também como o registro discursivo
do resultado das disputas em torno da significacdo tanto dessa politica quanto do ensino
médio. Nesse movimento, o Enem, que até entdo possuia o carater de exame, servindo para
aferir o desempenho dos estudantes ao final do ensino médio, passava agora a ser definido
como uma avaliacdo de desempenho escolar e académico, embora ndo fique clara a distingdo
entre essas duas dimensdes. De todo modo, independente do uso que se faria de seus
resultados, o que fica como marca ¢ a manuten¢do do foco na afericdo do desenvolvimento
das competéncias e habilidades, agudizando a identificagdo dessa politica como um exame.

E importante situar, historicamente, o momento em que ocorre essa proposigao.
Afinal, a época da publicacdo da Portaria n° 109 de 27 de maio de 2009, j4 havia quase uma
década que a reforma do ensino médio tinha sido implementada, sendo extensivamente
documentada em um conjunto de textos variados que veiculavam seus principios. Como
argumentei no capitulo anterior, priorizar um processo de ensino e aprendizagem focado no
desenvolvimento de competéncias e habilidades, com a consequente verificacdo do
cumprimento de tais objetivos, parece ser o mote ndo apenas das reformas educacionais
gestadas e implementadas a partir da década de 1990 como das politicas de avaliacao,
frequentemente a elas associadas. Assim, ndo € surpresa que avaliacdes de vulto, tais como o
Saeb e o Enem, para citar apenas algumas das que tém focalizado a educag@o bésica em suas
distintas etapas e modalidades, tenham se organizado ou se adequado, ao longo de suas
historias, de modo a contemplar tal verificacdo, possibilitando a geragdo de dados que
indicam em que medida os novos objetivos de aprendizagem tém sido ou ndo atingidos.

A leitura da referida Portaria permite ainda identificar que aqueles quatro objetivos
iniciais do Enem, veiculados na Portaria n® 438 de 1998, sdo reconfigurados de modo a se
adequar a complexidade da finalidade de selecionar estudantes para o ensino superior. Além
disso, outros novos objetivos sdo agregados ao exame. Vejam a seguir:

Art. 2° Constituem objetivos do Enem:

I — oferecer uma referéncia para que o cidaddo possa proceder a sua auto-
avaliagdo com vistas as suas escolhas futuras, tanto em relagdo ao mundo do
trabalho quanto em relagdo a continuidade de estudos;

IT — estruturar uma avalia¢do ao final da educagdo bdasica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos processos de selecdo nos
diferentes setores do mundo do trabalho;

IIT — estruturar uma avaliacdo ao final da educagdo basica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos exames de acesso aos cursos
profissionalizantes, poés-médios e a Educagdo Superior;

IV — possibilitar a participagdo e criar condigdes de acesso a programas
governamentais;

V — promover a certificagdo de jovens e adultos no nivel de conclusdo do
ensino médio nos termos do artigo 38, §§ 1° e 2° da Lei n° 9,394/96 — Lei

128



das Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB);

VI — promover avaliagdo do desempenho académico das escolas do ensino
médio, de forma que cada unidade escolar receba o resultado global;

VII — promover avaliagdo do desempenho académico dos estudantes
ingressantes nas Institui¢des de Educagao Superior.70

Como a simples leitura dos objetivos arrolados na Portaria n® 109 de 27 de maio de
2009 pode evidenciar, o Enem passa a agregar uma multiplicidade de finalidades que nem
sempre dialogam umas com os outras. A reformulacdo do exame parece preservar o objetivo
que talvez seja o maior definidor da identidade dessa politica: o fato de ela se constituir em
um mecanismo que permite ao participante, seja ele egresso ou concluinte do ensino médio,
realizar uma auto-avaliagdo que leva em consideragdo o desenvolvimento das competéncias e
habilidades, com vistas a continuidade de seus estudos e¢/ou a inser¢dao no mercado de
trabalho. Assim, ao preserva-lo e apresentd-lo como o primeiro dos objetivos do novo Enem,
a referida Portaria opera para conferir forca a esse enunciado. Ao focalizar o carater
voluntario da adesdo ao exame — ja que os participantes estariam buscando, dentre outras
coisas, a possibilidade de se auto-avaliarem —, o texto legal contribui para a legitimagdo do
instrumento e para que ele seja visto como o veiculo privilegiado para a implementacdo das
mudangas que se queriam a época. Afinal:

O Enem foi aplicado em sua versdo primeira no ano de 1998, pelo Inep/Mec,
e aperfeicoado nos anos sucessivos de sua aplicagdo, como um exame
individual, de carater voluntario, com o objetivo principal de possibilitar a
todos os que dele participam uma referéncia para auto-avaliagdo, a partir das
competéncias e habilidades que compdem a Matriz que estruturara o Exame.
(INEP, 2009, p. 6, grifo nosso)

As competéncias e habilidades as quais o documento “Textos tedricos e
metodolégicos — Enem 20097, citado acima, refere-se sdo, contudo, drasticamente distintas
daquelas que viriam a se configurar nas novas Matrizes de Competéncias e Habilidades que
serviriam como referéncia para a elaboragdo de itens e montagem dos testes. Antes, contudo,
de discutir com profundidade essa mudanga, que diz respeito aos objetos de avaliagdo do
exame, gostaria de explorar com mais tempo os demais objetivos trazidos pela Portaria de
reformulagdo do exame.

Chama a atengdo o segundo objetivo, que diz respeito a estruturacdo de uma
avaliacdo, alternativa ou complementar, que possa ser utilizada em processos seletivos nos
diferentes setores do mundo do trabalho’'. E de amplo conhecimento as criticas realizadas ao

estreitamento de relagdes entre 0 mundo da educagdo, por meio dos processos de avaliagdo e

"0 Portaria n° 109 de 27 de maio de 2009.
" Portaria n° 109 de 27 de maio de 2009.

129



das orientagdes curriculares, ¢ o mundo produtivo (ver, por exemplo, LOPES, 2002). Tal
aproximacdo se faz evidente na educacdo brasileira sobretudo a partir da década de 1990,
quando, como j& apontei, enunciados como os das competéncias e habilidades, passam a
povoar os textos das reformas curriculares dirigidas a educacdo bdasica. Embora tais
enunciados também estejam presentes em formacgdes discursivas identificadas com o discurso
educacional, eles tém outros /oci de produgdo como os discursos da administragdo, do mundo
do trabalho e de intimeras agéncias multilaterais, como a Organizagdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdémico (OCDE), que atuam no sentido de promover o crescimento
econdmico, o desenvolvimento e a estabilidade financeira dos paises. A explicitagdo de tal
finalidade entre os objetivos do novo Enem revela as articulagdes entre esses distintos
universos e indicam que, ainda que direcionado a avaliacdo de conhecimentos construidos ao
longo da trajetéria escolar dos estudantes, ¢ sob um paradigma que toma por foco algumas
demandas dos setores produtivos que essa politica ¢ reformulada, secundarizando, de certa
forma, o conhecimento propriamente escolar.

O terceiro objetivo — “estruturar uma avaliagdo ao final da educacdo bésica que sirva
como modalidade alternativa ou complementar aos exames de acesso aos cursos

7> _ ¢ talvez o mote central para a

profissionalizantes, pés-médios e a Educagdo Superior
reformulagcdo implementada. A proposta dirigida pelo MEC a Associacdo Nacional dos
Dirigentes das Institui¢des Federais de Ensino Superior (Andifes), em que ¢ acenada a
intencdo de se unificar os processos seletivos para as vagas ofertadas pelas IFES, ja trazia
alguns indicios da mudanga que estava por vir. Ainda que o Enem em sua versdo anterior ja
trouxesse, dentre seus objetivos, a finalidade de ser utilizado como uma modalidade de acesso
ao ensino superior, bem como as vagas em cursos profissionalizantes pds-médio, hd um certo
ineditismo na proposicdo apresentada. Pela proposta, diferentemente do que ocorria
anteriormente, as IFES utilizariam os resultados relativos ao desempenho dos estudantes no
Enem, associados ou ndo a processos complementares conduzidos pelas proprias instituigdes.
A utilizacdo de tais desempenhos seria feita por meio da adesdo das IFES ao Sistema de
Selecdo Unificada (Sisu), em que as institui¢cdes publicas de ensino superior ofereceriam suas
vagas a candidatos que tivessem realizado o Enem, permitindo que um mesmo candidato
concorresse a vagas ofertadas por diferentes instituicdes distribuidas em todo o territério
nacional e em diferentes cursos € modalidades do ensino superior. Como ja apontei quando

abordei o caso do Prouni, essa politica de avaliacdo ganha relevo bastante expressivo quando

2 Portaria n° 109 de 27 de maio de 2009.
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associada a mecanismos de selecdo e distribuicdo de vagas nas universidades; o mesmo
ocorreu quando houve a reformula¢ao do Enem.

A projecdo que tal politica ganha ao ser associada a selecao unificada para o conjunto
das IFES se d4 em virtude de essas instituigdes gozarem de elevado prestigio, seja por
questdes ligadas as tradigdes, j4 que muitas delas participaram da criagdo da educagdo em
nivel superior no Brasil, seja, mais contemporaneamente, por conta de avaliagdes promovidas
tanto por 6rgdos publicos brasileiros como por entidades internacionais que, ao divulgar o
desempenho institucional e o ranking resultante dessas comparagdes, tém posicionado tais
instituicdes em lugar de destaque. Soma-se a isso o fato de que, aliado a esses indices que
revelam aspectos sobre a qualidade do ensino ofertado ¢ da pesquisa desenvolvida’, as
universidades publicas federais sdo gratuitas, o que as tornam bastante atrativas para uma boa
parcela da populacio que ndo poderia arcar com os custos de uma universidade privada.

Soma-se ao conjunto de fatores que contribuiram para o alargamento do espectro
dessa politica o atrelamento da adesdo das IFES a todo um conjunto de beneficios para
aquelas instituicdes que aderissem a utilizacdo do Enem como forma de ingresso, como, por
exemplo, o repasse de verbas pelo MEC as universidades *. Apenas para ilustrar,
posteriormente a publicacdo da Portaria n® 109 de 29 de maio de 2009, tornaram-se publicas
as bases em que a repactuacdo do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo
das Universidades Federais (Reuni) foi negociada:

Sobre a repactuag@o do Reuni [...] hd na proposta or¢gamentdria a repactuagdo
do Reuni e o complemento do Reuni, e explica os critérios da distribuicio
dos recursos de assisténcia estudantil. Além dos R$ 200 milhdes da
assisténcia estudantil, mantidos de 2009, hd proposta de um acréscimo
escalonado para as Ifes em fun¢do do grau de adesdo ao novo Enem: 100%
para as que tiverem o Enem como forma tnica de ingresso; 75% para
aquelas que destinarem 20% das vagas; 50% para aquelas que tiverem
percentual superior a 10 e inferior a 50% do nimero de vagas, 50% para
aquelas que utilizarem o Enem como forma parcial de sele¢do e 25% para
todos, independentemente do Enem.”

Como fica evidente a partir do excerto anterior, a adesdo das IFES ao Enem ndo pode

ser compreendida apenas como uma aposta em um novo modelo de selecio que busca

* Embora as universidades estejam historicamente alicergadas em um tripé que envolve ensino, pesquisa e
extensdo, ndo hd indicadores, além daqueles que sdo geridos no admbito de cada instituicdo, que fornecam um
panorama do volume, qualidade e abrangéncia dos projetos de extensdo oferecidos pelas Institui¢cdes de Ensino
Superior no Brasil.

™ Ver por exemplo a Ata da LXXXII Reunido Ordindria do Conselho Pleno da Andifes realizada nos dias 18 e
19 de agosto de 2009. Disponivel em: http://www .andifes.org.br/wp-
content/files_flutter/1362504779 AtaL XX XIIOrd.pdf. Acesso em: 08 fev 2017.

7> Disponivel em: http://www.andifes.org.br/wp-content/files_flutter/1362504779 AtaLX X X11Ord.pdf. Acesso
em: 08 fev 2017.
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apreender a apropriacdo dos conhecimentos construidos durante a trajetdria escolar por meio
das nog¢des de competéncias e habilidades. Tampouco deve ser lida, exclusivamente, como
aceitagdo irrestrita do compromisso das IFES com o redirecionamento dos rumos do ensino
médio, conforme o chamamento do MEC para que elas assumissem a missao de influenciar a
indugdo da mudanga curricular para essa etapa da educagdo. E claro que deve ter havido a
época setores nas diferentes instituicdes que aderiram a proposta do ministério favoraveis a
revisdo da forma como se da a entrada dos estudantes nos cursos de graduacdo, bem como
aqueles que, atentos a necessidade de mudangas curriculares no ensino médio, faziam uma
aposta no Enem como um mecanismo de indu¢do da mudanca desejada, mas penso ser
ingénuo assumir que se tratavam de campos majoritarios nas institui¢des.

A proposta de reformulacdo pode ser considerada um golpe contra aquilo que se
convencionou chamar de “industria do vestibular” (GRINBERG, 2009). Esse setor
mobilizava, antes de o Enem se constituir como mecanismo de acesso ao Sisu, grandes vultos
de dinheiro; afinal, isso envolvia ndo apenas os cursos preparatorios com as modalidades
especiais para o treinamento dos estudantes para tipos bastante especificos de exames
oferecidos por cada instituicdo de ensino superior, como as taxas de inscri¢ao das proprias
universidades (e os custos de deslocamento e hospedagem para realizacdo das provas, em
determinado casos) que, somadas, representavam quantias exorbitantes, excluindo estudantes
de alguns estratos sociais da busca por uma vaga no ensino superior. Isso sem contar em toda
uma comunidade epistémica, e porque ndo, discursiva, que se formara em torno de tais
processos seletivos, influenciando local e regionalmente os curriculos escolares do ensino
médio. Nao ¢ a toa que, uma vez instituido o novo Enem, o exame passou a sofrer uma série
de ataques advindos tanto dessa indlstria do vestibular, como de setores politicos envolvidos
na concepgao original do exame (MASSAD, 2010).

E claro que ndo posso deixar de reconhecer que a mudanca, como discutirei mais
adiante, afasta o novo modelo daquilo que se constituiram alguns dos principios caros ao
exame, em 1998. Mas também nao posso deixar de mencionar que se ha alguma novidade na
utilizagdo do exame como mecanismo de acesso aos cursos de nivel superior, ela estd ligada
ao fato de se racionalizar, a partir do Sisu, a concorréncia por essas posigoes, representando,
em termos financeiros e de dispéndio de tempo e energia dos estudantes, uma economia
expressiva. Isso ndo significa, contudo, que eu defenda a proposta de reformulagdo nos
termos em que foi feita, apenas quero salientar que precisamos analisar com cautela tais

criticas e tentar discernir, sempre que possivel, aquilo que encontra lastro do debate
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pedagdgico, nos campos do curriculo e da avaliacdo, daquilo que me parece ser um uso
politico do exame para invalidar as conquistas sociais advindas da referida mudanca.

Faz-se necessario também pontuar que, a despeito dessa “industria do vestibular”, uma
expressiva parcela das IFES ja fazia uso do desempenho obtido pelos estudantes no Enem em
seus processos seletivos. E fato que poucas delas haviam substituido integralmente seus
exames vestibulares pela utilizacdo do Enem, mas a proposta de reformulacdo do exame, bem
como a unificagdo dos processos seletivos por meio do Sisu, encontrou nessas instituicdes
alguns dos atores que vieram a se tornar os principais defensores da referida mudanca. Além
disso, o fato de haver um conjunto de institui¢des que utilizava os resultados do Enem parcial
ou integralmente fortaleceu o argumento em torno da substituicdo dos vestibulares pelo
mesmo. Afinal, o exame, mesmo em sua configuracdo anterior, ja se mostrava um
instrumento capaz de fazer, de alguma forma, a discriminacdo das proficiéncias dos
estudantes, servindo, entdo, ao propodsito da classificacdo e selecdo para as vagas ofertadas
pelas instituicdes de ensino superior.

A participacdo e acesso a programas governamentais por meio da utilizacdo dos
resultados relativos ao desempenho dos participantes do Enem figura no quarto objetivo do
exame atribuido pela Portaria que institui a sua reformula¢do. Dessa forma, o documento
regulamenta uma situagdo que ja vinha ocorrendo desde a criagdio do Prouni e que
encontraria, agora no Sisu, situagdo semelhante. De fato, a vinculagdo do Enem a programas
governamentais que ddo acesso as vagas em universidades, sejam elas privadas ou publicas, ¢
um dos aspectos que contribuiu para a sua quase completa universalizacdo no que diz respeito
a participacdo dos estudantes concluintes do ensino médio. Afinal, se antes havia outras
formas de acesso aos cursos superiores, por meio da criacdo do Sisu e da adesdo de um
conjunto bastante expressivo de universidades ao sistema ja no ano de sua reformulagdo, a
participagdo no Enem passa a ser praticamente mandatoria para aqueles que desejassem
ingressar em um curso de graduacdo nas IFES aderentes a essa politica.

Outro aspecto que me parece fulcral no que diz respeito a constitui¢do das matrizes de
referéncia para a elaboracdo de itens e montagem dos testes que seriam aplicados aos
participantes do Enem ¢ a aproximacao, realizada no momento da proposi¢cdo da mudanga,
entre o formato anterior do exame ¢ do Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias
de Jovens e Adultos (Encceja). Além da mencdo ao Encceja na proposta de reformulacao do
Enem, a aproximagao entre os dois exames aparece de forma ainda mais explicita na Portaria
n°® 109 de 2009 quando, no quinto objetivo, menciona a finalidade de que o exame passe a

certificar jovens e adultos em nivel médio. Dessa forma, o Enem assumiria a finalidade de
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certificacdo em nivel médio daqueles jovens e adultos que, em idade apropriada, ndo tiveram
condi¢des de concluir seus estudos e que buscam nessa alternativa a possibilidade de obterem
um certificado que os habilite a dar continuidade a formagao em outros niveis de ensino ou de
prosseguir suas trajetdrias no mercado de trabalho, de posse desse documento.

Tal aproximagdo, como ficard evidente adiante, expressa talvez uma das principais
regularidades discursivas que passou a influenciar as possibilidades de enunciagdo acerca do
exame. Assim, se o discurso das competéncias e habilidades, j& presentes na versdo anterior
do Enem, era um dos principios reguladores da formulacdo do exame, a utilizacdo do Encceja
como uma referéncia para a reestruturacao das matrizes significou: a migragdo de uma forma
de pensar que concebia os conhecimentos de uma forma mais integrada para uma outra, em
que a integracdo se dava dentro do registro das areas do conhecimento; o proprio reforco da
associacdo das nogdes de competéncias e habilidades com os conteudos disciplinares. Como
destaquei no capitulo anterior, a oposicao entre o conhecimento para fazer algo, expressa no
ideario das competéncias e habilidades, e o conhecimento em si, presente em propostas que
centram seus discursos em contetidos usualmente associados as disciplinas escolares, parece
uma artificialidade que ndo encontra respaldo nem mesmo dentro dos proprios sistemas de
raciocinio em que sdo gestadas essas propostas. Afinal, ndo hd qualquer possibilidade de se
demonstrar competéncias e habilidades prescindindo de um conhecimento, qualquer que seja
ele; tampouco a expressdo de tais conhecimentos pode ser feita se o individuo ndo tiver
desenvolvido a capacidade de operar com eles em uma determinada situa¢dao. De todo modo,
a associacdo das duas perspectivas parece resultar do desejo de se manter uma proposta de
exame que estivesse inscrita em uma perspectiva que valorizava a integracdo curricular e,
simultaneamente, ndo abrisse mao de algo que era caro as escolas e universidades, ou seja, a
verificacdo do dominio de contetidos associados aos saberes de referéncia.

Se, por um lado, a aproximac¢do entre o0 Enem e o Encceja representou uma curvatura
em dire¢do ao que alguns criticos t€m denominado de viés académico da educagdo brasileira
(SCHWARTZMAN, 2011), por outro lado, essa mudanga pode ter resultado também em
prejuizo para aqueles jovens e adultos que buscavam no Encceja uma alternativa para a
certificacdo. Afinal, ndo podemos deixar de lembrar que a carta direcionada pelo MEC a
Andifes mencionava que o Enem, a partir da sua reformulagdo, deveria ser capaz de
discriminar os estudantes que apresentam alta daqueles que apresentam altissima proficiéncia.
Dessa forma, nao ¢ dificil imaginar estudantes que ndo tiveram a oportunidade de desenvolver
trajetorias escolares regulares tendo, a partir da incorporacdo da finalidade de certificacdo em

nivel médio pelo Enem, mais dificuldades em realizar as provas aplicadas no ambito do
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exame. Afinal, o teste passa, de fato, a exigir a realiza¢do de tarefas de alta complexidade no
que diz respeito ao emprego de conhecimentos altamente escolarizados ou com relagdes mais
estreitas com os saberes de referéncia, se comparado com os itens que eram antes aplicados
no ambito do Encceja.

Outra questdo que parece ser sensivel ¢ a definicdo do ponto de corte para a
certificacdo em nivel médio, ou seja, a nota minima necessaria para que o participante
pudesse requerer sua certificacdo. Se a composi¢ao do teste ¢ escalonada de forma a
contemplar um espectro amplo de proficiéncias e, simultaneamente, para discriminar aqueles
estudantes que apresentam proficiéncias altas, ¢ de se imaginar que grande parte do
quantitativo dos itens que compdem esses testes estejam concentrados justamente no ponto da
curva de dificuldade em que essas (altas) proficiéncias estdo posicionadas. Isso significa dizer
que aquela regido da curva de dificuldade em que estdo posicionados itens de baixa
dificuldade, que representa, simultanecamente, a posi¢cdo em que os candidatos a certificagdo
se distribuiriam, pode estar sendo subavaliada. Em outras palavras, a questdo que se coloca ¢é
se os estudantes que passaram a se certificar pelo Enem estariam sendo tdo bem avaliados por
esse exame como o eram quando prestavam o Encceja. Nao se trata, contudo, de pensar que o
Enem deva ser mais exigente com tal publico, ao contrario, a intencdo ¢ indicar que um
mesmo teste pode ndo ser capaz de, ao mesmo tempo, discriminar estudantes de alta e
altissima proficiéncia e, ainda, certificar jovens e adultos que desejam demonstrar o
desenvolvimento de competéncias e habilidades cognitivas desenvolvidas ao longo de suas
trajetorias, dentre outros objetivos sinalizados pela Portaria. Fazer isso ¢, de certa forma,
desconsiderar tais trajetorias e a especificidade desse publico que, por diversas razdes, foram
excluidos do processo educativo regular.

Quanto ao sexto objetivo da Portaria n° 109 de 27 de maio de 2009, que diz respeito a
promogao da avaliagdo do desempenho académico das escolas que ofertam o ensino médio,
um aspecto preocupante na proposta de reformulacdo refere-se a indica¢do de que, com base
na participagdo e desempenho obtido pelos estudantes matriculados nessas institui¢des, seria
gerado um resultado global para cada unidade escolar. Tal resultado indicaria a performance
obtida por cada uma, permitindo a comparacdo entre os desempenhos de diferentes
instituicdes. Embora a divulgacdo dos desempenhos por unidades escolares ndo se constitua
como uma novidade, a incorporacdo desse objetivo parece contribuir para a exploracdo
publicitaria que as institui¢des escolares fazem desse tipo informagao.

Cabe aqui pontuar que o Enem, em sua concepgdo original, ndo foi desenhado para se

constituir como uma avaliagdo, embora seja feita meng¢do, tanto na sua Portaria de criagdo
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quanto nos diferentes documentos que fazem parte de sua sustentagdo teorica, a finalidade de
que ele se constitua como uma auto-avaliagdo para os participantes que dele tomam parte. E
também importante sinalizar que, diferentemente de avaliagdes que focalizam os
desempenhos individuais, as avaliagdes sistémicas tém formatos e desenhos distintos, o que
permite o tratamento dos resultados de maneira diferenciada, possibilitando a agregacdo das
informagdes de modo a gerar resultados por instituicdes de ensino e a agregacdo em outros
estratos, tais como o de municipios, estados e pais, como ja ocorre com o Saeb’®. Como ja
apontado, o Saeb tem se constituido, historicamente, como uma das principais ferramentas de
diagnostico da educagdo brasileira. Embora tenha por foco apenas as areas de Matematica e
de Lingua Portuguesa, os indices gerados a partir da aplicacdo dos instrumentos levam em
consideracdo outros dados para além daqueles gerados pelas provas. Assim, aspectos relativos
aos fatores intra e extraescolares, que podem ter impacto sobre os desempenhos, ajudam a
compor esse retrato da educacdo ofertada e subsidiam o monitoramento e a formulagdo das
politicas publicas nas diferentes esferas.

Assim, hd um ponto sensivel no que diz respeito a como essas duas politicas passam a
concorrer para produzir informacdo sobre a qualidade do ensino ofertado. Se, nos
instrumentos utilizados pelo Saeb, os resultados dos testes aplicados sdo combinados com
aspectos contextuais que influenciam o desempenho, no novo formato do Enem o peso da
informagdo estd, fundamentalmente, no desempenho demonstrado pelos estudantes nos testes
aplicados. Ainda, no Enem ha o carater voluntario da adesdo ao exame, ou seja, a geracao dos
resultados depende do desejo que os estudantes tém ou ndo de participar de cada edi¢do do
exame. Soma-se a isso o fato de que os estudantes sdo submetidos a provas idénticas a cada
aplicacdo; assim, a avaliagdo das competéncias e habilidades fica restrita aquele nimero de
itens, os quais dizem respeito ao tamanho da prova em cada drea do conhecimento. E,
finalmente, fica um questionamento acerca do quao bem um mesmo instrumento — no caso, o
Enem — pode atender a demandas tao variadas e complexas.

Por fim, no conjunto de finalidades trazido pela reformulagdo do Enem, temos o

sétimo e ultimo objetivo, que diz respeito a “promover avaliagdo do desempenho académico

’® Como j& apontado, o Saeb é composto, desde 2005, por duas avaliagdes: a Avaliagio Nacional da Educagio
Baésica (Aneb), conhecida amplamente como Saeb; e pela Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc),
conhecida como Prova Brasil. Enquanto a primeira avaliacdo € aplicada em cardter amostral, dirigida a escolas
publicas e privadas, urbanas e rurais, e aos 5° € 9° anos do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio,
permitindo a divulgacdo de resultados por regides geogréficas e por unidades da federacdo, a segunda constitui-
se em uma avaliacdo censitdria e envolve estudantes do 5° e 9° anos do ensino fundamental matriculados em
instituicdes que possuem pelo menos 20 alunos matriculados nas séries que sdo foco da avaliacdo.
Diferentemente da Aneb, a Anresc tem por foco a qualidade da oferta de ensino das redes ptiblicas, permitindo a
agregacdo de dados relativos as unidades escolares e as redes de ensino a qual estdo vinculadas.
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dos estudantes ingressantes nas Institui¢des de ensino superior”’’. Embora ao longo do
documento ndo haja qualquer mengdo a como isso ocorreria, a ideia era que o Enem pudesse
substituir a primeira aplicagdo relativa ao Enade, usualmente dirigida aos estudantes
ingressantes nos cursos selecionados para a avaliagdo. Como fica evidente, a reformulacdo do
Enem ndo apenas fortaleceu alguns de seus usos expressos naqueles quatro objetivos iniciais,
quando da sua criagdo em 1998, como agregou outros, fazendo com que o Enem assumisse
multiplas e variadas fungdes.

Diante dessa complexidade de objetivos que envolve a elaboracdo de uma prova
extensa em tamanho, mas também de grande envergadura no que diz respeito as finalidades
para sua utilizagdo, ¢ de se pensar que determinados usos sejam valorizados em detrimentos
de outros. Assim, o exame que ¢ reformulado com vistas & tornar-se um mecanismo que
unifica os processos seletivos para o acesso aos cursos superiores oferecidos pelas IFES em
todo o territorio nacional, tende a ter esse objetivo valorizado em relag@o a propria inducdo da
mudanga curricular, a certificacdo de jovens e adultos, a avaliagdo das institui¢cdes de ensino
e/ou a avaliagdo dos estudantes ingressantes nas instituicdes de ensino superior, para citar
apenas alguns exemplos. A valorizacdo dessa finalidade impacta substancialmente a
reformulagio do exame ndo apenas no que se refere as questdes logisticas’*, mas, sobretudo, a
configuragdo epistemoldgica do exame. E de se esperar, por exemplo, que, considerando o
que se constituiram como regularidades discursivas no ambito dos processos seletivos
vestibulares, a concep¢do de conhecimento subjacente ao exame, ainda que centrada nas
nogdes de competéncias e habilidades, se aproximasse mais dos conteudos disciplinares.
Nesse movimento, ¢ interessante pensar como a prevaléncia do objetivo de selecionar
candidatos para os cursos superiores sinaliza certas formas de ser e estar no mundo ndo
apenas para os que participam em uma dada edigdo do exame, mas para toda a sociedade

brasileira. Afinal, o exame envolve um conjunto grande de expectativas ndo apenas dos que

" Proposta a Associagdo Nacional dos Dirigentes das Institui¢des Federais de Ensino Superior. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=768-proposta-
novovestibularl-pdf&category_slug=documentos-pdf&Itemid=30192 Acesso em 05/03/2017.

8 Para se ter uma ideia do vulto que o exame adquiriu apés sua reformulagdo, basta checar os nimeros de
participantes inscritos em 2008 — tltimo ano em que o Enem foi aplicado em sua versdo ‘original’ —, que contou
com 4.018.070 pessoas inscritas e em 2016, com um total 8.627.194 inscri¢des confirmadas. Um aspecto que
chama a atencdo é que, destes quantitativos, cerca de 50% dos inscritos concluiram o ensino médio em anos
anteriores ao da edi¢do do Enem para a qual se inscreveram, o que sinaliza também para o alcance dessa politica
em termos que regulacdo das subjetividades, ndo apenas docentes e discentes, mas de uma forma mais ampla
para toda a sociedade brasileira. Disponivel em: http://portal.inep.gov .br/artigo/-
/asset_publisher/B4AQV9zFY 7B v/content/inep-divulga-resultados-do-enem-2008/21206 e
http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2016-05/mec-confirma-registro-de-86-milhoes-inscricoes-para-
enem-2016. Acesso em: 12 fev 2017.
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aspiram entrar na universidade, mas também dos que buscam a certificagao, das familias de
seus participantes e da comunidade educacional de forma mais ampla.

Aqui, aponta-se para como as tradigdes — sejam elas ligadas ao campo da avaliagao, do
curriculo, dos processos seletivos para as universidades e/ou da certificagdo, para dar alguns
exemplos — acabam por influenciar as possibilidades de enunciagdo acerca do novo Enem.
Como busquei argumentar no capitulo anterior, pensar o Enem — uma politica de avalia¢do e
de curriculo — como uma pratica discursiva, ¢ tomda-lo para investigar o conjunto de
regularidades discursivas que regulam tais enunciacdes. Como ja penso ter pontuado, tais
regularidades ndo emergem uUnica e exclusivamente dessa pratica discursiva; ao contrario,
podem ter sido engendradas no seio de outras formagdes discursivas, como a da avaliagao
educacional de um modo mais amplo, das disciplinas escolares, das agéncias multilaterais que
produzem discursos sobre e para o campo educacional, enfim, por uma variedade de esferas e
atores que produzem sentidos sobre o que deve ser um exame de final de ciclo, sobre o que
deve ser concebido como conhecimento e, assim, apontar para a mudanca que se quer.

Todo esse cenario propiciou as condigdes de possibilidade para que emergisse, em
2009, a proposta de reformulacdo do Enem. Esta, ainda que constrangida por regularidades
discursivas forjadas pela propria versao anterior do exame, bem como por todo o conjunto de
documentos que fundamentou a reforma curricular do ensino médio, permitiu a incorporacao
de uma série de inovagdes quando comparado ao que era antes ou ao que se tinha de
experiéncia como processos seletivos para as universidades.

Como meu interesse particular nessa investigacdo estd centrado na compreensdo de
como o processo de reformulacdo do Enem veiculou determinados sentidos sobre a mudanca
curricular e como tais sentidos vém produzindo formas de subjetividades especificas para o (e
no) ensino médio, nas proximas paginas ndo vou me ater a discutir aspectos operacionais do
exame ¢ os desdobramentos decorrentes de sua vinculagdo ao Sisu. Diferentemente, busco,
nas se¢des que seguem, analisar a forma pela qual o exame, em sua nova versdo, por meio de
um sistema de raciocinio bastante particular, passou a conceber o conhecimento, em sua
vinculacdo com as competéncias e habilidades, a ser avaliado. No mesmo movimento,
buscarei problematizar como esse sistema de raciocinio impacta a formagdo das
subjetividades discentes e docentes e, por consequéncia, as maneiras como nos conhecemos e

nos concebemos em nossas vidas em sociedade.

4.1 Configurando o conhecimento a ser avaliado: as areas do conhecimento como

principio de integrac¢iao curricular
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Interessado em compreender a producdo das distingdes entre as criangas ‘urbanas’ e
‘rurais’, ao analisar o ja mencionado programa Teach for America, Thomas Popkewitz (2001)
explorou a alquimia das disciplinas escolares para considerar os sistemas de raciocinio ou,
nas palavras do autor, a “estrutura” que construia ndo apenas as distingdes entre urbano e
rural, como o proprio conhecimento escolar a ser ensinado/aprendido. Para ele, a alquimia ¢é o
modelo explicativo que permitiria:

Indicar um processo através do qual os campos disciplinares da matematica,
da literatura, da arte e das ciéncias sdo transformados em matérias escolares.
[...] essa alquimia envolve uma mistura de praticas reguladoras e de
instru¢do que ocorrem em trés niveis — primeiro, no contetido do curriculo,
que enfatiza a transmissdo de “fragmentos” (bits) de informagao; segundo,
na énfase em determinados recursos textuais e, terceiro, na ligacdo do
conhecimento com as subjetividades através de testes e de sua preparagdo.
(POPKEWITZ, 2001, p. 105)

O autor argumenta que investigacdes sobre curriculos que focalizem essas nog¢des — 0s
fragmentos de informacao, os livros didaticos e os testes — podem ndo parecer novas no que
diz respeito as abordagens que sdo realizadas; afinal, tais ideias ja estavam presentes em
grande parte das discussdes em torno do que, na década de 1970, ficou conhecido como
curriculo oculto (POPKEWITZ, 2001). A originalidade de se trazer a tona tais nog¢des para
problematizar, por meio da ideia de alquimia das disciplinas escolares, como os discursos
constroem as estruturas que organizam o mundo e contribuem para a formacdo do self esta
justamente no fato de permitir-nos uma reflexdo para além daquela centrada na discussdo
sobre um certo “conhecimento oficial”, veiculado por meio dos livros e/ou dos testes em larga
escala. Pensar nos termos propostos por Popkewitz (2001, p. 106) envolve, sobretudo apostar

(113

em uma abordagem sobre o conhecimento que o investigue nesse estatuto de “‘objetos’
logicos, hierarquicos e ndo-temporais”.

Refletir sobre a historicidade do conhecimento escolar ou do conhecimento ‘oficial’
ndo ¢ também algo novo; afinal, todo o movimento realizado pelo pensamento critico no
ambito do campo do curriculo a partir da década de 1970, elegeu tais problematizagdes como
um dos motes centrais dos debates empreendidos. Entretanto, ainda que tais correntes ja
tenham privilegiado a compreensdo dos processos de constitui¢do do conhecimento escolar, a
poténcia da nocao de alquimia das disciplinas escolares reside na possibilidade que ela nos
da de visibilizar como determinadas praticas discursivas se associam e se hibridizam para

produzir os textos formais das disciplinas escolares que ndo apenas normalizam, mas

contribuem para regular toda e qualquer expressdo da produtividade e das competéncias dos
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estudantes (POPKEWITZ, 2001). No nosso caso, ¢ interessante refletirmos sobre como tais
praticas discursivas tém se associado para produzir a propria no¢do de conhecimento a ser
avaliado, limitando a expressdo das competéncias dos estudantes a determinados padrdes
previamente estabelecidos, bem como circunscrevendo a acdo docente em uma perspectiva
que valoriza a formacao de determinadas performances nos estudantes.

As praticas discursivas da avaliacdo em larga escala tém assumido, historicamente,
que ha um conhecimento a ser avaliado que ¢, simultaneamente, um recorte do conhecimento
presente nos curriculos escolares — quer estes estejam formalmente relacionados em propostas
curriculares oficiais, quer sejam parte de praticas historicamente constituidas, tais como os
discursos dos livros didaticos e das praticas docentes no ambito das disciplinas escolares — e
se constitui em um objeto sui generis, ja que ndo necessariamente ¢ abordado em sua forma
escolar ou ndo se apresenta tal qual ¢ usualmente ensinado/aprendido nos mais diversos
processos educativos. Isso se da por diferentes razdes. Uma delas estad ligada ao que abordei
preliminarmente no capitulo anterior, que diz respeito a influéncia que os discursos advindos
da psicologia do desenvolvimento passaram a exercer sobre a avaliagdo. Tais discursos, que
podem estar vinculados a perspectivas diversas da educagdo — podendo ir desde vertentes
mais associadas ao eficientismo social a outras consideradas mais progressistas —, foram
sendo gradualmente relacionados com os discursos sobre o conhecimento escolar, que
encontram, no ambito das disciplinas escolares, mas ndo apenas nele, um dos seus locus de
producdo privilegiados. Nesse movimento, a associacdo entre esses discursos — que fazem
emergir todo um conjunto de enunciados sobre o que deve ser avaliado em um exame de larga
escala, tal como o Enem — contribui para processos de estabilizacdo ndo s6 do que deve ser
considerado como conhecimento a ser avaliado, mas das proprias areas que se constituem
objetos de avaliagdo. Dessa forma, vai se configurando o que aparece como um consenso
sobre o que ¢ o conhecimento. Ainda no didlogo com Popkewitz (2001), percebo que tais
discursos ndo se circunscrevem apenas a pratica da avaliacdo, mas extrapolam esses limites;
eles informam concepgdes sobre os estudantes, sobre os professores, sobre o ensino das
disciplinas escolares e sobre a propria nogao de curriculo que estdo em questao.

E claro que ¢ preciso reconhecer a critica realizada por alguns autores tanto do campo
da avaliagdo quanto do curriculo (HORTA NETO, 2010) de que a experiéncia curricular ndo
deve ser resumida a avaliagdo. Tais autores destacam que, apesar de a avaliagdo envolver uma
dimensdo de mensuragdo relativa a aquisicdo de um determinado conjunto de conhecimentos
ou ao desenvolvimento de uma série de competéncias e habilidades, tal atividade ndo deve ser

confundida com a definicdo de um curriculo para uma dada etapa da educacdo. Entretanto,
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também ndo posso me furtar de reconhecer, como a propria proposta de reformulacdo do
Enem o faz, que essa distingdo entre avaliacdo e curriculo nem sempre ¢ facil de se fazer e as
consequéncias de uma sobre o outro t€ém se mostrado deletérias. Um exemplo bastante
ilustrativo desses efeitos ¢ o que vem ocorrendo com a organizagdo curricular do ensino
fundamental em varios municipios e estados que, por terem nas areas de Matematica e de
Lingua Portuguesa os principais focos de avaliagdo, tém concentrado grande parte das agdes
pedagogicas no ensino desses componentes curriculares € na preparagdo para tais testes.

O que me parece interessante no caso investigado €, especificamente, como, mesmo
com todo o debate académico em torno dessa distingdo entre curriculo e avaliagdo, o governo
federal, na figura do MEC, optou pela reformulagio do Enem intencionando ndo
exclusivamente a racionaliza¢do da ocupacao das vagas ofertadas pelas IFES, mas também o
papel indutor na mudanga curricular que o exame assumiria. Dessa forma, muito além de uma
politica de avaliagdo, a reformulagdo do Enem conferiu ao exame um papel ainda mais central
do que ele viera desempenhando como operador da reforma do ensino médio até entdo. Tal
hipotese fica ainda mais evidente quando analisamos o trecho da Portaria n® 109 de 27 de
maio de 2009 relativo a estruturacdo do exame. Segundo o texto da Portaria, em seu art. 14, o
Enem estrutura-se a partir dos seguintes documentos:

L Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio, que estruturam esse
nivel de ensino em trés areas do conhecimento: Linguagens e
Cddigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias;

IL. Matriz de Referéncia para o Enem 2009 [...];
I1I. Objetos de conhecimento associados as Matrizes de Referéncia [...];
Iv. Competéncias expressas na matriz de referéncia para redagdo do

Enem 2009 [...].”

Como fica claro a partir da leitura do artigo da referida Portaria, hd todo um conjunto
de praticas discursivas que regulam o que pode ser ou nio dito, mesmo no dmbito de um
movimento reformador que quer, simultaneamente, promover mudangas no dmbito do Enem e
induzir outras mudancas nos curriculos do ensino médio. O novo Enem pode ser considerado,
entdo, um produto do entrecruzamento desse conjunto variado de praticas discursivas. Estas
vao desde as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) aos proprios textos da e
sobre a versao anterior do Enem, passando, ¢ claro, pelas concepgdes em jogo no ambito da
reformulacdo do exame, manifestas, por exemplo, na lista de “Objetos do conhecimento

. N . A . 80
associados as Matrizes de Referéncia”"".

" Portaria n° 109 de 27 de maio de 2009.
8 Portaria n® 109 de 27 de maio de 2009.
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O que também se faz interessante ¢ que, mesmo em meio a esse conjunto de
regulagdes, o novo Enem conseguiu encontrar espacos para a insercao de algumas inovagoes
que refletem ndo apenas o desejo de se implementar as mudangas desejadas, mas os conflitos
e negociacdes em torno de “status, recursos e territorio” (GOODSON, 2008, p. 120). Um
exemplo claro disso ¢ a criagdo das dreas do conhecimento, que organizam conjuntos de
conhecimentos em funcdo da interface que possuem entre si, por questdes metodologicas e/ou
epistemologicas. Diferentemente da versdo anterior do exame, que ndo contava com qualquer
agrupamento, digamos, disciplinar, a reformula¢do do novo Enem envolveu a estruturacdo do
exame com a divisdo em quatro dreas do conhecimento. Tal organiza¢do ndo se constitui em
qualquer novidade, ja que essa proposta de organizag¢do curricular ja havia sido veiculada
quando da publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)
em 1998. Pelo texto das DCNEM, a base nacional comum dos curriculos seria organizada em
areas do conhecimento, a saber: (i) Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; (ii) Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e (7ii) Ci€ncias Humanas e suas Tecnologias. Os
Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio (PCNEM), por sua vez, veiculam que:

uma base curricular nacional organizada por areas de conhecimento nao
implica a desconsideragdo ou o esvaziamento dos contetidos, mas a selegdo e
integracdo dos que sdo validos para o desenvolvimento pessoal e para o
incremento da participacdo social. Essa concepgdo curricular ndo elimina o
ensino de conteudos especificos, mas considera que os mesmos devem fazer
parte de um processo global com vérias dimensdes articuladas. (BRASIL,
2000, p. 18).

A op¢do pela organizagdo curricular por meio de dreas do conhecimento &,
claramente, uma alternativa a cldssica organizagdo curricular por meio das disciplinas
escolares que marcou o pensamento educacional no Brasil. Essa forma de organizacao,
historicamente constituida e consolidada, se impds como uma tecnologia de organizagao
curricular (MACEDO & LOPES, 2002) que permite o controle do tempo e do espago
escolares e organiza o processo educativo ndo s6 em termos administrativos, mas no que diz
respeito aos subgrupos e tradigdes que ocupam as estruturas curriculares. A organizagdo do
processo educativo por meio das disciplinas escolares ¢ muitas vezes apontada como a razao
para a fragmentacdo do conhecimento e pelo ensino de contetidos de forma apartada das
realidades dos estudantes, sem que, no ambito dessa critica, sejam problematizados os
processos de selecdo de conteudos que subjazem a constituicao dessas disciplinas.

Embora nao seja o foco deste trabalho discutir a forca que a estrutura disciplinar
adquiriu no pensamento educacional brasileiro, ndo posso deixar de mencionar como tal
forma de organizagdo ¢ constituida e constitui um conjunto de praticas discursivas que nos
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informa como devemos nos formar, como devemos aprender e ensinar determinados
conteudos, regulando quem devem ser nossos pares € quais dialogos privilegiados podemos
ou ndo estabelecer. Assim, pensar qualquer forma de organizagdo curricular que busque
romper ou, pelo menos, minimizar a for¢a que as disciplinas escolares possuem nesse cenario,
tem envolvido, inevitavelmente, a emergéncia de enunciados que se inscrevem
contraditoriamente em um registro disciplinar; afinal, ¢ esse o registro que tém nos regulado
historicamente. Nesse sentido, de acordo com Lopes (2008, p. 60):

[A for¢a da] Estabilidade do curriculo disciplinar reside, portanto, no fato de
a estrutura disciplinar ser um mecanismo simbolico de manutencdo das
relacdes de controle e poder na escola. Devido a isso, as atividades
integradas tendem a ser incorporadas a organizagdo curricular disciplinar: a
“solucdo” dos supostos problemas administrativos acaba sendo essa
incorporagao.

Chama a aten¢do o fato de que, mesmo em propostas que a principio ndo enfrentariam
tais “problemas administrativos” (LOPES, 2008, p. 60), a ideia de organizagdo curricular
integrada tem por base as disciplinas escolares e sdo pensadas de forma a recontextualizar o
conhecimento disciplinarizado (GABRIEL & FERREIRA, 2012) em novas formas de
organiza¢do. Esse € o caso, por exemplo, das dreas do conhecimento. Dessa forma, mesmo
integrados sob novas nomenclaturas, tais como Linguagens, Codigos e suas Tecnologias,
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, os conhecimentos guardariam identidades com as disciplinas escolares de
referéncia. Afinal, eles emergiram no ambito de tais formagdes discursivas, ainda que em
novas relagcdes com outros enunciados. Uma expressao desses conflitos, que resulta de uma
maior identificagdo com as disciplinas escolares de referéncia, bem como materializa as
disputas em torno de “status, recursos e territorio” (GOODSON, 2008, p. 120) estd na
configuracdo que tais areas do conhecimento assumiram no Enem. Segundo o art. 16 da

Portaria n° 109 de 27 de maio de 2009:

O exame constituir-se-a em 04 (quatro) prova, contendo 45 (quarenta e
cinco) questdes de multipla escolha, versando sobre as area de conhecimento
em que se organizam as atividades pedagdgicas da Educagdo Bésica no
Brasil e uma proposta para redacgdo.
§ 1° As 04 (quatro) provas serdo estruturadas nas seguintes areas do
conhecimento:

- Prova I - Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias;

- Prova Il — Matematica e suas Tecnologias;

- Prova III — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias;

- Prova IV — Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias;
§ 2° As questdes objetivas e a redagdo destinam-se a avaliar as competéncias
e habilidades contidas na Matriz de Referéncias para o Enem 2009, Anexo
III desta Portaria.
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§ 3° A redacdo devera ser feita em Lingua Portuguesa e estruturada na forma
de texto em prosa do tipo dissertativo-argumentativo, a partir de um tema de
ordem social, cultural ou politica.

§ 4° No nivel de Ensino Médio a area do conhecimento da Prova I —
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias e Redacdo — compreende os
seguintes componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira
Moderna, Artes e Educagdo Fisica; a Prova III — Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias — compreende os seguintes componentes curriculares: Historia,
Geografia, Filosofia e Sociologia; e a Prova IV — Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias — compreende os seguintes componentes curriculares:
Quimica, Fisica e Biologia.81

Considerando o que determina a Portaria, fica claro que, embora em uma tentativa que
intenciona romper com as fronteiras existentes entre as disciplinas escolares, com o intuito de
superar a fragmentagdo e, dessa forma, promover uma maior integracdo curricular, tanto a
reforma do ensino médio como a proposta de reformulacdo do novo Enem foram pensadas
considerando a estrutura disciplinar que, historicamente, organizou essa etapa da educacao.
Tal fato nos da indicios de como os mecanismos de estabilidade e mudanca curricular passam
a funcionar no ambito do exame.

Um exemplo de como esses processos passam a operar a partir da reformulacdo do
Enem estd na constituicdio de uma area especificamente voltada para a Matematica.
Diferentemente do que previam as DCNEM e os PCNEM, estipulando em trés as areas do
conhecimento que comporiam a base nacional comum dos curriculos do ensino médio, a
Portaria de reformulacdo do Enem determina que o exame seja organizado em quatro areas:
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas
e suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias. Acho importante historicizar a
trajetoria da Matematica na reforma curricular do ensino médio, por julgar que esse exemplo
¢ ilustrativo de como o percurso de uma disciplina escolar esta intimamente ligado aos fatores
internos e externos a ela propria, que resultam nos ja citados mecanismos de estabilidade e
mudanga. Segundo Lopes (2008), ainda na tramitacdo da primeira versdo das DCNEM, em
julho de 1997, ja havia naquele documento a previsdo da organizagdo curricular do ensino
médio por meio das trés dreas do conhecimento. As areas eram basicamente as mesmas que
constam na versao final das DCNEM; entretanto, nessa versdo preliminar, a Matematica
estava vinculada a area de Linguagens e Codigos, enquanto na versdo final, que esteve
vigente até o ano de 2012, a Matematica aparece integrando a area de Ciéncias da Natureza.

A associacdo da Matematica com a area de Linguagens e Cddigos esta relacionada ao

fato de uma parcela da comunidade disciplinar da Matematica apostar em uma perspectiva

81 Portaria n° 109 de 27 de maio de 2009.
144



que a v&€ como uma linguagem possivel para ler e interpretar o mundo fisico e social. Nessa
perspectiva, a Matematica se constituiria como um “instrumento formal de expressdo e
comunicagdo para as diversas ciéncias” (BRASIL, 2000). Mesmo com esse reconhecimento
tendo sido expresso nos PCNEM, parece ter vencido a perspectiva que posiciona a
Matematica no campo das ‘ciéncias exatas’, acompanhada da Biologia, da Quimica e da
Fisica, compartilhando com suas vizinhas aspectos metodoldgicos e epistemoldgicos que as
unificariam em uma unica area do conhecimento. Nesse movimento, mesmo se afastando de
uma identificagdo Unica e exclusiva com a area de Linguagens e Codigos — que abarcava as
disciplinas de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Artes e Educagdo Fisica —, a
Matematica preserva os elementos que a identificam como uma forma de linguagem e,
portanto, como portadora de toda uma notagdo e de um raciocinio considerados ‘cientificos’.
Simultaneamente, ela se aproxima daquelas disciplinas que estariam mais associadas com as
tecnologias, tdo caras a sociedade do desenvolvimento, passando, assim, a gozar de mais
status e prestigio. Assim, nos chama a atengdo — e talvez merega ser objeto de uma
investigagdo mais aprofundada — a forma como a comunidade disciplinar da Matematica
conseguiu se mobilizar para provocar o reposicionamento desse componente curricular na
area de Ciéncias da Natureza e, mais contemporaneamente, por ocasido da reformulagdo do
Enem, disputando territério com as demais areas, inclusive na e com a area de Ciéncias da
Natureza, configurando uma area dedicada exclusivamente a esse componente curricular.
Considerar a forma como foi apresentada a proposta de integracdo curricular na
reforma do ensino médio e como ela ¢ ressignificada no ambito de politicas de avaliacao, tal
como ¢ o Enem, significa, em certa medida, assumir as impossibilidades advindas dessa
tentativa de integrag¢do. Afinal, é preciso se ter em mente que, além da organizagdo das areas
de conhecimento, tanto as DCNEM como os PCNEM focalizavam expressamente o foco
interdisciplinar que a pratica pedagdgica deveria assumir. Nesse sentido, a estrutura¢do do
antigo Enem por meio de uma unica Matriz de Referéncia (ANEXO II), contando com 5
competéncias e 21 habilidades, sem associacdo formal e direta com qualquer disciplina
escolar, significava um aceno a uma perspectiva que, além de considerar o desenvolvimento
das competéncias e habilidades alvo da avaliagdo, priorizava uma abordagem interdisciplinar
na elaboragdo dos itens de prova. E claro que isso ndo significa que os enunciados relativos as
disciplinas escolares ndo estivessem povoando essa pratica discursiva; afinal, os
conhecimentos escolares sempre foram o mote para a verificagdo do desenvolvimento das
competéncias e habilidades foco do exame. Mas ¢ preciso admitir que o esmaecimento das

fronteiras disciplinares na versdo anterior do Enem pemite a abertura de novas frentes de
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disputa por espaco, abrindo a possibilidade ndo apenas para as lutas pela demarcacdo de
territorios, mas também para a realizacdo de conexdes nem sempre faceis ou 6bvias entre os
conteudos disciplinares. Tais praticas resultavam em aliancas que contribuiam, em maior ou
menor grau, para a estabilidade dos conhecimentos disciplinarizados que, ao serem
veiculados no exame, sinalizavam para as instituicdes de ensino a sua importancia para a
configura¢do dos curriculos. Ainda que pensada em bases disciplinares, € preciso reconhecer
que a reforma do ensino médio teve, pelo menos no ambito das politicas de avaliagdo, o
mérito de ter promovido algum grau de integracdo curricular.

Assim, tanto em decorréncia de a versdo anterior do exame ter sido pensada com base
nas nogdes de competéncias e habilidades como no fato de o conhecimento ser abordado de
forma interdisciplinar, levando o participante a resolucdo de uma situagdo-problema
contextualizada, fez com que o exame representasse uma ruptura com o que havia se
estabelecido como pratica de avaliacdo, sobretudo ao final no ensino médio. A percepc¢do de
que este instrumento possuia o potencial de favorecer uma abordagem integrada e
contextualizada dos conhecimentos disciplinarizados parece ter sido um dos motivos que
levou a proposta de utilizagdo do Enem como mecanismo de acesso a um processo seletivo
unificado. Afinal, ao assumir que o exame cumpriria o papel indutor da mudanga curricular
pretendida, o MEC, algando o Enem a condicdo de prova para o acesso ao processo seletivo
unificado, garantia o alcance da politica, j& que, como discuti, uma parte expressiva dos
concluintes do ensino médio constituia-se em um publico em potencial. Talvez o que ndo
estivesse previsto era o grau em que, para concretizar essa proposta, o Enem se submeteria a
logica das disciplinas escolares, o que o faria pendular em torno de um formato de exame
centrado em uma listagem de conteudos e que, a0 mesmo tempo, possuia nas competéncias e
habilidades seus principios organizadores.

A via para que as disciplinas escolares se encontrassem plenamente representadas,
ainda que em novas configuragdes, foi o desenho das dreas do conhecimento, ja que agora,
haveria correspondéncia entre determinadas disciplinas com uma ou outra area, o que, por
consequéncia, representa uma certa previsibilidade do que se esperar, por exemplo, no que diz
respeito ao niimero de itens relativos a uma certa disciplina escolar na prova. A previsio da
organiza¢do por meio de dreas do conhecimento, ja presente tanto nas DCNEM como nos
PCNEM, soma-se o fato de que o Encceja ja se organizava desta forma. Assim, em um
movimento que regula as possibilidades de enunciacdo acerca do que ¢ e do que ndo ¢
possivel de ser dito, o Encceja acaba por influenciar a reformulacdo do Enem. Afinal, ainda

que este exame estivesse voltado para a afericdo de competéncias e habilidades de jovens e
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adultos, tal empreitada era realizada tomando como referéncia aquele conjunto — de
competéncias e habilidades — que seria desenvolvido em nivel do Ensino Fundamental ou do
Ensino Médio, conforme fosse o pleito de certificacdo. Nesse movimento, em uma
perspectiva que se assenta nas nogdes de competéncias e habilidades e em que se intenciona
aproximar o Enem, simultaneamente, da escola, ja que se almeja a inducdo da mudanga
curricular, e da universidade, uma vez que se constitui em um mecanismo de acesso aos
cursos em nivel superior, o Encceja ¢ a iniciativa em nivel nacional que mais se aproxima
dessa expectativa.

A organizagdo em quatro dreas do conhecimento €, portanto, uma heranga que o Enem
traz do Encceja. Quando instituido, o Encceja ja adotava essa organizagcdo que dissocia as
Ciéncias da Natureza da Matematica, a despeito de as DCNEM também se aplicarem a
Educacdo de Jovens e Adultos, valendo portanto para essa modalidade da educacdo a
organiza¢ao curricular prevista em trés dreas do conhecimento. Em um aparente siléncio, ndo
ha qualquer mengao a essa cisdo nos documentos que fundam o exame. Ao contrario, hd um
trecho em que se 1€ o seguinte:

A direcdo curricular proposta pelas DCN-EM [Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio] destaca o desenvolvimento de
competéncias e habilidades distribuidas em d4reas de conhecimento:
Linguagens, Coédigos e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Matematica e suas
Tecnologias. O carater interdisciplinar das areas esté relacionado ao contexto
de vida social e de acdo solidaria, visando a cidadania e ao trabalho. (INEP,
2002)

Dessa forma, fica instituida uma area especificamente voltada para a Matematica e
suas Tecnologias, bem como se reconfigura uma nocao bastante cara a reforma do ensino
médio ao circunscrever a interdisciplinaridade a relacdo a ser realizada entre as areas e o

contexto de “vida social e agdo solidaria™

. Ao se aproximar do que era o Encceja, o Enem
coloca em xeque alguns principios da integracdo curricular trazidos pela reforma do ensino
médio. O primeiro ponto ¢ relativo a propria constituicdo de uma éarea de conhecimento
dedicada, exclusivamente, a uma tUnica disciplina escolar. Afinal, ao invés de promover um
integracdo entre as disciplinas escolares ou mesmo entre as dreas, a criagdo de uma area
especificamente voltada para a Matemadtica representa um insulamento ainda maior desse

componente curricular. Ao assumir a perspectiva interdisciplinar que subjaz a proposta de

estruturacdo do Encceja, o Enem também admite que a interdisciplinaridade ¢ demonstrada

82 INEP. Documento Bésico do Enem. Brasilia: Inep, 2002
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nessa relacdo que a area estabelece com a vida social e a acdo solidaria, dando foco, portanto,
a aspecto ligados a nocdo de contextualizagdo, secundarizando qualquer tentativa de didlogo
entre as areas. Alids, em fun¢do do carater que o modelo da Teoria de Resposta ao Item (TRI)
viria imprimir ao exame e das escolhas por separar as areas, as tentativas de uma abordagem
interdisciplinar acabam por ficar dificultadas, uma vez que cada item deve ser capaz de
fornecer uma medida para um unico trago latente. Ou seja, um item que faca uma abordagem
de uma habilidade mais relacionada a matematica, por exemplo, prescinde da demonstracdo
de uma habilidade da biologia, ainda que a contextualiza¢dao do item envolva conhecimentos
bioldgicos.

Dessa forma, me parece que os proprios principios integradores operam para a
produgdo dos fragmentos de informacao aludidos por Popkewitz (2001). A entrada da TRI
para o célculo das proficiéncias em cada uma das areas do conhecimento e a propria
elaboragdo dos itens de prova contribuem para isso. Afinal, conforme instrui o ‘Guia de
Elaboragao e Revisdo de Itens’, publicado pelo Inep:

O item deve ser estruturado de modo que se configure uma unidade de
proposi¢do e contemple uma unica habilidade da Matriz de Referéncia. Para
tanto, devem ser observadas a coeréncia e a coesdo entre suas partes (texto-
base, enunciado e alternativas), de modo que haja uma articula¢io entre elas
e se explicite uma tnica situagdo-problema e uma abordagem homogénea de
conteddo. (INEP, 2010, p. 9)

A redugdo de um certo conhecimento ao seu pertencimento a uma determinada area e
sua associagdo a uma perspectiva que se inscreve em um registro que focaliza o
desenvolvimento de competéncias e habilidade, acaba por produzir uma forma de pensar ndo
apenas o conhecimento e as dreas avaliadas pelo Enem, mas uma maneira propria de se
pensar o pensamento e ordenar a razdo sobre o ensino. Assim, tendo a perceber o Enem e sua
opc¢ao pelas competéncias e habilidades ndo apenas como uma sinalizagdo em dire¢do a uma
forma de raciocinio em maior sintonia com os estudos em nivel superior ou com o mundo do
trabalho — esferas mencionadas na Portaria de reformulagdo —, mas como “uma estrutura que
incorpora regras do self através das quais a crianga [no nosso caso, o jovem e/ou o adulto]
pode aprender autodisciplina e responsabilidade. A organizacdo do contetido participa,
juntamente com outros discursos da estrutura, para situar o self em uma ordem moral que é
trabalhada e administrada” (POPKEWITZ, 2001, p. 107). Afinal, é preciso se ter em mente
que o Enem, traz, entre seus objetivos, a finalidade de se constituir uma auto-avaliagdo que
projeta para os individuos performances a serem desempenhadas por meio da demonstragao

do desenvolvimento de certas competéncias e habilidades.
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Nesse sentido, meu interesse ao longo do desenvolvimento dessa investigacdo migrou
de uma posicdo em que o foco se dava centralmente nos sentidos de mudancga curricular para
o ensino médio a partir da reformulacdo do Enem, para uma outra que situa os discursos sobre
a mudanca e os sentidos propostos em uma rede de formagdes discursivas que produz uma
prética discursiva particular — a do novo Enem. Isso significa que, ao analisar, por meio da
nog¢ao da alquimia das disciplinas escolares (POPKEWITZ, 2001), a estrutura dos discursos
veiculados pelo Enem, pude perceber como o processo de constituicio dessa pratica
discursiva se alimentou de enunciados advindos de outras formacdes. Assim, longe de se
constituir uma simples transposicdo de um conhecimento gestado no ambito dos saberes de
referéncia ou das comunidades disciplinares para a pratica da avaliacdo, a criagdo das areas do
conhecimento constitui-se a partir de processos de traducdo cultural, na perspectiva proposta
por Bhabha (2003) e j4 discutida no Capitulo I. E nesse sentido que percebo a producio de
uma nova identidade ‘disciplinar’ hibrida, no didlogo com as disciplinas escolares,
respondendo as demandas politicas colocadas por outros documentos e permitindo a irrupg¢ao
de inovagdes.

Nao € a toa que a estruturacdo do exame, além de ter se baseado na configuracdo de
dreas do conhecimento ja adotada pelo Encceja, também faz referéncia a um conjunto mais
amplo de documentos que contribuem para regular as possibilidades de enunciagdo. A
meng¢do as OCEM mostra a tentativa de didlogo com os direcionamentos dados pela reforma
do ensino médio. Entretanto, a assuncdo da estrutura do Encceja revela que, ainda que em
sintonia com as OCEM, as DCNEM e os PCNEM, o novo Enem possibilitou a emergéncia de
uma série de inovacdes, tais como as quatro dreas do conhecimento € a suas respectivas
Matrizes de Referéncia (ANEXO III), contando cada uma com cinco competéncias gerais e
30 habilidades que deveriam contemplar um conjunto de contetidos associados a elas. Tais
contetidos foram relacionados em uma lista de ‘Objetos de conhecimento associados a Matriz’
(ANEXO IV).

Retomando a discuss@o iniciada no Capitulo I, parece fértil considerar como, para
conseguir se consolidar como uma politica de acesso a universidade e de indugdo curricular, o
Enem precisou lidar produtivamente com as tradicdes advindas das disciplinas escolares.
Nesse sentido, ainda que regulado por enunciados que t€ém como l6cus de emergéncia as
comunidades discursivas das disciplinas escolares, as dreas do conhecimento precisam ser
compreendidas como atos de criagdo de uma politica cultural. Longe de se constituirem
cOpias das disciplinas escolares ou meros amdlgamas, as dreas do conhecimento do Enem sao

percebidas como o resultado de préticas alquimicas (POPKEWITZ, 2013) que configuram o
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que seria o senso comum dessa avaliacdo em meio a processos de estabilidade e mudanca.
Além disso, tais areas acabam por regular as possibilidades de enunciagdo acerca do Enem e
mesmo sobre o ensino médio; afinal, parece ser natural, nessa quase uma década de existéncia
da nova versdao do exame, que pensemos com base na atual organizacdo em dreas do
conhecimento e a partir de uma perspectiva mais integrada no que diz respeito ao curriculo.
Retomo, aqui, a problematizacdo proposta por Popkewitz (2013, p. 97) no sentido de
refletirmos se o Enem “mede de fato o conhecimento disciplinar formatado por meio de
modelos pedagdgicos que constituem as disciplinas escolares”, ou, se de maneira distinta, o
exame vem contribuindo nesse movimento para a configuracdo de todo um sistema de
raciocinio que nos informa como deve ser o ensino no dmbito do ensino médio, como
devemos nos comportar como professores e estudantes para atender as expectativas do mundo
do trabalho e da universidade, regulando a prépria reflexao acerca da mudanca.

Nesse movimento, a reformulagdo do Enem parece ter buscado uma alternativa para a
tdo propalada crise de identidade do ensino médio. Ao amalgamar as competéncias e
habilidades com os objetos do conhecimento associados a matriz de referéncia, o Enem opera
em uma sutura que retne os sentidos em disputa para essa etapa da educacdo. Assim, ndo
importando muito os caminhos que os estudantes tomariam a partir de um determinado ponto,
tal associac@o daria conta de instrumentaliza-los para atender as necessidades de um mundo
cada vez mais competitivo ¢ em um fluxo continuo de mudancas. Embora as analises
apresentadas indiquem que a versao anterior do exame possuia um potencial integrador maior
do que a versdo atual, a criacdo das areas do conhecimento, bem como as orientacdes
constantes em documentos, tais como, o ‘Guia de Elaboracao e Revisdo de Itens’, evidenciam
preocupacdo com a integracdo curricular e com uma abordagem significativa das
competéncias e habilidades a serem avaliadas. De todo modo, uma anélise da forma como a
lista de ‘Objetos de conhecimento associados a Matriz’ € apresentada revela como as areas do
conhecimento se constituem em elementos de regulac@o social e nos auxilia na interpretagcdo
de como o poder pode ser mobilizado como um elemento para explicar como os saberes sao
construidos, selecionados e produzem praticas discursivas que nos formam e informam. Nesse
sentido, investigacGes que invistam em andlises pormenorizadas para a compreensao da
formacdo de tais conhecimentos podem ser férteis para revelar o funcionamento dos
mecanismos de estabilidade e mudanca dos curriculos escolares. Afinal, ainda que dentro das
dreas do conhecimento, o discurso regulador da constituicio dessa lista de objetos do

conhecimento ainda € o das disciplinas escolares.

150



4.2 Competéncias e habilidades, psicometria e Teoria da Resposta ao Item (TRI):

problematizando o viés psicologico da reforma do ensino médio

Ao propor a investigagdo das reformas educacionais, analisando-as a partir da nogao
da alquimia das disciplinas escolares, Thomas Popkewitz (2001, 2008, 2013) mostrava-se
especialmente interessado em produzir uma lente tedrica que fosse capaz de dar conta de
apreender os processos de modificacao e de producio dos conhecimentos escolares com vistas
as finalidades as quais eles se propdem. Para este autor, a alquimia das disciplinas escolares
seria o dispositivo que faz incorporar ao que conhecemos ou definimos como conhecimento
escolar os testes e as novas formas de avaliagdo que, em uma determinagdo realizada pelo
estado — ainda que impactada por fluxos de significacdo advindos de outros contextos —,
organizam o mundo para a formagao do self.

Uma visdo especial do conhecimento escolar torna-se aparente examinando
a relacdo existente entro o assunto da matéria e cogni¢do. O foco estd nos
processos da mente, o que transforma os conceitos e as generalizagdes em
objetos constantes e estaveis. A psicologia cognitiva da atencdo as
mediacdes entre professores e alunos que definem o conteido, embora o
proposito explicito da pesquisa seja o de investigar a relagdo dindmica do
ensino e do conteudo da escola. O conhecimento das matérias escolares ¢é
apresentado como estruturas formais de conceitos e métodos que tém
propriedades fixas. O conhecimento disciplinar abrange as “propriedades”
ou “estruturas sintdticas”, nas quais as palavras contém significados
determinantes e caracteristicas permanentes. (POPKEWITZ, 1997, p. 186)

Se recuperarmos alguns aspectos da reforma do ensino médio, produzida na segunda
metade da década de 1990, ha um conjunto de evidéncias que revela que o seu principal
objetivo era tornar o processo educativo mais sintonizado com as mudangas pelas quais o
mundo globalizado estava passando, oferecendo, assim, aos estudantes, uma educacdo que os
habilitasse para encarar tais transformacdes, por meio de uma série de dispositivos. Um
desses era o proprio Enem. Por meio de sua finalidade de se constituir uma auto-avaliag¢do, o
exame acabava por se configurar também como um parametro segundo o qual os participantes
poderiam comparar suas performances, levando em consideracdo competéncias e habilidades
que servem como base para o desenvolvimento do instrumento (BRASIL, 2005). Nesse
ambito, € possivel perceber um movimento de inflexdo em que a Matriz de Referéncia,
anteriormente mais relacionada com uma abordagem centralmente fundamentada em tais
nogdes, se move para uma outra que, também regulada por essas no¢des de competéncias e
habilidades, cede territério para os conhecimentos escolares, representados na ‘Objetos de

conhecimento associados a Matriz’. Ainda que em termos comparativos a Matriz de
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Referéncia atual represente uma aproximac¢ao maior na direcdo das provas dos tradicionais
vestibulares aplicados pelas universidades até 2009, ha de se reconhecer que tal documento
representa um avanco no que diz respeito a forma como tais conteudos foram historicamente
apresentados. A questdo € que ndo fica claro em qualquer dos registros acerca dessa matriz
em que termos ela deveria se relacionar com a lista de ‘Objetos de conhecimento associados a
Matriz’, nem os critérios segundo os quais tais objetos foram selecionados .

Tal lista acaba por se configurar como eram as conhecidas listas de contetudos
constantes nos editais relativos aos vestibulares tradicionais: um compéndio, quase que
enciclopédico, que relaciona os conteddos tradicionalmente abordados ao longo do ensino
médio em cada disciplina escolar. Embora a Matrizes de Referéncia tenham se organizado de
acordo com as citadas quatro dreas do conhecimento, a lista de objetos do conhecimento
apresenta a subdivisdo dessas dreas em componentes curriculares, de modo a deixar clara a
correspondéncia entre um determinado contetido e a respectiva disciplina escolar em que seria
supostamente abordado. Ainda assim, a entrada desses conteudos em uma dada prova seria
mediada pelas nocdes de competéncias e habilidades, o que mostra ndo apenas a atualidade da
utilizacdo de tais ideias na politica educacional, como a poténcia que elas adquiriam no
pensamento educacional brasileiro.

Nao € a toa, por exemplo, que um conjunto expressivo de avaliacdes desenvolvidas
em nivel estadual fazem uso de tais no¢des e chegam mesmo a organizar os materiais
curriculares nesses estados, revelando a circulacdo desses enunciados para além da esfera de
producdo dos textos em nivel federal. Afinal, a circulagdo dessas nog¢Oes a partir da
publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica e dos
Parametros Curriculares Nacionais as alcaram a condi¢do de principios organizadores da
reforma curricular para toda a educagado basica.

Como penso ja ter sinalizado no Capitulo III, o desenvolvimento no pensamento
educacional de tais nocOes € tributdria da apropriacdo realizada por correntes associadas a
psicologia do desenvolvimento, em movimentos que ora se aproximam dos principios do
eficientismo social ora daqueles identificados como construtivistas. Ele também € tributario
de setores que, identificados com o mercado do trabalho e com algumas ideias relacionadas a
administracdo empresarial, passam a se constituir como uma comunidade com influéncia
expressiva sobre as esferas de producao dos textos das politicas. Tais influéncias trouxeram
nao apenas as no¢Oes de competéncias e habilidades, como as de interdisciplinaridade, de
resolugdo de problemas e de contextualizagdo — ja presentes em textos e discursos de outros

paises e de agéncias multilaterais, como a OCDE, por exemplo. De certa forma, ainda que
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pendulando para os objetos do conhecimento, ndo da para negar a regularidade que tais
nogdes passam a ter € o poder que possuem de regular novas enunciacdes acerca do ensino
médio, da politica de avaliacdo e da prdpria ideia de mudanca pretendida. Memoria e
expectativa parecem estar, assim, amalgamadas, como se a possibilidade de se pensar em uma
fosse regulada pela prépria existéncia da outra.

Assim, embora presentes sob a forma de uma lista de contetidos, é preciso dar
visibilidade ao deslocamento de um ponto de vista que € historicamente predominante e que
centrava-se na verificagdo do dominio de determinados contetidos, organizando de maneira
similar a educacdo bdsica no Brasil, para um outro que € orientado pela psicologia do
desenvolvimento. Isso ndo quer dizer que o pensamento associado a psicologia do
desenvolvimento seja uma novidade no cenario educacional. Ao contrario, reconhego a forca
que a psicologia da educacdo assumiu no pensamento pedagdgico brasileiro, contribuindo,
inclusive, para atribuir um status de cientificidade as ciéncias da educacao. Contudo, hé de se
reconhecer que, sobretudo a partir da década de 1970, esse € um campo que veio perdendo
seu potencial de influenciar a formulacdo das politicas. Isso ocorreu seja porque as
perspectivas tecnicistas foram ganhando espaco no universo da educagdo bésica a partir dessa
época, seja porque no, campo académico, em movimento contrdrio, as perspectivas criticas
foram conquistando a hegemonia no debate educacional, dando visibilidade a outras tematicas
que ndo necessariamente estavam relacionadas as questdes do desenvolvimento cognitivo,
mas a questdes sociais de cunho mais amplo.

O fato é que o fortalecimento dos discursos relacionados a psicologia se deu,
sobretudo, a partir de meados da década de 1990, tendo encontrado ressondncia em todas as
politicas desenvolvidas subsequentemente. Nesse movimento, ndo nos causa surpresa que a
reformulacdo do Enem tenha sido regulada por todo esse conjunto de enunciados,
contribuindo, simultaneamente, para a sua consolidacdo no ideario educacional. A retdrica
que esses discursos fazem aportar na pratica discursiva do Enem € que, por meio das nocoes
de competéncias e habilidades, “transformamos informacdo, produzimos novos
conhecimentos, € 0s reorganizamos em arranjos cognitivamente inéditos que permitem
enfrentar e resolver novos problemas” (INEP, 2009, p. 9)

Ainda segundo esse documento, que foi produzido por ocasido da reformulacdo do
Enem, a ado¢@o dessas no¢des em uma avaliacdo em larga escala representaria uma inovagao
se comparada com os processos avaliativos consolidados em nosso pais. Tal inovacdo decorre
nao propriamente da adogdo de tais ideias, mas da guinada que ela representa para a

abordagem dos conteudos escolares. Afinal:
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Tradicionalmente, os processos avaliativos escolares no Brasil caracterizam-
se por uma excessiva valorizacdo da memdria e dos conteidos “em si”,
reforcando a crenca segundo a qual conhecer € dispor de um repertério de
respostas-padrdo a problemas jd conhecidos. A avaliag¢do, nesse contexto, € a
simples constatagao desse repertério (INEP, 2009, p. 9)

Chama a atenc@o aqui a falsa distin¢do entre conhecimento em si € conhecimento para
fazer algo®, ja discutida ao longo do Capitulo III, a qual os “Textos Tedricos e
Metodolégicos — Enem 2009” fazem referéncia para justificar a manutengdo de tais nogoes
como eixos que norteiam ndo apenas a concep¢do do exame, como a elaboracdo das provas,
informando os sentidos de mudanga que se quer para o ensino médio. Nessa constru¢do
argumentativa, os processos de avaliacdo, principalmente aqueles que davam acesso aos
cursos superiores, sdo caraterizados indistintamente, o que acaba por ndo reconhecer algumas
iniciativas progressistas conduzidas por determinadas instituicdes. Em movimento
semelhante, tal constru¢do considera o enfoque dos conhecimentos escolares de forma
estatica, como se toda e qualquer forma de abordar os contetidos que nao estivesse inscrita em
uma pauta das competéncias e habilidades exigisse tnica e exclusivamente o recurso a
memdria para a resolucdo de uma questdo. Esquece o texto, porém, que o proprio elenco de
competéncias e habilidades a serem demonstradas por meio do Enem também contribui para a
consolidacdo de uma perspectiva de exame que, se ndo se baseia em uma operacao de simples
memorizagdo, € calcada no objetivo de se estimar uma proficiéncia a partir da ‘constatagdo
desse repertorio’ desenvolvido pelo participante do exame ao longo de sua trajetdria escolar
ou, alternativamente, ao longo da vida. Exemplos emblematicos de como as competéncias e
habilidades contribuem para a estabilidade da forma como alguns contetidos sdo tratados nao
apenas no exame, mas nas situacoes de ensino-aprendizagem, podem ser extraidos da Matriz
de Referéncia relativa a area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias. Observem os textos
de algumas habilidades selecionadas:

H1 — Reconhecer caracteristicas ou propriedade de fendmenos ondulatérios
ou oscilatorios, relacionando-os a seus usos em diferentes contextos. [...]

HS5 — Dimensionar circuitos ou dispositivos elétricos de uso cotidiano. [...]
H13 — Reconhecer mecanismos de transmissdo da vida, prevendo ou
explicando a manifestacdo de caracteristicas dos seres vivos. [...]

H20 — Caracterizar causas ou efeitos dos movimentos das particulas,
substancias, objetos ou corpos celestes. [...]

H24 - Utilizar cdédigos e nomenclatura da quimica para caracterizar
materiais, substancias ou transformagdes quimicas. [...]

% Como também j4 tive a oportunidade de apontar no Capitulo III, uma discussdo mais densa acerca dessa
aparente distin¢do pode ser encontrada em Macedo (2016).
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H28 — Associar caracteristicas adaptativas dos organismos com seu modo de
vida ou com seus limites de distribui¢do em diferentes ambientes. (INEP,
2009, p. 106-108)

Chamo tais exemplos de emblematicos por uma dupla razdo: a primeira esta ligada a
forma como a pratica discursiva do Enem opera, produzindo um conjunto vasto de
habilidades a serem verificadas, recontextualizando conteudos extremamente caros €, em
certa medida, ‘fundantes’ das disciplinas escolares Fisica, Quimica e Biologia nos textos das
habilidades da drea de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; a outra estd ligada a forma
como tais habilidades parecem ser apenas uma forma ‘diferente’ de abordar esses conteudos,
sem representar, necessariamente, que a elaboracdo de itens va incorrer em uma abordagem
mais significativa desse conjunto de conteidos. Retomo, nesse sentido, a no¢do de ciclo
continuo produtor de politicas (BALL & BOWE, 1992) para pensar tanto na produ¢cdo como
na circulacdo dos textos do Enem. Ainda que gestada no ambito do poder executivo federal,
percebo, na producdo dos textos das habilidades de todas as dreas do conhecimento, em
especial na drea de Ciéncias da Natureza, as marcas discursivas que as comunidades
disciplinares conseguiram imprimir a matriz de referéncia. Isso significa reconhecer que, a
despeito de toda a influéncia que a comunidade epistémica® e que os imperativos politicos
devem ter exercido sobre a produgdo dos textos das politicas, a circulacdo de sujeitos
pertencentes as comunidades disciplinares em determinadas esferas de producdo possibilitou
o comparecimento de enunciados muito caros as disciplinas escolares nas respectivas matrizes
de conhecimento. Outro aspecto que chama a atencdo € que, ainda que dentro de uma pauta
que defende a integracdo curricular, uma analise das superficies textuais das habilidades das
matrizes de referéncia revela que elas constituem-se “amdlgamas mutdveis de subgrupos e
tradicoes” (GOODSON, 2008, p. 120 ). Dessa forma, ndo € dificil encontrar na area de
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, habilidades que estdo ora mais associadas com a
disciplina escolar Fisica, ora com as disciplinas Quimica ou Biologia.

Isso ndo significa dizer que s6 ha estabilidades nas matrizes de referéncia publicadas
em 2009. Significa, de outro modo, pensar na poténcia que andlises discursivas possuem para
visibilizar as formas pelas quais o poder opera, dando luz aos possiveis focos de resisténcia
que se encontram expressos nos textos de tais politicas. Sem dicotomizar e/ou classificar de
modo bindrio se a pratica discursiva do Enem ou os discursos identificados com as disciplinas

escolares atendem a propdsitos ‘bons’ ou ‘ruins’, o interessante aqui € pensar que, mesmo em

8 Nesse caso estou entendendo a comunidade epistémica como sendo formada por aqueles que ocupam posicdes
de sujeito privilegiadas para enunciar sentidos acerca da psicologia do desenvolvimento e das nogdes de
competéncias e habilidades.
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meio a uma série de regulacdes, os discursos produzidos trazem essas marcas da resisténcia e
da subversdo. Ainda assim, o imperativo das nocdes de competéncias e habilidades, da
psicometria e da TRI se fazem presentes e atuam para constituir essa pratica discursiva que
traduz os conhecimentos escolares para as matrizes de referéncia de um modo bem particular.
Por meio dessa pratica discursiva, o Enem assume, de fato, a centralidade na indu¢do
de determinados sentidos de curriculo para o ensino médio. A reformulacdo do exame passa,
assim, ao largo de problematizagdes caras ao campo do Curriculo, como a questdo da selecado
dos conteudos, por exemplo, centrando-se, basicamente, na forma como tais conhecimentos
sdo ensinados e como os estudantes o mobilizam para emprega-lo em situagdes cotidianas.

Estudos mais avancados sobre avaliagdo da inteligéncia, no sentido da
capacidade geral de aprender, ainda sdo pouco praticados na Educagdo
brasileira. Além disso, a prépria definicdo de inteligéncia e a maneira como
tem sido investigada, constituem um dos pontos mais controvertidos nas
areas da Psicologia e da Educacdo. Ao longo do tempo alguns pressupostos
aceitdveis anteriormente tornaram-se questiondveis e até abandonados diante
de investigacdes mais cuidadosas. Aos poucos, a concep¢do estdtica de
inteligéncia e as medidas de inteligéncia propostas pela Psicometria foram
sendo substituidas por concep¢des mais dindmicas que levam em
considerag@o o processamento das informacdes, os processos de construcio,
as experiéncias e os contextos socioculturais em que o individuo se encontra.
O Enem foi desenvolvido com base nessas concepcoes. (INEP, 2009, p. 9-
10)

Longe de problematizar o quao significativos sdo ou ndo determinados conteudos para
a formagdo dos estudantes que concluem o ensino médio, o foco do Enem passa a ser o
desenvolvimento de estruturas cognitivas nesses estudantes. Nesse sentido, o debate acerca do
curriculo que se quer para a educacdo basica, e em especial para o ensino médio, apesar de
bastante contemporaneo, vide a formulagdo da Base Nacional Curricular Comum (BNCC),
acaba sendo secundarizado. A reformulacdo do Enem pode ser vista, nesse sentido, como um
conjunto de acontecimentos discursivos portadores de inscrigdes psicoldgicas que geram
principios sobre como os estudantes sao e como eles deveriam ser (POPKEWITZ, 2008).

Grande parte da produ¢do de Thomas Popkewitz é dedicada a compreender como o
curriculo e as disciplinas escolares produzem teses culturais sobre o cidaddao que somos ou
que deveriamos ser. Para este autor, o curriculo escolar incorpora e produz tais teses por meio,
por exemplo, da constitui¢do das disciplinas escolares e do conhecimento a elas associados.
Popkewitz (2008) defende que a questdo da selecdo e da organizacdo dos contetidos
disciplinares t€ém uma relagdo menor com o conhecimento em si do que com a psicologia.
Para o autor, a psicologia se comporta como o dispositivo por meio do qual ocorre a tradugao

e a transposicdo do conteudo para as disciplinas escolares e veio, ao longo do século XX,
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ganhando centralidade nesse processo. Popkewitz defende que, até pelo menos 1920, a
organizacdo dos conhecimentos era feita fundamentalmente pelos livros didaticos, que
encadeavam a sequéncia de conteudos considerando os principios 16gicos que regeriam sua
producdo e ensino; a partir de entdo, os professores passaram a ser influenciados pelos
estudos advindos da psicologia infantil (POPKEWITZ, 2008).

E certo que ndo apenas a psicologia contribui para esse processo; as ciéncias sociais,
segundo esse mesmo autor, também fazem parte desse processo de producdo de
conhecimentos tipicamente escolares. A relacdo entre o conteudo e o conhecimento
pedagdgico pode ser compreendida, assim, como uma alquimia. Para o autor, assim como nos
séculos XVI e XVII os alquimistas buscavam transformar alguns tipos de metais em ouro
puro, a pedagogia ‘magicamente’ transforma as ciéncias e as ciéncias sociais em ‘coisas’ a
serem ensinadas nas escolas (POPKEWITZ, 2008).

Nesse sentido, “a alquimia funciona como uma ‘ferramenta’ para considerar os limites
dos modelos pedagdgicos, questionando sobre as teses culturais geradas” (POPKEWITZ,
2008, p. 103). Isso quer dizer que, longe de querer indicar alguma incoeréncia ou erro, a
poténcia da nog¢do de alquimia das disciplinas escolares esta justamente em considerar que os
saberes académicos necessitam de processos de ‘filtracdo’ e de ‘modelos de traducdo’ que
informam como deve ser o trabalho dos professores e dos estudantes. O que Popkewitz
propde € que as disciplinas escolares e os mecanismos de sele¢do e organizacao do curriculo
tem pouco a ver com as normas de participagdo, de verdade e reconhecimento dos campos
académicos associados a essas disciplinas (POPKEWITZ, 2008). Assim, a no¢do proposta
pelo autor permite identificar essas inscrigdes particulares e as ferramentas utilizadas para
promover a traducdo de uma formacao discursiva a outra.

Considero particularmente fértil pensar a constituicdo das areas do conhecimento
nessa relacdo com os principios da psicologia, nos termos propostos pelo autor. Se de alguma
forma apontei, ao longo deste capitulo, para a forca que os discursos constituintes das
disciplinas escolares possuem e por meio da qual tais disciplinas se fazem presentes nas
matrizes de referéncia do novo Enem, € preciso que reconhecamos que a entrada dos
contetdos disciplinares em tais matrizes se faz por meio do discurso da psicologia. Nesse
sentido, defendo que as dreas do conhecimento estdo simultaneamente relacionadas com as
disciplinas propriamente ditas e com os principios da psicologia que organizam O exame.
Amparado na percepcao de Popkewitz (2008) acerca da organizagdo dos livros didaticos no

inicio do século XX, percebo que as disciplinas escolares, ainda que consideradas como
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organizadas por principios advindos da psicologia, adotam no sequenciamento de seus
conteudos alguns critérios 16gicos e epistemoldgicos.

A forma como essas disciplinas encontram-se representadas nas dareas do
conhecimento mostra, simultaneamente, a for¢ca do discurso disciplinar e da influéncia da
psicologia. Por vezes, a sensagdo ao se ler as matrizes das areas do conhecimento € a de que o
conjunto das habilidades € resultado de uma bricolagem, em didlogos nem sempre Gbvios ou
faceis de se fazer. Algumas éareas, como a de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias,
apresentam uma maior integracdo entre as disciplinas das quais € tributaria, o que resulta na
redagdo de habilidades que, muitas vezes, podem contemplar aspectos situados na interface de
uma ou mais disciplinas escolares. A area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, por
sua vez, apresenta competéncias de drea dedicadas, exclusivamente, a abordagem de temas
relativos a Lingua Estrangeira Moderna, Artes, Educacdo Fisica, Literatura e Lingua
Portuguesa, que retinem habilidades identificadas especificamente com essas disciplinas. A
area de Matematica e suas Tecnologias, apesar de sua plena correspondéncia com uma
disciplina escolar especifica, ndo apresenta — e nem seria esse o objetivo — a sequéncia em que
os contetidos sdo apresentados ao longo do ensino médio, os agrupamentos das habilidades
nas suas respectivas competéncias de drea obedecem a outros critérios que ndo os
exclusivamente relacionados a forma como a disciplina escolar € abordada e trabalhada no
espaco escolar. Se, de certa forma, é a area mais identificada com o que acontece
tradicionalmente no 4mbito da disciplina escolar de referéncia, talvez o fato de ndo ter que
negociar com outras disciplinas tenha aberto a possibilidade para outros arranjos pouco usuais
tanto nos livros diddticos como no ambito da educacao matematica.

Finalmente, a area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias constitui-se novamente
um exemplo emblematico da bricolagem a que me refiro. Sua matriz de referéncia é composta
por 9 competéncias de area, as quais se associam de forma ndo equitativa as 30 habilidades. A
andlise da distribuicdo das habilidades nessas competéncias de area revela uma espécie de
distribuicao aleatdria, com a mescla de conteddos ora mais associados a Fisica, ora a Quimica
ou a Biologia. Os possiveis didlogos entre esses componentes disciplinares parecem se
restringir a algumas poucas habilidades que, ao se concentrarem em tematicas abrangentes
como, por exemplo, o meio ambiente, permitem ndo apenas a entrada de contetdos de
qualquer uma (ou de mais de uma) das referidas disciplinas escolares, como uma abordagem
em perspectiva cara a essas disciplinas. Ainda, assim como na matriz de Linguagens, C6digos
e suas Tecnologias, hd na matriz de referéncia de Ciéncias da Natureza competéncias de drea

relacionadas especificamente a Fisica, a Quimica e a Biologia. Nao tenho a intencdo de, a
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partir dessa andlise, apontar erros ou deficiéncias dessa matriz, mas indicar que, mesmo em
propostas de integracdo mais inovadoras, as disciplinas escolares continuam regulando as
possibilidades de mudanca. Isso ndo significa que ndo haja nessa proposta abordagens
inovadoras em relacdo ao que se constituiu como tradicdo no ambito das disciplinas, mas é
interessante perceber como as inovagdes precisam negociar com as tradigdes e como, estas,
por sua vez, acabam por se reatualizar, reforcando sua estabilidade nos curriculos escolares.

Nesse movimento, ¢ importante se destacar a forma com que os enunciados
pertencentes as formacdes das disciplinas escolares tiveram que se submeter a logica nao
apenas das areas, como, principalmente, das nocdes advindas da psicologia, para que
encontrassem espago nessas matrizes. A simples associacdo de um verbo a um conteudo,
denotando uma acdo cognitiva a ser desenvolvida, ja é o suficiente para indicar em que
termos que se espera que o trabalho docente se desenvolva, de modo a possibilitar a
demonstragdo do desenvolvimento de uma determinada habilidade. Assim, a abordagem de
determinadas tematicas encontra-se subalternizada a todo um sistema de raciocinio calcado
nas competéncias e habilidades que nos faz planejar nossas acdes pedagogicas, levando em
consideracdo ndo apenas os conteudos disciplinares, mas a quais agdes/operagdes eles vao se
prestar em uma situagdo cotidiana.

Soma-se a isso outra importante caracteristica do novo Enem, que diz respeito ao
método como se calculam as notas relativas as profici€ncias dos estudantes em cada uma das
areas. Como ja anunciei ao longo desse texto, o cdlculo das notas por meio da TRI introduziu
uma outra inovagdo no Enem. A partir da edi¢cdo de 2009, a introducdo da TRI possibilitou a
comparagdo dos resultados obtidos em diferentes edicdes do exame. Isso é possivel devido ao
fato de a TRI permitir a constru¢do de uma escala tnica para o exame, o que € diferente do
que ocorria em muitos exames vestibulares em todo o pais, que utilizavam a Teoria Classica
dos Testes (TCT), em que o que € contabilizado é o nimero de acertos em um determinado
conjunto de itens. A TRI, ao contrdrio da TCT, tem por foco o item e ndo o teste como um
todo. Assim, os valores de discriminacdo de um determinado item, bem como o de sua
dificuldade, sdo mantidos independente do grupo a que € submetido, da mesma forma que o
valor estimado da proficiéncia do estudante tende a ser igual, mesmo que outros itens tenham
sido apresentados a ele, contanto que estejam posicionados em pontos equivalentes da escala.
Isso ocorre porque a TRI é um modelo que possibilita relacionar a proficiéncia com certos
parametros dos itens, como a probabilidade de acerto ao acaso, o grau de discriminacdo e o de
dificuldade. Além disso, uma vez que ao utilizar esse modelo, o valor do pardmetro de

dificuldade do item e o valor das proficiéncias individuais estdo na mesma escala de medida,
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é possivel posicionar os itens e os participantes em uma mesma escala. Isso permite a
interpretacdo pedagégica da escala, de modo a identificar os conhecimentos que um grupo ja
domina e aqueles que ainda estdo em constru¢do®.

Como um dos objetivos do novo Enem era servir como uma etapa unificada de selecao
aos cursos superiores, a prova precisava, a partir de entdo, ter um alto grau de discrimina¢ao
nos niveis mais altos de proficiéncia, de modo a permitir a diferenciagdo dos candidatos com
o objetivo de classificd-los em fung¢do da concorréncia. A forma com que isso se da é
justamente por meio da aplicacdo de pré-testes que, ao serem apresentados a um universo de
estudantes, com caracteristicas semelhantes a populagdo que realizaria o Enem, permitiriam a
estimacdo tanto dos parametros citados quanto das proficiéncias dos itens. O fato é que, com
o emprego desse modelo de estimativa de parametros e da proficiéncia, hd, novamente, uma
submissdo dos conhecimentos escolares a esse conjunto mais amplo de no¢des e técnicas que
vém informando o pensamento educacional brasileiro. Nessa l6gica, a montagem dos testes
passa a ter que obedecer ndo apenas a critérios exclusivamente pedagdgicos, mas também
aqueles de ordem instrumental, como o fato de o item ndo poder ser respondido ao acaso, de
ser capaz de discriminar os estudantes de alta proficiéncia daqueles que ndo a possuem e de,
em ultima instancia, atender aos critérios de dificuldade necessdrios para a calibracdo do teste,
o que independe da relevancia de um ou outro conteudo.

Esse conjunto de fatores tem contribuido para o que venho percebendo como um viés
psicolégico da reformulacdo do Enem que, por sua vez, € tributdrio da reforma do ensino
médio. Afinal, como penso ja ter posto em evidéncia ao longo do texto, esses discursos que
emergem em formacdes discursivas da psicologia do desenvolvimento em suas associagcdes
com a psicometria € com técnicas como a TRI, por exemplo, acabaram por influenciar toda a
prética discursiva tanto do curriculo quanto da avaliacdo que foi gestada na década de 1990.
A reformulacdo do Enem, mesmo tendo sido capitaneada por atores que, a época da criagdo
do exame e da reforma do ensino médio, constituiam oposi¢do ao governo, parece ter nao
apenas seguido os mesmos principios que orientaram a reforma do ensino médio, como os
reatualizaram com uma roupagem mais atraente. Afinal, o que passava a estar em jogo agora
ndo era apenas a orientacdo curricular a ser seguida, mas a possibilidade que os aspirantes

teriam ou ndo de seguir seus estudos em nivel superior, iSso para citar apenas o objetivo que

8 Nota Técnica. Assunto: Teoria de Resposta ao Item. Disponivel em:
http://download.inep.gov .br/educacao_basica/enem/nota_tecnica/2011/nota_tecnica_tri_enem_18012012.pdf.
Acesso em: 21 fev 2017
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ganhou mais projecdo nesse cendrio. E sobre as consequéncias que tal reformulacdo teria na

formacao das subjetividades docentes e discentes que eu passarei a falar na proxima secao.

4.3 Fabricando os sujeitos que se quer: subjetividades discentes e docentes projetadas

pelo Enem

Nas avaliacdes do Enem, a inteligéncia é encarada ndo como uma faculdade
mental ou expressdo de estruturas cognitivas inatas, porém € compreendida
como o uso de estratégias cognitivas bdsicas voltadas para a andlise da
realidade. E isto em uma situag@o problema que deve ser elaborada dentro de
um contexto, de modo que se possa avaliar a emergéncia das habilidades
cognitivas, o “saber fazer”. (INEP, 2009, p. 15)

Ainda que o novo Enem tenha mantido como caracteristica a adesdo voluntaria, ele é
acompanhado por um discurso que focaliza os resultados que proporcionaria aos
participantes, ja que ele se constitui como “uma referéncia para que cada cidadao possa
proceder a sua auto-avaliagdo com vistas as suas escolhas futuras, tanto em relacdo ao mundo
do trabalho quanto em relacdo a continuidade de seus estudos” (BRASIL, 2009). Tal discurso
incorpora enunciados de uma formacgdo discursiva mais ampla, que pode ser observada em
politicas educacionais de diferentes paises, relacionada a responsabilidade que os individuos
devem ter pela sua propria educagdo. Esses enunciados, de certa maneira, esvaziam o papel
do estado de ofertar uma educacdo de qualidade e, a0 mesmo tempo que coloca a
responsabilidade sobre os individuos, sinaliza quais os parametros que devem ser
considerados para comparagdo dos desempenhos, projetando certas performances,
desenvolvimentos e tipos de sujeitos a serem formados.

A reformulacdo do Enem para atender ao objetivo de unificar o processo seletivo das
IFES e, simultaneamente, o de indicar para os docentes 0 que se espera que os estudantes
sejam capazes de realizar ao final no ensino médio acaba por estabelecer, para todo o pais,
sentidos sobre o que deve ser considerado universal e, portanto, de dominio de todos. A
regulacdo do tipo de exame que os estudantes ingressantes no ensino superior devem realizar
acaba por induzir que uma grande parte dos concluintes do ensino médio se envolva nesse
processo, o que amplia o efeito da politica que, antes, ainda que com grande projecdo, tinha
um espectro menos abrangente. Isso traz, claramente, efeitos para as subjetividades tanto dos
professores como dos alunos, o que, ainda que ndo intencionalmente acaba por formar tipos
especificos de pessoas — habilitando algumas a ingressar nas institui¢des de ensino superior e,
simultaneamente, produzindo abjecdes, ja que nem todos os que querem tém as condig¢des

objetivas para conseguir 14 estar.
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Como penso ja ter sinalizado, o objetivo de induzir a mudanca curricular do ensino
médio por meio do Enem opera, dessa forma, em dois sentidos: um € o epistemoldgico, que
regula o que € considerado como o conhecimento que deve ser ensinado/aprendido nesse
nivel de educacdo; o outro € o ontoldgico, que estd ligado ao objetivo de produzir, por meio
da educacgdo, tipos particulares de sujeitos — professores e estudantes. Nesse sentido,
proponho que pensemos no presente como o0 momento em que, simultaneamente, olhamos
para o passado e para o futuro projetando tipos particulares de sujeitos. Em outras palavras,
estamos, no presente, informados pelo que foi possivel enunciar em outros momentos acerca
do que os sujeitos foram ou sdo, e isso acaba por constituir as possibilidades para pensarmos
como tais sujeitos deveriam ser no futuro. Dizer isso €, em ultima instancia, assumir que, ao
mesmo tempo que pensamos o processo de formulacdo das politicas de uma forma
ontoldgica, estamos sendo informados epistemologicamente pelo passado e, assim sendo, pelo
que € possivel ser dito como um enunciado no presente. Finalmente, seria dizer que:

todo discurso manifesto repousaria secretamente sobre um ji-dito; e que este
jé-dito ndo seria simplesmente uma frase ja pronunciada, um texto ja escrito,
mas um “jamais-dito”, um discurso sem corpo, uma voz tdo silenciosa
quanto um sopro, uma escrita que nao € sendo o vazio do seu préprio rastro.
Supde-se, assim, que tudo o que o discurso formula ja se encontra articulado
nesse meio siléncio que lhe é prévio, que continua a correr obstinadamente
sob ele, mas que ele recobre e faz calar. O discurso manifesto ndo passaria,
afinal de contas, da presenca repressiva do que ele diz; e esse ndo dito seria
um vazio minando, do interior, tudo o que se diz (FOUCAULT, 2012, p.
30).

Assim, o Enem assume uma retdrica que se pretende reconciliadora ndo apenas do
exame com as demais politicas e, em certa medida, com a acdo docente € mesmo com a
formacdo de professores — ja que tais discursos circulariam também por esses espacos
formativos —, mas sobretudo com as demandas sociais contemporineas. O exame atua,
portanto, para além da significacdo do ensino médio, ja que, aplicado ao término dessa etapa
da educacdo, atende simultaneamente aqueles que ndo puderam conclui-la na idade adequada
e desejam obter a certificacdo equivalente, aqueles que desejam ingressar em cursos pos-
médios ou superiores e aqueles que desejam ingressar ou se reposicionar no mercado de
trabalho. Mais uma vez se apresenta aqui a questdo da identidade dessa etapa da educacdo,
que continua sendo um alvo de contestacdo e que o Enem contribui para (re)significar. A
ambivaléncia, se é que podemos assim chamar, dessa etapa estd, obviamente, para além dos
limites do Enem; ela pode ser constatada nos textos e documentos regulatdrios relativos a
reforma do ensino médio gestada na década de 1990, nas DCNEM mais recentes, publicadas

em 2012, e, mais contemporaneamente no debate em torno da nova reforma do ensino médio
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que, de uma forma pouco dialogada com a comunidade educacional, foi editada como a
Medida Provisoria n°® 746 de 2016, tendo sido convertida, mais recentemente, na Lei n°
13.415 de 2017.

O que me parece central em todo esse movimento reformista que, no corte temporal
privilegiado por esse estudo, vem tentando significar o ensino médio, € a estreita aproximagao
que as politicas tém realizado do que chamei demandas sociais contemporaneas. A énfase na
inser¢do dos egressos do ensino médio no mercado de trabalho encontra-se reverberada na
centralidade que é dada aos conceitos de competéncias e habilidades. O conhecimento
validado e legitimado, nos termos de Rocha (2013), ou o conhecimento a ser avaliado, como
propus, parece que tem de ter uma aplicacdo prética, direta e objetiva. Aprende-se algo para
se desempenhar uma acdo. Nesse repertorio de aprendizagens previamente definidas e
objetivadas nos textos das habilidades, parece que ndo podemos aprender qualquer coisa, ou,
de outra forma, tais aprendizagens tem sempre que estar associadas a alguma operagdo que
deve ser desempenhada. Uma linha de investigacdo fértil € a aposta na compreensdo de como
as habilidades constantes nas matrizes de referéncia das areas do conhecimento se associam,
por exemplo, com determinacdes de agéncias multilaterais; entendo tais associacdes nao
como uma mera transposi¢ao verticalizada de um contexto para outros, mas sendo reguladas
por um conjunto mais amplo de discursos que veiculam sentidos especificos para a educagao.

E potente pensarmos, também, como os principios veiculados pela reforma curricular
da década de 1990 e presentes até hoje tanto nos textos das politicas curriculares como nas
politicas especificamente voltas a avaliacdo contribuem para a formagao de sujeitos flexiveis,
com alta capacidade de se adaptar as mudancas do mundo contemporaneo. Como um dos
textos que compde a ‘Fundamentacdo Tedrico-Metodoldgica’ do exame em sua versdo
anterior, aponta:

O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) também propde manter-se
ligado ao repertério dos jovens do ensino médio, convergindo para uma
mesma perspectiva de mudancga. E por isso que o Enem procura avaliar os
alunos concluintes do ensino médio no sentido da formacdo do cidaddo
critico e ativo, convidando o jovem a assumir a atitude de questionamento,
duvida e curiosidade, para encontrar respostas as questdes nucleadoras que
envolvem a vida social e o patrimonio cultural que nos foi legado. (INEP,
2005, p. 67).

Tal perspectiva de formagdo de sujeitos criticos e ativos, e, portanto, capazes de
intervir na realidade ndo s6 permanece na nova versao do exame como ¢ reforgada. O material
relativo a fundamentacdo teodrico-metodologica do exame foi reeditado por ocasido da

reformulagdo, sendo esse material composto por alguns textos constantes na versao anterior e
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outros elaborados para compor essa nova versdo. Observe, por exemplo, o texto que propode
uma reflexdo acerca da area de Ciéncias Humanas no Enem:

Por meio do contato com o real complexo, com todos os seus aspectos de
ordem, ruptura, contradi¢des, conflitos, complementaridades e inter-
relacdes, a area de Ciéncias Humanas deve alimentar nos jovens os seus
proprios sonhos e desejos de transformacdo do mundo exterior e interior.
Afinal, o entendimento das questdes sociais e a elaboragdo de um pensar
mais flexivel passa a criar maiores canais de acesso entre o que é estudado
na escola e os processos de tomada de decisdo existentes na vida publica
(INEP, 2009, p. 73, grifo nosso)

O foco na producdo de sujeitos especificos para atuar no mundo contemporaneo,
capazes de se adaptar as constantes mudangas em curso, parece recair ndo apenas sobre 0s
estudantes como também sobre os docentes.

O professor ¢ o orientador e o mediador da construgdo do conhecimento do
aluno. Ele deve procurar sistematizar e organizar os conceitos cientificos
para a linguagem do educando, respeitando o seu momento de
aprendizagem. Além disso, para propiciar a socializa¢gdo do conhecimento
entre os alunos, o professor deve garantir um ambiente de oportunidades
iguais de falar, pensar e agir.

Isso exige, por um lado, familiaridade com os problemas e questdes da nossa
época e, por outro, ousadia no planejamento das atividades didaticas. Esses
sdo elementos fundamentais para despertar nos alunos a inquietag¢do e, ao
mesmo tempo, a seguranca diante de novos conhecimentos. (INEP, 2009, p.
72)

A andlise conjunta desse apanhado de excertos dos textos normativos do Enem,
produzidos em diferentes épocas, revela que a formulagdo dessa politica ptblica lanca mao de
diferentes estratégias para atingir a meta de formar tais cidadaos criticos e ativos. Se, por um
lado, o Enem dé indicativos, por meio de suas matrizes de referéncias, de quais habilidades
devem ser desenvolvidas, do que os sujeitos discentes devem aprender ou estar aptos a
realizar e os docentes devem ensinar, seus textos também indicam a responsabilidade que
esses sujeitos tém nesse processo para que tais metas sejam atingidas. Nesse sentido, o que
me parece interessante nessas proposi¢des ¢ o recurso que elas fazem a nocdo de agéncia, ja
que esse individuo que egressa do ensino médio — bem como aqueles que 14 atuam para
forma-lo — tem um papel a desempenhar na sociedade. Como nos esclarece Popkewitz (2011,
p. 2-3), isso ndo se constitui uma novidade, afinal:

Desde pelo menos o final do século XVIII, o principio social e politico do
governo era o cidaddo; um tipo particular de pessoa cujos modos de vida
didria estavam ligados ao pertencimento coletivo e aos cédigos da virtude
civica da nagdo. O cidaddo é um tipo particular de pessoa que trouxe as
iluminacdes cosmopolitas para os discursos politicos da republica moderna.
O governo requer o individuo “racional” que participa, ¢ motivado e acredita
na agéncia humana para efetuar mudanca. A relacdo da politica, do social e
da “agéncia” individual esti ligada as priticas de pedagogia. E dada
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expressdo nas psicologias escolares de aprendizagem, participacdo,
resolug@o de problemas e motivagdo. E os principios gerados “agem” sobre a
conduta através de suas regras e padrdes sobre o tipo de pessoas que sdo e
devem ser, como pais e professores “vendo” e pensar a crianga e a crianga
pensando em si mesmo como um tipo humano particular que estd “em
desvantagem”, “o aprendiz ao longo da vida”, o adolescente, em risco e
dotado.

Pensando dessa forma, a reforma curricular da educacdo bdsica promovida na
década de 1990 criou uma série de regras e padrdoes que nos faz pensar sobre o processo
educativo e projetar para cada nivel dessa etapa educacional um conjunto de expectativas
muito definidas e que nos parece bastante naturais. Nesse movimento, todo o conjunto de
textos produzidos no ambito dessa reforma, bem como as politicas que deles decorrem,
contribuiram para a consolidagdo de uma pratica discursiva bastante especifica acerca dessa
reforma, cristalizando algumas nocdes que viriam a se tornar regularidades discursivas no
pensamento educacional brasileiro contemporaneo. A reformulagdo do Enem entra nesse bojo
ao fazer emergir novamente alguns dos enunciados relativos a reforma, agora em um contexto
em que o alcance desses discursos parece ser ainda mais abrangente e inarredavel. A
utilizacdo dos resultados do exame, integral ou parcialmente, pelo Sisu para o acesso as vagas
ofertadas pelas IFES, aumenta consideravelmente o poder que essa politica tinha antes.
Assumindo que a grande parte dos concluintes do ensino médio se alista anualmente para
fazer parte do Enem, temos um indicativo da poténcia que essa politica adquire no sentido de
indicar os rumos que se quer dar para o curriculo dessa etapa da educagao.

Esse vasto conjunto de documentos revela como os enunciados sobre a inducio da
reestruturacdo dos curriculos do ensino médio focalizam, quase que teleologicamente, uma
mudanga social mais ampla. Novamente recorrendo a Popkewitz (2008, p. 23-24):

A agéncia do cosmopolitanismo é formada por meio de conexdes com, por
exemplo, a no¢do de tempo na qual o individuo poderia ver um self tendo
um passado, presente e futuro. A ideia de tempo histérico é capturada na
nocdo de evolucdo e dos conceitos psicologicos de desenvolvimento e
crescimento. As no¢des de biografia e agéncia sdo entdo conectadas com
qualidades polissémicas de ciéncia. Ciéncia é, em uma camada, um
conhecimento especializado para teorizar, calcular e conceber condigdes
sociais e pessoas. E aqui que as ciéncias sociais e da educacio desempenham
um papel fundamental. A ciéncia como transformadora das pessoas traz
outra qualidade da ciéncia para o jogo. As teorias e pesquisas sobre a crianga
e o ensino funcionam como principios através dos quais a vida cotidiana é
planejada. Esta dltima nocdo de ciéncia como método para ordenar a vida
cotidiana ndo se baseia nas praticas da disciplina da ciéncia. Ela é produzida
através da sobreposicdo de cdlculos morais, sociais e cientificos que
organizam a pedagogia escolar como tecnologias de conduta governante.
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Nesse sentido, a nocdo de expectativa tdo cara as politicas educacionais
contemporaneas representa o desejo da concretizacdo de um futuro. Assim, por meio do
desenvolvimento das nogdes de competéncias e habilidades, interdisciplinaridade, situagado
problema e contextualizacdo, segundo as quais os egressos do ensino médio estariam aptos a
atuar em um mundo em constante mudanca, ha também a incorpora¢do de todo um conjunto
de valores. Afinal, “o que se propde é o desenvolvimento das competéncias dos jovens com
vistas a elaboragdo de seu proprio cddigo de ética e moral, de sua autonomia intelectual e
consciéncia critica” (INEP, 2009, p. 73).

O Enem, assim, por meio de todo o seu conjunto de documentos, especialmente, por
meio das matrizes de referéncia das quatro dreas de conhecimento, bem como da lista de
objetos do conhecimento associadas as matrizes, acabam por definir ndo apenas o que é
epistemologicamente importante de se saber, mas também como os professores devem “agir”
no que diz respeito as suas tradi¢cdes nas suas respectivas disciplinas escolares, de modo a
fazer seus estudantes aprenderem o que € considerado importante de se saber. Esse processo
atua, como sugere Hacking (2007), de duas formas. A primeira relacionada ao processo que
ele denomina como making people up e diz respeito a forma pela qual as classificacoes
cientificas trazem a tona modos de ser, estar e agir no mundo bastante especificos. Nessa
linha, poderiamos pensar, por exemplo, como o que é enunciado nessas novas politicas pode
impactar a propria formagao de professores, ja que um aspecto a se considerar e que vira a ter
centralidade em suas praticas é a conformacao da avaliacdo — e, partir da publicacdo da Lei n°
13.415 de 2017, também do ensino. Mesmo antes da publicacdo da referida lei ja era possivel
observar algumas instituicdes de ensino cuja organizacdo curricular se dava em torno das
areas do conhecimento, o que implica novas formas de pensar sobre o conhecimento e a
escolarizacdo. Ainda que sejam experiéncias isoladas, tais exemplos mostram o impacto que
essas politicas de organizacdo curricular ja exerciam antes mesmo de adquirirem forga de lei.
A segunda forma é o que Hacking (2007) chama de looping effect e se refere a como os
individuos classificados interagem com a propria classificacdo. No caso em tela, eu
focalizaria na relagdo como o conhecimento € classificado e como tal classificacdo indica as
formas, ou em outras palavra, a postura epistemoldgica que professores e estudantes devem
adotar para agir em relacdo a ele.

O que parece importante ressaltar a partir da analise apresentada € o modo como as
disciplinas escolares parecem se atualizar no cenario educacional brasileiro. Mesmo que esse
conjunto de politicas ndo esteja inserido em um sistema de raciocinio disciplinar, ji que

algumas das inovagdes anunciadas para este nivel de educagdo parecem ser a introducio de
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uma perspectiva interdisciplinar e a organizagao por dreas do conhecimento, as disciplinas
escolares permanecem regulando o discurso reformador. Em outras palavras, ao propor novas
formas de organizacdo do curriculo, as politicas contemporaneas do ensino médio nao lutam
contra o que foi constituido como tradi¢do para este nivel de educagdo. Diferentemente, essas
politicas nos permitem perceber suas proposi¢des em um continuo que as organiza. Desta
forma, como nas disciplinas escolares, nota-se uma espécie de alquimia que organiza o campo
do conhecimento, através de processos de traducdo, filtracdo e ressignificagdo, que criam
discursos que, por exemplo, regulam os professores e alunos deste nivel de educacdo no
Brasil.

Na andlise apresentada, tentei dar visibilidade aos enunciados que constituiram a
reforma curricular da educacdo bdsica brasileira e, mais especificamente, a que se refere ao
ensino médio. Como assinalado, entendo a produgdo deste conjunto de politicas como uma
alquimia (Popkewitz, 2008) que traduz nao apenas o conhecimento dos campos cientificos
para as disciplinas escolares, mas reune vdrios enunciados sobre a educagdao em torno de
politicas especificas para a reforma curricular do ensino médio. Tais politicas irrompem em
sua propria dindmica discursiva, produzindo modos particulares de pensar e de conceber a
educacdo.

Tais sistemas de raciocinio colocam tradicdo e inovagao nao em poélos opostos, mas
em uma relacdo que produz valores a partir dos quais categorizamos a boa (e md) educagdo,
definindo o que € (ou ndo) uma educagdo de qualidade no pais. Nesse sentido, destacamos
como, em um movimento que visa mudar o curriculo da educa¢do basica, reatualizam-se as
afirmacdes relativas a tradicdo, misturando-se com afirmagdes inovadoras, promovendo
processos de estabilidade curricular, tensionando o bindmio estabilidade/mudanca. Ao dar
visibilidade aos discursos que estdo produzindo, historicamente, sistemas de raciocinio a
partir dos quais nos permitimos pensar qual é a normalidade no processo educativo,
percebemos qudo poderoso o discurso disciplinar tem sido. Afinal, as disciplinas escolares
sustentaram nao s6 as prdticas na educacao basica como a formulacdo de politicas que visam
reformd-las. Radicalizar a critica das disciplinas escolares €, portanto, permitir-nos pensar em
outras formas de organizar a educacdo, em vez de apenas continuar se movendo de um lugar

para outro dentro de uma mesma estrutura.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ainda sentado, Tengo alongou os musculos das costas
e, olhando para o teto, soltou o ar demoradamente. O
trabalho ainda ndo estava concluido. Se relesse o texto
dali a alguns dias, certamente encontraria mais coisas
para corrigir. Mas por enquanto estava bom. Ele ja
tinha esgotado o limite da sua concentragdo. Precisava
descansar. Os ponteiros do reldgio indicavam que
faltava pouco para as cinco e la fora comegava a
escurecer. Amanhd trabalharia o bloco seguinte.
Corrigir algumas pdginas havia demorado quase o dia
todo. Havia sido mais trabalhoso do que imaginara.
Mas, uma vez nos trilhos e com o ritmo a deslanchar, o
trabalho também ha de se tornar mais rdpido. Todo
comego costuma ser dificil e é mais trabalhoso, mas
depois... (MURAKAMI, 2012, p. 104)

Tengo, aquela personagem a qual me referi logo no inicio do primeiro capitulo, ¢ um
professor de matematica que se aventura pelo mundo da literatura e que, com alguns poucos
romances escritos e sem grande projecdo, vive as agruras que esse ato de escrever causa a
(quase) todos que se debrucam sobre ele. Me deparar com o arquivo em branco e escrever
nele, em caixa alta, “considerag¢des finais” ¢ um exercicio auto-reflexivo. Ele me faz olhar nao
apenas para os quatro anos que agora nos antecedem, mas para um periodo um pouco mais
largo, j& que, como anunciei, s30 muitas as posi¢des de sujeito que ocupei € ocupo e que se
encontram atravessando toda essa producdo. Assim como Tengo, chego a esse final
desconfiado de que ha aspectos no texto que eu poderia melhorar, outras nuances que eu
poderia considerar para armar tanto o quadro com o qual analisei as fontes eleitas para esse
trabalho, como a propria tessitura das conclusdes que vim construindo nessa produgdo. Mas,
se o olhar exigente e perfeccionista insiste em perceber lacunas, cultivo, também, uma postura
generosa e indulgente, que me permite olhar para essas paginas que antecedem e perceber a
contribuicdo que este estudo fornece aos campos do Curriculo e da Avaliagdo e, sobretudo,
para a construcao de uma historia desse objeto que ¢ o Enem.

Chego a esse ponto, entdo, com a nem sempre facil tarefa de, nesse olhar
retrospectivo, tentar capturar os aspectos mais importantes do texto, apontando para o que me
parece relevante e, simultaneamente, sinalizando alguns caminhos a serem seguidos nessa
jornada que se inaugura com a publicizacdo desse material. Se tal movimento ¢, em alguma
medida, a assun¢do de uma incompletude, ela decorre do fato de os ponteiros ja estarem
mostrando que estou perto do prazo; e, se ja esta ficando escuro 14 fora, talvez seja mesmo o

tempo de compartilhar esse texto e receber as contribuigdes que me permitirdo seguir
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construindo uma histdria para o Enem. Da igual modo, ¢ continuar nessa empreitada de dar
visibilidade a essa poderosa articulagdo discursiva, a qual permite que essa politica tenha
emergido e se consolidado no cendrio educacional brasileiro, veiculando sentidos sobre o que
¢ o ensino médio e sobre quem devemos ser como estudantes, professores e, por que nao,
cidaddos. Nessa direcdo, me parece importante enunciar e, assim, colocar na ordem do
discurso, o que eu busquei evidenciar ao longo desse texto: o modo como o Enem, concebido
por meio de um sistema de raciocinio proprio, foi al¢ado a condi¢do de uma politica
curricular. Essa politica, por meio de praticas alquimicas, vem produzindo uma forma de
conhecimento particular, que informa ndo apenas o que devemos saber como estudantes e
professores do ensino médio, mas também os sujeitos que devemos ser para atuar nessa e ao
egressar dessa etapa educacional no pars.

Na producdo do texto apresentado, precisei estar atento as multiplas posi¢des de
sujeito que vim ocupando ao longo dos ultimos anos, buscando gerar um estudo que é&,
simultaneamente, produzido no e sobre o presente. Deslocar-me, contudo, entre essas distintas
posicdes nem sempre foi tarefa facil, j4 que encontro-me atravessado por multiplos discursos
acerca do exame, inclusive ocupando posi¢des de quem atua no contexto de produgdo do
mesmo. Ainda assim, busquei ater-me as fontes analisadas, de modo a empreender uma
andlise a partir do que as superficies textuais permitiam revelar como enunciados dessa
politica. Como pude explicitar, a producdo de uma historia do presente, da forma que me
propus, envolveu lancar mao de um conjunto variado de teorizagdes que dialogam com
aspectos da historiografia, da sociologia e da filosofia (DEAN, 1994). Nesse movimento,
pensar nos termos da metafora de Haruki Murakami, amdlgamas de luz e sombras do objeto,
me parece potente Afinal, como foram variados os recursos a que recorri ao longo do texto,
pude ‘iluminar’ certos aspectos acerca do Enem, na tentativa de fazer visiveis as tramas que
possibilitaram a sua emergéncia como politica de avaliacdo e, subsequentemente, de forma
declarada, como politica de curriculo e de acesso aos cursos superiores. Embora esses ultimos
efeitos ja se fizessem sentir anteriormente, defendo que eles tenham se potencializado a
medida que houve a vinculagdo do proprio Enem com outras politicas, como o Programa
Universidade para Todos (Prouni) e com o Sistema de Selecdo Unificada (Sisu). Tal
vinculagdo pdde tornar a abrangéncia e capilaridade do exame ainda maiores, amplificando,
assim, os efeitos de poder por ele exercidos.

O que me parece interessante de destacar a partir da argumentagdo desenvolvida nos
capitulos anteriores ¢ a forma como a emergéncia do Enem, nos termos que o significante

emergéncia assume na proposi¢cdo de Gondra (2010), é, simultaneamente, marcada como uma
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urgéncia e como uma invenc¢do. Nessa direcdo, ¢ interessante voltar a ressaltar que tal
emergéncia ocorre em um momento historico no qual uma série de politicas de avaliacdo
estavam sendo gestadas, no ambito de diferentes esferas governamentais, e passavam a ganhar
forca e projecdo no cenario educacional brasileiro, como € o caso, por exemplo, do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb). Além disso, a propria reforma curricular expressa pela
publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), bem como todo o conjunto de
documentos relacionados, especificamente, a reforma do ensino médio, constituiram-se
elementos que configuraram, simultaneamente, as condi¢cdes de possibilidade e as regras as
quais os enunciados acerca do exame deveriam obedecer. Uma vez irrompidos, os enunciados
acerca do exame constituiam uma importante pratica discursiva que viria, por sua vez, regular
os sentidos ndo apenas sobre a avaliagdo educacional, como sobre os proprios sentidos que o
ensino médio deveria assumir e veicular.

A for¢a que o Enem adquiriu no cendrio educacional brasileiro se fez sentir,
principalmente, pela inflexdo que ele representou na dire¢do de algumas nogdes que,
supostamente, tornavam a avaliagdo e o ensino nessa etapa da educacdo, para qual ele se
volta, mais significativos. Competéncias e habilidades, contextualiza¢do, resolug¢do de
problemas e interdisciplinaridade vieram se tornando, gradativamente, no¢des ndo apenas
familiares como caras a comunidade educacional e passavam, a partir de entdo, a configurar
as bases em que se considerava o que era uma educac¢do de qualidade.

Nao ¢ a toa que o Ministério da Educagdo (MEC) algou o Enem a condic¢do de indutor
da reforma curricular, quer seja no momento de sua cria¢do, antes mesmo da publicacdo dos
PCNEM, seja mais contemporaneamente e de forma textual, por ocasido de sua reformulagao.
E interessante pensar, assim, como uma politica de avaliacio, a despeito das criticas
veiculadas em uma vasta produgdo académica, assume a posi¢ao de uma politica de curriculo,
passando a indicar premissas a serem seguidas por toda uma etapa de ensino. O grau com que
os enunciados do Enem passam a regular toda uma produg@o enunciativa, contribuindo para a
constitui¢do de regimes de verdade acerca dos sentidos sobre avalia¢do e sobre o curriculo do
ensino médio, pode ser constatado pela forma como o conjunto de produgdes académicas que
focalizam o Enem o abordam. Como tive a oportunidade de evidenciar na discussdo
empreendida no Capitulo II, tais produgdes tém se concentrado em trés eixos que, reguladas
pela pratica discursiva do Enem, veiculam enunciados que ajudam a naturalizar aspectos
centrais para o exame. Nesse sentido, destaquei a énfase que certos trabalhos tém dado a essa
complexa articulacdo entre os campos do Curriculo e da avaliagdo, avaliando seus impactos

sobre o curriculo; apresentei outros estudos que consideram o Enem como um pardmetro
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segundo o qual se compara o desempenho dos estudantes; e, também, aqueles que se dedicam
a problematizar os construtos medidos por esse exame, empreendendo didlogos mais
proximos com a psicologia, com a psicometria e com aspectos advindos da estatistica, como ¢
o caso da Teoria de Resposta ao Item (TRI). Tais producdes tém exercido papel fundamental
para a consolidagdo dessa pratica discursiva ao assumir alguns dos pressupostos veiculados
em seus enunciados, contribuindo para regular as possibilidades de enuncia¢do tanto acerca
do exame como das eventuais propostas de reformulacdo dessa politica de avaliacao.

Ainda sobre o que constituem as regularidades discursivas desse exame, busquei, ao
longo da andlise, estar atento as questdes propostas por Foucault (2012, p. 33), perguntando-
me, ao olhar para os documentos do Enem: “como apareceu um determinado enunciado, e ndo
outro em seu lugar?”. Foi nesse sentido que optei por lancar mao de um conjunto de fontes
um pouco mais ampliado do que aquelas relativas ao Enem, buscando, nos documentos
veiculados por ocasido da reforma do ensino médio, ocorrida na década de 1990, os jogos de
relagdes existentes entre os enunciados veiculados nesse amplo conjunto de textos. Afinal, ao
olhar para tais enunciados estava especialmente interessado e consciente de que:

Libertando-os de todos os grupamentos considerados como unidades
naturais, imediatas e universais, temos a possibilidade de descrever outras
unidades, mas dessa vez, por um conjunto de decisdes controladas. Contanto
que se definam claramente as condi¢des, poderia ser legitimo constituir, a
partir de relacdes corretamente descritas, conjuntos que ndo seriam
arbitrarios, mas que teriam permanecido invisiveis. (FOUCAULT, 2012, p.
35-36)

Foi nesse movimento que pude identificar as regularidades discursivas a que essa
politica de avaliagdo esteve submetida. Dessa forma, as ja anunciadas nog¢des de competéncias
e habilidades, contextualizagdo, resolugcdo de problemas e interdisciplinaridade mostraram-
se ndo apenas principios basicos da emergéncia do Enem, em 1998, como reguladoras das
possibilidades de reformulacdo do que viria a se constituir o novo Enem. Nesse sentido,
parece razoavel voltar a dar énfase ao que tenho sinalizado ao longo do texto, que ¢ a forca
que tais no¢des assumem tanto na reforma do ensino médio, como na concepgdo e
subsequente reformulacdo do Enem. Ainda que tais principios possam ser considerados como
reguladores dessa pratica discursiva, percebo-os ndo como unicos; afinal, como apontei nos
capitulos III e IV, a organizagdo curricular centrada nas disciplinas escolares também parece
ter exercido um papel determinante no exercicio das condi¢des enunciativas do Enem.

De todo modo, quero chamar a atengdo para o que me parecem ser as inovagoes que
esse exame insere no cendrio educacional e, sobretudo, no campo da avaliacdo no Brasil. O

primeiro aspecto esta ligado a forma como o conhecimento passa a ser concebido a partir da
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criacdo do Enem. Se antes os processos avaliativos, sobretudo aqueles de final de ciclo e
voltados a admissdao de estudantes nos cursos superiores, estavam centrados nos contetidos
disciplinares, a partir da criacdo do Enem, tais conhecimentos passam a ter que negociar com
as noc¢des de competéncias e habilidades a sua entrada na matriz de referéncia do exame. A
forca de tal regulagdo se faz sentir, sobretudo, pela forma como o conhecimento passa a ser
concebido, ou seja, hd a projecdo de uma determinada agdo a ser desenvolvida com um ou
outro conhecimento, esperando-se, assim, o desempenho de determinadas performances.
Outro aspecto que nos parece importante apontar ¢ a forma como tais competéncias e
habilidades sdo manifestas nos itens de prova. Isso quer dizer que, além dos conhecimentos,
originalmente disciplinares, estarem associados a tais noc¢des, eles precisam ser demonstrados
de forma que os participantes possam evidenciar a capacidade dos mesmos em resolver
problemas que estdo associados a um contexto real. Além disso, nesse primeiro momento, a
marca da interdisciplinaridade se fazia sentir de forma ainda mais pronunciada, uma vez que a
matriz de referéncia do exame ndo possuia qualquer divisdo disciplinar que se assemelhasse
aquela usualmente encontrada nas escolas que ofertam o ensino médio. Isso significa que
havia uma maior possibilidade de abordagem de um contetido em uma perspectiva que coloca
em didlogo nogdes caras a uma ou mais disciplinas escolares.

Se esses aspectos marcaram a emergéncia da avaliacdo, eles se consolidariam no novo
Enem, ainda que em outros termos. A criagdo das areas do conhecimento, com destaque para
a area de Matematica e suas Tecnologias, bem como a incorporacdo da Teoria de Resposta ao
Item (TRI), configuraram-se como as grandes inovac¢oes dessa segunda fase do exame.
Assim, se as disciplinas escolares voltavam a influenciar a constitui¢do das matrizes de
referéncia, o que ¢ evidenciado pela forca que a matematica assume ao conseguir se isolar em
uma area especifica, a manutencdo das nocdes acima citadas contribuiam para regular tal
influéncia, conforme registrado tanto nas matrizes de referéncia das quatro éareas do
conhecimento, como no proprio Guia de Elaboracio e Revisdo de Itens (INEP, 2010).

Além disso, outro aspecto que nos chama a atengdo e que ndo abordei com
profundidade ao longo dessa andlise, € a associagdo entre as areas do conhecimento e da ideia
de “tecnologia’®® associada a cada uma delas. Embora os textos do Enem nio se aprofundem,
de forma mais ampla, sobre o papel do significante tecnologia na significagdo das areas do
conhecimento, os PCN sdo bem claros ao veicular que “a tecnologia ¢ o tema por exceléncia

que permite contextualizar os conhecimentos de todas as areas e disciplinas no mundo do

% Uma discussdo mais aprofundada acerca da vinculagdo entre as dreas do conhecimento e o significante
tecnologia pode ser encontrada em Lopes (2008).
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trabalho” (BRASIL, 2000, p. 93). Mostra-se aqui, mais uma vez, aquela dualidade que vim
apontando ao longo do texto relativa a identidade do ensino médio que, ora focaliza a
preparacao dos estudantes para atuar no mundo do trabalho, ora intenciona prepara-los para o
prosseguimento dos estudos em outros niveis educacionais. De todo modo, abre-se também
uma rica possibilidade de investigacdo que vai no sentido de se verificar em que medida a
tecnologia tem se configurado como um principio contextualizador nas provas do Enem.

Voltando ao recurso que o Enem faz a TRI, essa me parece uma poderosa inovagdo a
qual o exame recorre; afinal, se ela permite a comparagdo entre os desempenhos obtidos por
estudantes em diferentes edi¢gdes do exame, ela também ¢ o que habilita a entrada de
determinados itens e ndo outros para a composi¢do dos testes a serem aplicados. Assim, 0
conhecimento produzido no e pelo Enem, além de estar associado a uma logica que se
inscreve no registro das competéncias e habilidades e ser abordado de forma contextualizada,
interdisciplinar e de maneira que os participantes demostrem suas capacidades em resolver
uma situagdo problema proposta, apresenta-se, também, submetido a uma tecnologia que ao
considerar a probabilidade de acerto ao acaso, a discriminacdo e o grau de dificuldade, acaba
por determinar a validade ou ndo de um determinado item para atender aos propositos a que
se destina. Nesse sentido, ¢ interessante perceber como esse conjunto variado de enunciados,
advindos de formagdes discursivas nem sempre tdo proximas, comparecem para constituir o
que se configurou na pratica discursiva do exame, produzindo sentidos acerca do que
concebemos como conhecimento.

E nesse sentido que retomo a ideia da relagdo entre o Enem e processos mais amplos
de regulagdo social que resulta, nos termos de Hacking (2007), na fabricagdo de alguns tipos
de estudantes e professores no e para o ensino médio. Ao evocar a ideia de que tanto os
estudantes como os professores precisam estar aptos a se adaptarem as constantes mudangas
do mundo contemporaneo, como tive a oportunidade evidenciar no Capitulo IV, os
documentos que explicitam a fundamentagdo tedrico-metodologica do exame aproximam-se
da noc¢ao de aprendiz permanente discutida por Popkewitz (2008a, 2008b). A propria ideia de
que o Enem deve se constituir como uma auto-avaliagdo, que foi veiculada quando da sua
criacdo, em 1998, e que permaneceu como um dos objetivos na reformulacido que resultou no
novo Enem, contribui para que pensemos “a vida como um curso continuo de
responsabilidade pessoal e auto-gerenciamento dos proprios riscos e destino” (POPKEWITZ,
2008Db, p. 394). Dessa forma, ainda que a auto-avaliacdo seja uma finalidade que coloca para
o participante a possibilidade de planejar seu curso de vida no que diz respeito as escolhas

relativas ao mercado de trabalho ou a continuidade dos estudos, tal planejamento ¢ realizado
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tomando por base este exame que, ao servir de referéncia, informa sentidos acerca de qual(is)
conhecimento(s) um determinado sujeito ja desenvolveu e qual(is) deveria desenvolver para
se ajustar as expectativas do mercado ou das etapas subsequentes da educacgao.

Isso nos leva para a questdo que ¢ a tOnica central desse estudo; ou seja, ao se
reformular o exame e, de maneira paralela, se intencionar a inducdo da mudanga dos
curriculos do ensino médio, essa politica de avaliacdo (e de curriculo) atua em dois sentidos.
O primeiro sentido ¢ o que chamei de epistemologico, que regula o que € considerado o
conhecimento que deve ser ensinado e aprendido nesse nivel educacional. Assim, o sistema
de raciocinio que regula as enunciagdes acerca do Enem constitui uma pratica discursiva sui
generis que coloca em um jogo de relagdes o conhecimento escolar, em um movimento que,
mediado pelas nogdes caras a reforma do ensino médio e de pressupostos advindos da
psicometria e da estatistica, passa a criar o que ¢ concebido como o conhecimento a ser
avaliado nessa etapa da educacdo. A definicdo de tal conhecimento regula ndo apenas o que
deve ser avaliado a partir dessa politica de avaliagdo, mas os proprios sentidos sobre o que ¢ o
ensino médio, sobre o que conta como conhecimento, sobre o que deve ser ensinado e
aprendido nessa etapa da educacao.

Em um segundo sentido, que chamei de ontoldgico, a constituicdo desse conhecimento
passa a regular as possibilidades que temos de nos constituir como sujeitos — docentes e
discentes — dessa e nessa etapa da educagdo. Considero, portanto, fértil a proposi¢ao de Barad
(2003, p. 891, grifos nossos) de que devamos dar foco ao “estudo das praticas do saber no
ser”. Isso significa sinalizar para uma pauta de pesquisa que, ao invés de considerar as
dimensdes epistemoldgica e ontoldgica como apartadas, investe na produ¢do de uma lente
teorica e de uma compreensdo que as concebe como mutuamente constitutivas. A aposta em
uma perspectiva onto-epistemoldgica (BARAD, 2003; BAKER, 2009) nos permite dar
visibilidade, entdo, a como os principios anunciados, juntamente com os conhecimentos
escolares que passam a figurar nas matrizes de referéncia, formam, por meio de um conjunto
de praticas alquimicas, toda uma maneira de se conceber o conhecimento. Este, por sua vez,
acaba regulando o modo pelo qual os professores e os estudantes se reconhecem e se
posicionam no processo educativo. Dessa forma, a propria padronizacio e classificagdo do
conhecimento produz formas de nos reconhecermos, fabricando (HACKING, 2007) certos
tipos de sujeitos e determinadas formas de ser e de estar no universo escolar. Isso ocorre em
um movimento que, conforme Hacking (2007) defende, acaba produzindo um looping effect
no qual, ao interagirem com tais formas de classificacdo, os sujeitos também tém suas

subjetividades impactadas.
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Gostaria, por fim, de encaminhar o que penso serem desdobramentos dessa
investigacdo, que decorre da forma como o conhecimento a ser avaliado ¢ formulado por
meio das mencionadas praticas alquimicas. Assim, defendo a produ¢do de andlises que se
debrucem sobre a relacdo entre as ciéncias psi — a psicologia, a psicometria e, por que ndo, a
TRI — e o conhecimento escolar. Considero particularmente interessante a maneira como
operam os numeros que informam ndo apenas os resultados acerca do desempenho dos
estudantes, mas habilitam, via TRI, a entrada de determinados itens em uma ou outra prova.
Julgo fértil, portanto, a proposi¢do de Rose (1991, p. 673) sobre a relagio mutuamente
constitutiva entre os nimeros e a politica; afinal, “o exercicio da politica depende dos
numeros; os atos da quantificagdo social sdo politizados; nossas imagens da vida politica sao
moldadas por realidades que a estatistica parece revelar”. Assim, mais do que propor restituir
aos conhecimentos escolares um lugar apartado dos numeros que os significam, penso ser
potente investir em uma agenda de pesquisa que permita-nos vislumbrar como os niimeros e
os demais aspectos de nossas vidas cotidianas, que se traduzem nas politicas, estdo
inextricavelmente associados. A regulacdo social operada pelos nimeros nao chega a ser uma
novidade, uma vez que estes tém exercido um papel importante na interpretacdo e
significacdo da realidade desde, pelo menos, o século XIX. Poovey (1998, p. xii), por
exemplo, defende que os numeros sdo eles mesmos modelos interpretativos, “ja que
incorporam assungdes tedricas sobre o que deve ser contado, como alguém deve entender a
realidade material e como a quantificagdo contribui para o conhecimento sistematico sobre o
mundo”.

E nesse sentido que gostaria de recuperar algo que sinalizei no inicio do Capitulo I,
quando faco men¢do a Teoria Ator-Rede (TAR). Como ja apontei, a TAR presume que
“ideias, praticas e ‘fatos’ sdo efeitos de redes de relagdes heterogéneas entre atores, ou
‘reunides’, uma noc¢do similar ao ‘agenciamento’ de Deleuze (LAW, 2008). Essa instancia
pos-fundacional se aproxima ao poés-estruturalismo de Foucault; mas, enquanto Foucault
dirigiu atengdo a produgdo relacional de epistemes temporalmente situadas, a TAR dirige sua
atencdo mais localmente a atores-redes particulares (LAW, 2008)” (GORUR, 2011, p. 77).
Penso ser interessante a reflexdo proposta por Gorur (2011) quando a autora, amparada por
essa teoria, constrdi uma problematizagdo acerca de como o discurso do Programme for
International Student Assesment (PISA) ¢ tomado como ‘verdadeiro’ por formuladores de
politicas publicas em diferentes paises. Em igual direcdo, a autora (GORUR, 2011, p. 77)
mostra como essa avaliagdo internacional, ao “estabelecer padrdes aparentemente universais e

indicadores segundo os quais cada sistema e institui¢cao escolar podem ser avaliados”, oferece
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as ‘evidéncias’ que devem ser consideradas por quem estd planejando e desenvolvendo as
politicas educacionais. Como ela enfatiza, “a TAR oferece uma maneira de entender como as
ideias vém a ser estabelecidas, sejam elas Uteis a uma maquina, a veracidade de um fato
cientifico ou a conveniéncia de uma diretriz politica" (ibid.). Nesse sentido, entender como o
Enem passou a ser considerado um padrdo no campo educacional segundo o qual devemos
avaliar se estamos ou ndo no caminho certo, envolve considerar todo esse conjunto de nogoes,
teorias, técnicas e crengas que o governo, escolas e a midia disseminam ao publicar os
resultados do Enem e as ideias de sucesso e fracasso que tais resultados trazem a tona.
Embora o Enem j& conte com quase duas décadas de existéncia e com consideravel
produgdo teodrica, penso que a essa investigagdo, bem como os caminhos que pretendo seguir
a partir dela, configuram-se contribui¢des importantes para seguirmos nao apenas construindo
uma histéria do curriculo e da avaliagdo, mas, principalmente, para compreendermos como e
em que circunstancias tais politicas emergem no cenario educacional. Investigagcdes que se
situam na perspectiva da abordagem discursiva para a construg¢do de estudos historicos tém a
poténcia de fazer ver as formas pelas quais o poder opera. Dar visibilidade as tramas
discursivas que fazem irromper certos enunciados em determinados tempos historicos &,
como temos defendido no Grupo de Estudos em Historia do Curriculo, apostar na
compreensdo de como operam tais mecanismos de poder e potencializar a agdo pedagogica na

dire¢do da mudancga que se quer.
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ANEXO1

ANO AUTORES REVISTA TITULO RESUMO
Ricardo Primi,
Acécia A.
Angeli dos L A
Santos Recentemente, os programas de avaliagdo implementados pelo governo brasileiro tém
Clau de’t te chamado a atengdo para uma dimensdo humana com uma longa tradicao de pesquisa na
. A .- Psicologia, as habilidades cognitivas. Neste artigo procura-se analisar o modelo
Medeiros . . Competéncias e Habilidades . . N . . .
.. Psicologia . . conceitual de habilidades e competéncias subjacente ao Exame Nacional do Ensino
Vendramini, . Cognitivas: Diferentes e ) N . s A .
2001 (Teoria e e Médio (ENEM) e comparé-lo com os modelos contemporineos da inteligéncia humana
Fernanda Taxa, . Defini¢des dos Mesmos L. . . . . .. . .
Pesquisa) pela 6tica da psicometria e psicologia cognitiva. Embora empreguem terminologias
Franz August Construtos . . ~ .
. diferentes, os modelos referem-se a dimensdes comuns da capacidade humana,
Muller, Maria . N ) L. . .
de Fatima nomeadamente a inteligéncia fluida e cristalizada mas ainda faltam estudos de validade
. de construto para evidenciar com mais clareza o que o ENEM avalia.
Lukjanenko e
Isabel Silva
Sampaio
Os modelos de respostas ao item utilizados, atualmente, limitam-se a avalia¢des que
medem um trago latente (habilidade) que pode ser representado por uma tnica
dimensdo (avaliagdes unidimensionais). Algumas avaliacdes, seja pela construcio dos
itens ou pela prépria finalidade da aplica¢do, ndo podem, a principio, ser consideradas
unidimensionais. Este é o caso do Exame Nacional do Ensino Médio - Enem, que foi
Estudos em Teoria da Resposta ao Item estruturado segundo uma matriz de 5 competéncias. Este trabalho apresenta,
Ronaldo . . .. . .. . L. . .
2002 Tareino Noiosa Avaliacdo (Tri): Modelos primeiramente, conceitos basicos da TRI e introduz técnicas destinadas a determinacio
& ) Educacional Multidimensionais da dimensionalidade de um conjunto de dados. A Andlise Fatorial de Informag@o Plena

estd entre essas técnicas e é proposta como ferramenta para a verificacio da
dimensionalidade das provas do Enem. Os resultados desse estudo mostraram que a
habilidade medida pelo Enem do ano de 1999 pode ser representada por pelo menos 5
dimensoes. O trabalho apresenta, ainda, modelos que tornam possivel a modelagem de
dados em avaliacdes multidimensionais.
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2002

Telma Mildner;
Alexsandro da
Silva

Estudos em
Avaliacdo
Educacional

O Enem como forma alternativa
ou complementar aos concursos
vestibulares no caso das dreas
de conhecimento "Lingua
Portuguesa e Literatura":
relevante ou passivel de
refutacdo

O artigo desenvolve reflexdes sobre caracteristicas de processos e sistemas de
Verificacdo de Resultados Educacionais, bem como de Avaliacdo de Resultados
Educacionais. Ratifica, argumentativamente, que o Enem e os Concursos Vestibulares
ndo caracterizam situagcdo de avalia¢do dos resultados educacionais, mas sim, e
decisivamente, de afericao/verificagdo desses resultados. Nessa configuragdo, ambos
constituem mecanismos seletivos sécio-educacionais para além da Educacio Bésica. A
luz do objetivo fundamental do Enem indica que, considerada a drea de Conhecimento
"Lingua Portuguesa e Literatura", os itens das provas do Enem 1998 - 2000
apresentam relativa auséncia de Validade de Contelido. Desse modo, sugere que urge
realizar investigacdes sistemdticas e abrangentes sobre a validade de contetiido das
provas do Enem, relativamente a todas as Areas de Conhecimento nela abordadas.

2003

Sandra M.
Zdkia L. Sousa

Cadernos de
Pesquisa

Possiveis impactos das politicas
de avaliacdo no curriculo
escolar

Iniciativas de avaliacdo direcionadas aos diversos niveis de ensino, que se inserem em
um movimento de redefini¢cdo do papel do Estado na gestdo das politicas educacionais,
foram desencadeadas no Brasil, particularmente a partir da dltima década do século XX.
Fortalecendo mecanismos discriminatorios, os delineamentos adotados tendem a
provocar impactos nos curriculos escolares, no sentido de sua uniformizagdo e
enrijecimento. Tendo como foco iniciativas do governo federal, como a implantagdo do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica - Saeb -, o Exame Nacional do
Ensino Médio - Enem - e o Exame Nacional de Cursos - ENC -, destacam-se, neste
texto, suas principais caracteristicas, observando-se, no caso dos exames, seu potencial
de condicionar os curriculos e, desse modo, intensificar desigualdades escolares e
sociais.

2003

Heraldo
Marelim
Vianna

Estudos em
Avaliacdo
Educacional

Avaliacdes Nacionais em Larga
Escala: andlises e propostas

O presente texto examina problemas ligados as avalia¢cdes que abrangem um grande
nimero de sujeitos, fazendo, inicialmente, uma discussdo das varias maneiras de acesso
ao ensino superior. A seguir, as avaliagdes sistémicas, iniciadas na década de 90,
merecem detalhadas consideracdes sobre questdes relacionadas a analise dos dados e as
metodologias estatisticas empregadas. A avaliacdo do SAEB — Sistema de Avaliacdo do
Ensino Bésico — € vista em toda a sua amplitude, inclusive no referente a validade
consequencial. Para a avaliagdo do ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio —, apds
ser examinada em relacdo a auséncia da validade de construto, o presente trabalho
oferece propostas alternativas para esse exame. Ao examinar o ENC- Exame Nacional
de Cursos, o chamado “PROVAQ”, o presente texto detém-se na questio da validade de
conteuddo e faz restri¢des ao uso da curva normal na apresentacio dos resultados. Ao
final, € examinado o significado da auto-avaliag¢do e da avaliacdo externa.
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O presente artigo discute, introdutoriamente, questdes relativas a avaliacio da
R . aprendizagem centrando-se no entendimento de como esta deve se processar. Na
. . Estudos em A avaliacdo da aprendizagem . . N .
Silza Maria . sequencia, analisa como a avaliacdo é compreendida e contemplada nos documentos
2003 Avaliacdo no contexto da reforma 2 . S
Pasello Valente . . o oficiais, especialmente nos processos avaliativos de larga escala (Saeb e Enem), no
Educacional educacional brasileira . . ~ . R .
Referencial Curricular para a Educacdo Infantil e nos Pardmetros Curriculares
Nacionais dos Ensinos Fundamental e Médio.
Este texto constitui um apanhado sobre o contexto em que os ParAmetros Curriculares
Nacionais vém a publico, e procura tracar paralelos entre alguns elementos desse
contexto e o conteido que tais documentos propdem, como também entre os problemas
s . e as possibilidades por eles trazidas ao trabalho do professor: recompor os conteidos,
Saberes historicos diante da o ~ P . .
REVISTA avaliacio do ensino: notas contribuir para a formacao do aluno, prepara-lo para o Exame Nacional do Ensino
Luis Fernando | BRASILEIRA ¢ , P Médio e para os concursos vestibulares. O objetivo € demonstrar que o ENEM, entre
2004 . sobre os conteddos de histdria o, . . .
Cerri DE . outras préticas avaliativas criadas no governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002),
4 nas provas do Exame Nacional L. . ) . P .
HISTORIA . 1 constitui um fator de organizac@o do curriculo do Ensino Médio, conjuntamente com (e
do Ensino Médio — ENEM - . .
por vezes apesar deles) os documentos tradicionalmente reconhecidos como curriculos,
e portanto constitui um fator importante da escolha e dosagem de saberes histéricos
operados junto a faixa crescente da populacéo brasileira que conclui esse nivel
educacional.
O idedrio que vem conduzindo os sistemas de avaliacdo no Brasil, nos diversos niveis
de ensino, assenta sobre o pressuposto de que a avaliacdo pode proporcionar um ensino
0 EXAME NACIONAL DO de melhor qualid'a'de'. A algumas carAacterl’sticas evidenciad:is nesses processos apontam
2 apontam competitividade como parametro para a como parametro para a garantia de
. . ENSINO MEDIO: . . 1
Beatriz Maria melhor desempenho dos alunos e das escolas. O Exame Nacional do Ensino Médio
. . Cadernos de PRESSUPOSTOS . . 1 P . .
2005 Boéssio Atrib ~ Nacional do Ensino Médio (ENEM) € considerado uma oportunidade dada aos alunos
Educacao CONCEITUAIS E . . N ~
Zanchet ~ . de se auto-avaliar, com vistas as escolhas futuras em relacdo ao mercado de trabalho e a
IMPLICACOES NA PRATICA . ~ . . ~
PEDAGOGICA continuagdo de estudos. Esse texto discute os pressupostos conceituais e a estruturacao

desse Exame sobre uma Matriz de Habilidades e Competéncias, e, através da andlise de
depoimentos dos professores entrevistados, procurou-se apreender como essa pratica
avaliativa estd repercutindo nas praticas pedagdgicas nesse nivel de ensino.
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O artigo analisa as representacdes de alunos e professores do ensino médio, visando a
conhecer motivacdes, perspectivas e necessidades, bem como as suas relagdes entre
educacio e trabalho. Os dados sdo analisados a luz das principais teorias “ortodoxas” e
“heterodoxas” sobre as relacdes entre educacdo, ocupacdo e renda. O trabalho coteja
duas pesquisas: a primeira enfocou docentes e discentes do ensino médio, modalidade

Candido educacido de joYens e adultos, d(? maior estabelecimento .de ensino dq Distritq Federal; a

Alberto ENSAIO: segunda se rea'hzop com os participantes do Exame Nacional do Ensmp Médio - ENEM

Gomes: Clélia | AVALI A CAO em '20.04. A primeira se baseou em amostra, enquanto 'a'segunda se gph/cqu a todos os

de FreiEas E Educagio e trabalho: participantes do ENEM. Em am'bos. 0s casos, foram utlhzado:s questhnarlos para a

9 2006 | Capanema: POLITICAS representacdes de pr;) fessores e coleta .de dados. As COHC]}JS@GS indicam um fossQ entre 0 ensino médio regular e a

Jacira da S’ilva PUBLICAS alunos do ensino médio modalidade educagﬁo de jovens e adultos. No primeiro caso, o trabalhg que

Camara: Lakne | EM fre'quent'emente retlrouios alunos da escola os trouxe de volta t?l ela. Ha, porém,

Campbe,ll EDUCACAO ev1dén01as', de menor rigor para os alunos de segunda oportum'dade.‘ Na populagdo df)

Cabanelas ENEM se incluem predominantemente os candidatos prospectivos a educago superior,
em muitos casos com dificuldades de escolha profissional. Em ambos os casos, a visdo
da escola e majoritariamente positiva. Além disso, apesar de haver mais alto nivel de
escolaridade, a entrada dos jovens no mundo do trabalho tem se tornado crescente-
mente dificil e mais tardia, levando a conversio do ensino médio em ensino de massa.
Os enfoques tedricos e os resultados empiricos sugerem a importancia dos enfoques
“heterodoxos”, que destacam os conceitos de inflacdo educacional e credencialismo.
O artigo discute os resultados obtidos pelos alunos dos Cursos Pré-Vestibulares
Comunitarios do Rio de Janeiro, no ENEM 2006. Os 350 professores desses alunos,

- . todos voluntdrios, participaram de atividades de Capacita¢io voltadas para o
Elillt;?;l Klein; ilj/?\lilIOAC i0 | 0 desempenho de alunos dos desenvolvimento das habilidades do ENEM. Os alunos desses professores, além de
Fontanive: E Cursos Pre-vestibulares material didatico, realizaram um Simulado do ENEM, em junho Qe 2006. Pes.quisar}do
10 2007 JOSE ’ POLITICAS Comunitirios no ENEM 2006: os resultados 'desses alunos, no ENEM, constatot'l-se que €I.GS obtiveram médias maiores

CARMELLO PUBLICAS anlise de um possivel impacto do que as obtidas pel'os glunos brasileiros e flo Rio de Janeiro .'Os alunos dos Pré'-

BRAZ DE EM da capacitagio de professores Vestibulares Comunitarios, tém renda familiar menor, sdo mais velhos e, em maior

CARVALHO EDUCACAO percentual, se declararam pretos e pardos, quando comparados com os alunos

brasileiros e do Rio de Janeiro. Essas varidveis, em geral, estdo associadas a piores
desempenhos. Os autores discutem o possivel impacto da capacitacdo dos professores
nos resultados positivos obtidos pelos alunos no ENEM 2006.
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2009

Ruben Klein;
Nilma
Fontanive

ENSAIO:
AVALIACAO
E
POLITICAS
PUBLICAS
EM
EDUCACAO

Uma nova maneira de avaliar as
competéncias escritoras na
Redacdo do ENEM

O artigo apresenta um estudo realizado com a corre¢éo da redacdo do ENEM 2008
adotando-se uma nova forma de avaliar o dominio das competé€ncias escritoras do
exame. Cada competéncia e seus critérios de correcdo foram tratados como 5 itens
politomos com ordenacdo de resposta de 1 a 7. Essa metodologia possibilita que se
obtenha para cada competéncia/item politomo as estatisticas classicas, percentuais de
resposta por categoria, coeficientes ponto-polisseriais e ponto-bisseriais por categoria
de resposta. Permite também o uso da Teoria da Resposta ao Item (TRI) para obter-se
uma escala de proficiéncias de Redacao no ENEM. A adocao de metodologia de
interpretacao de escalas permite descrever as competéncias e habilidades dominadas
pelos candidatos nos diferentes niveis da escala, possibilitando definir os pontos nos
quais as categorias de resposta das competéncias sao dominadas. O uso dessa
metodologia pode aperfeicoar a apresentacao dos resultados do ENEM e ser util para
maior aprofundamento dos resultados da redacao. Com esse trabalho os autores
pretendem introduzir uma discussao do uso da TRI na correcao da redacao do ENEM.

12

2009

CRISTIANO
MAURO
ASSIS
GOMES; OTO
BORGES

Estudos em
Avaliacdo
Educacional

O Enem e uma avaliacao
educacional construtivista? Um
estudo de validade de construto

O Exame Nacional do Ensino Medio (Enem) propoe mensurar modalidades estruturais
da intelige€ncia mediante uma concepcao construtivista com amplo foco na resolucao de
problemas. Apesar de suas inovacoes, 0 Exame ainda nao passou por um estudo de
validade de construto, para verificar se ele, de fato, ativa processos cognitivos
enfatizados por seu modelo. Este artigo, portanto, apresenta um estudo exploratorio de
validade de construto desse instrumento. Foram aplicados 45 testes de inteligencia,
assim como a prova objetiva de 2001 do Enem, a 146 estudantes do terceiro ano de uma
escola de ensino medio da rede federal. Realizou-se uma regressao stepwise entre as
habilidades cognitivas e o escore dos estudantes no Enem. O desempenho no Exame foi
fortemente explicado pelas habilidades cognitivas (60%), por meio da resolucao de
problemas, da rapidez cognitiva e da compreensao verbal. O Enem mostrou-se um bom
instrumento construtivista para fins educacionais.

13

2010

Ana Elisa
Ribeiro; Carla
Viana
Coscarelli

EDUCACAO
EM
REVISTA

O QUE DIZEM AS
MATRIZES DE
HABILIDADES SOBRE A
LEITURA EM AMBIENTES
DIGITAIS

Com base em analises da matriz de Lingua Portuguesa do Saeb, utilizada em avaliacoes
de larga escala no Brasil, este trabalho discute a vinculacao dessa matriz as praticas de
leitura e a cultura escrita impressa, alem de propor uma reflexao sobre a complexidade
dos descritores que compoem a matriz em relacao as praticas de leitura reais. Propoe-se
a diferenciacao entre matriz de avaliacao e matriz de ensino, assim como se considera
de suma importancia que o ato de ler seja abordado em seus aspectos multimodais e
relativos ao letramento digital.
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Alice Casimiro
Lopes; Silvia
Brana Lopez

EDUCACAO
EM
REVISTA

A PERFORMATIVIDADE
NAS POLITICAS DE
CURRICULO: O CASO DO
ENEM

Este artigo articula os efeitos da globalizacao com as politicas de curriculo e de
avaliacao. Defendemos, com base em Stephen Ball, a compreensao das politicas de
curriculo como producao de sentidos e significados para as decisoes curriculares em um
ciclo continuo de producao de politicas. Entendemos que uma das dimensoes dessas
politicas de curriculo e a producao de uma cultura da performatividade, expressa, entre
outras acoes, pelo Exame Nacional do Ensino Medio (ENEM). Pela investigac,éo de
documentos relativos ao ENEM, identificamos que o foco desse exame ea formac;:lo do
individuo onicompetente para a eficiéncia social do sistema, porem, diferentemente de
outras epocas, centrado na autorregulacao de suas performances. Alem disso,
consideramos que a cultura da performatividade influencia dimensoes locais da
avaliacﬁto, com diferentes extensoes e modos de avaliar, nao necessariamente
associados as mesmas finalidades dos exames centralizados.

15

2010

Andrea Abreu
Astigarraga

EDUCACAO
TEMATICA
DIGITAL

Estrategias de acesso ao Ensino
Superior entre jovens
universitarios com experiéncia
de trabalho na infancia

Este artigo aborda o modus operandi de jovens egressos do Ensino Superior, oriundos
da zona rural, com experiéncia de trabalho na infancia e que acessaram os cursos
elitizados da Universidade Estadual Vale do Acarau, Sobral, Ceara. A pesquisa
autobiogra{fica dialogada foi relevante, tendo em vista que, em suas historias de vida, as
estrategias pessoais e familiares preponderaram diante do contexto de pobreza,
subsisténcia, desde a infancia, no Ensino Fundamental, passando pela adolescéncia, no
Ensino Medio, a juventude, na Universidade. As principais estrategias verificadas em
suas narrativas estao relacionadas com o capital social (relacoes interpessoais), 0s
saberes e os valores transmitidos pela familia. Verifica-se a urgéncia de politicas
publicas de inclusao no Ensino Superior, para atender a uma demanda consideravel de
pessoas que nao tém acesso a ela ou a acessam com muitas dificuldades, principalmente
na UVA que, por ser universidade de ambito estadual, nao aplica as novas politicas
“democraticas” do Ensino Superior, tais como ENEM e PROUNI. Os resultados da
pesquisa poderao ser aplicados tanto no d@mbito micro quanto no macro. O micro espaco
da sala de aula pode sofrer grande influéncia no processo ensino - aprendizagem,
quando se conhecem as estrategias escolares utilizadas pelos alunos. A administracao
central da universidade, visando ao planejamento estrategico de instancias
administrativas, tais como Pro-Reitoria de Graduacﬁlo, Assuntos Estudantis, Iniciac,ﬁo
Cientifica e Pesquisa, tambem podera beneficiar-se deste estudo para a avaliacao
institucional.
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Nosso objetivo no presente trabalho foi ampliar a compreensao do processo de
desenvolvimento e manutencao do habitus escolar que favorece o desempenho dos
estudantes de ensino fundamental. Analisamos parte das respostas fornecidas por pais e
alunos bem como as observacoes de campo obtidas durante a aplicacao de um survey
em um conjunto formado por dez escolas publicas municipais e privadas da cidade do
Rio de Janeiro. As escolas incluidas na amostra pesquisada foram escolhidas com base

ZAIA

~ nos resultados obtidos pelos alunos na Prova Brasil e no ENEM. Apresentamos 0s
BRANDAO, ~ Lo .
REVISTA Construcao solidaria do habitus | resultados da analise cruzada das rotinas e esforcos familiares com as praticas
MARIA ]
16 2010 LUIZA BRASILEIRA | escolar: regultados de uma_ institucionais que apontam para o reforco de dlsp0s1c,oes'fav0ravels ao sucesso escolar.

CANEDO E DE investigacao nos setores publico | Encontramos entre as familias de camadas populares indicios de empenho

ALICE EDUCACAO | e privado relativamente maior no acompanhamento e apoio aos estudos, do que nas familias dos

XAVIER alunos de nivel sociocultural mais elevado. Este resultado levou-nos a procurar
caracterizar as experieéncias estudantis e as diferentes formas de apoio familiar que
respondem as demandas escolares. Encontramos ainda estilos de gestao institucional
que, articulados a estilos de lidar com a escolaridade dos filhos por parte das familias,
indicam a presenca de estrategias combinadas de producao de habitus escolares,
oferecendo um panorama instigante para o debate sobre o efeito-escola em
estabelecimentos de prestigio.
A aplicacao do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade) para alunos
ingressantes trouxe um significativo avanco para a avaliacao do ensino superior no pais:
a possibilidade do calculo de uma medida de valor agregado do curso, o Indicador de

ANA Diferenca entre os Desempenhos Esperado e Observado (IDD) Uma proposta para a

CAROLINA melhoria da avaliacao do ensino superior brasileiro, porem, seria a utilizacao dos

PEREIRA resultados do Exame Nacional do Ensino Medio (Enem) como baseline para o calculo

ZOGHB; Aumentando a eficacia e a do IDD. Haveria um aumento da eficiéncia devido a nao aplicacao do Enade para

Estudos em e .~ . . , S . ~
BRUNO L eficiéncia da avaliacao do alunos ingressantes, reduzindo custos. Ja o aumento da eficacia se daria em razao da
17 2010 Avaliacdo . . ~ ~ . . . .

TEODORO Educacional ensino superior: a relacao entre | obtencao de um baseline melhor, em virtude dos fortes incentivos para fazer a prova.

OLIVA; o Enem ¢ o Enade Neste estudo, analisou-se a possibilidade de se utilizar os resultados do Enem, como

GABRIELA alternativa aos resultados do Enade dos ingressantes, para o calculo do IDD dos cursos.

MIRANDA Ao calcularmos um novo IDD, substituindo a nota do Enade dos alunos ingressantes

MORICONI pela nota do Enem desses alunos, obtivemos correlacoes entre esse novo IDD e o IDD

calculado tradicionalmente, de cerca de 0,75, indicando que nao haveria uma mudanca
muito significativa na ordenacao das notas dos individuos, o que viabilizaria essa
substituicao.
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Segundo o ENEM, o ensino deve promover o desenvolvimento da intelige€ncia
(competéncias). Este artigo discute a qualidade de duas avaliacoes escolares enquanto
indicadores desse principio. Foram realizados dois estudos. O primeiro analisa dados de
o AVALIANDO A 230 estudantes de uma €SC0121. da rede federal ~de Ensino Medio de Belo 'HorlzornFe eo
Cristiano . . o segundo faz o mesmo procedimento em relacao a 273 estudantes do ensino medio de
. Psicologiaem | AVALIACAO ESCOLAR: . . .
18 2010 Mauro Assis uma escola particular da mesma cidade. Foram empregados os mesmos instrumentos e
Estudo NOTAS ESCOLARES E . P . . ~
Gomes metodos de coleta e analise de dados nos dois estudos, para fins de comparacao dos
INTELIGENCIA FLUIDA . ~ A .
resultados. Foram analisadas relacoes entre inteligéncia fluida, notas escolares ¢ uma
competéncia escolar geral. Foi utilizado o modelamento por equacoes estruturais. Os
resultados indicaram que as avaliacoes escolares dos dois estudos se relacionaram aos
principios do ENEM. As implicacoes sao analisadas e discutidas.
A discriminacao homofobica no contexto escolar ¢ um problema grave em varios niveis
de ensino, e esta associada negativamente a percepcao dos estudantes sobre o ambiente
escolar. O presente estudo utiliza dados de 6.414.302 estudantes com idade entre 16 e
A, ~ 25 anos disponiveis no questionario socioeconomico do Exame Nacional do Ensino
Araci Asinelli- Percepcoes sobre a = ~ C N
. L~ o Medio entre 2004 e 2008. Sao apresentados dados sobre a incidéncia de tres fatores
Luz; Josafa EDUCAR EM | discriminacao homofobica entre ) \ . . . .. L.~
19 2011 . . . .. associados a homofobia entre concluintes do ensino medio: (1) sofrer discriminacao
Moreira da REVISTA concluintes do Ensino Medio o L~ o ... .
. homofobica, (2) presenciar discriminacao homofobica e (3) admitir homofobia. A
Cunha no Brasil entre 2004 e 2008

analise da associacao entre a homofobia e a percepcao dos estudantes sobre sua
educacao no ensino medio revela que os estudantes que nao relatam ter sido alvos da
discriminacao homofobica avaliam sua experiéncia escolar de forma mais positiva que
seus pares que sofreram discriminacao.
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2011

Jean Mac Cole
Tavares Santos

EDUCAR EM
REVISTA

Exame Nacional do Ensino
Medio: entre a regulacao da
qualidade do Ensino Medio e o
vestibular

Nosso artigo apresenta estudo sobre o Exame Nacional do Ensino Medio (ENEM)
criado, em 1998, pelo Ministerio da Educacao (MEC) para avaliar as competencias e
habilidades desenvolvidas pelos alunos do Ensino Medio. Defendemos aqui, a partir de
dados e documentos oficiais, de pesquisa com professores do ensino medio e de vasta
bibliografia, que o ENEM nasce visando ser um instrumento governamental para forcar
um curriculo de base nacional, tentando a qualidade da educac,ﬁo via o instrumento
avaliativo sendo, assim, reguladora da qualidade. A prova do MEC, desde sua
concepcao, objetivava ser o instrumento para as mudancas curriculares no Ensino
Medio de acordo com a concepcao de um mundo em transformacao, exigente de novas
habilidades e competéncias. Inicia-se o processo de colocar o exame nacional em
primeiro plano para corrigir e orientar os curriculos das escolas medias criando novas
demandas de conhecimento por meio da avaliacao nacional. Sua funcao reguladora, no
entanto, foi perdendo sentido na medida em que as escolas foram encontrando formas
de preparar para o exame em momentos extra sala de aula. A competicao descabida,
entre escolas, entre instituic,(;es, entre redes de ensino tomou lugar. O treinamento para
a realizacao da prova tirou o carater inicial de regular a qualidade.

21

2011

Wagner
Bandeira
Andriola

ENSAIO:
AVALIACAO
E
POLITICAS
PUBLICAS
EM
EDUCACAO

Doze motivos favoraveis a
adocao do Exame Nacional do
Ensino do Exame Nacional do
Ensino Medio (ENEM) pelas
Instituicoes Federais de Ensino
Superior (IFES)

O texto aborda alguns motivos favoraveis a adocao do Exame Nacional do Ensino
Medio (ENEM) pelas Instituicf)es Federais de Ensino Superior (IFES) como
mecanismo de selec,ﬁo dos seus candidatos. Com esse fim, traz breve historico do
exame do ENEM, suas principais caracteristicas e diferencas marcantes com respeito ao
novo modelo de ENEM proposto pelo Ministerio da Educacao (MEC). Os principais
motivos favoraveis ao novo ENEM foram organizados com base nas seguintes
demandas: a) uma nova sociedade que esta em constante transformacao e que ¢ afetada
pelas rapidas mudancas cientificas; b) uma Universidade que acalenta por ter um
universitario que saiba fazer uso inteligente, racional e inovador de informacoes
oriundas dos rapidos avancos cientificos e tecnologicos; ¢) um pais que necessita
incrementar substancialmente a proporcao de jovens entre 18 e 24 anos no Ensino
Superior.
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O Exame Nacional do Ensino Medio foi criado em 1998 e reformulado em 2009 para
atender a novos objetivos, dos quais se destaca a reestruturac,éo dos curriculos do
LEONARDO ensino medio. Foram analisados, com base na Taxonomia Revisada de Bloom, os
. objetivos educacionais referentes a Quimica ou Ciéncias descritos nas Habilidades e
RIAIEESELIN 0: | Estudos em PD%SIEIOV\IIE éSEISEiJ/IUENCIAS Competéncias da Matriz de Referéncia de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias do
2 2012 MARIA ’ Avaliacio NOS CURRICULOS Enem 2009, atualmente valida. As dimensoes do conhecimento e do processo cognitivo
CELINA E ducacgional EDUCACIONAIS DE foram analisadas e classificadas em extensao e profundidade na Tabela Taxondmica e
PIAZZA QUIMICA ficou demonstrado que a €nfase dos objetivos das competéncias e entender e aplicar
RECENA conhecimentos procedimentais, enquanto que das habilidades e entender e lembrar
conhecimentos conceituais. Conclui-se que o novo Enem pouco pode interferir no
ensino tradicional, contribuindo para a formac,ﬁo de um individuo conformado com sua
realidade e incapaz de pensar ativamente sobre ela ou propor meios de altera-la.
Este artigo teve como objetivo saber como acontece a reprovacao naquelas escolas que
sao consideradas e avaliadas como as melhores do pais, onde alunos e professores
encontram uma estrutura pedagogico-administrativa que funciona a seu favor. Foram
selecionadas duas escolas que obtiveram notas excelentes no Enem de 2005 e 2006.
Estudos em o Realizou-se um mapeamento de quando as escolas reprovam, quantos alunos sao
23 2012 II\)/II:SSELERT Avaliacdo EISECPE(]BXSA(I;’%?’II{E]%TI GIO reprovados 0 que acontece com 0s alunos reprovados e, finalmente, como as escolas
Educacional recompoem as turmas com as sucessivas reprovacoes que ocorrem durante uma geracao
escolar. Foi posswel observar que a qualidade de ensino, como uma combinacao de de-
sempenho e fluxo, nao ocorre nessas escolas. A exceléncia escolar ¢ efetivada por meio
de uma intensa seletividade que se opera de diversas formas, sendo a repeteéncia uma
das mais importantes.
O Exame Nacional do Ensino Medio vem se tornando um exame de extrema
importancia para avaliar os egressos do ensino medio. Isso porque ele seleciona
estudantes para o ensino superior e contempla, em sua fundamentacao a elaboracao de
competencias e habilidades relacionadas a esse nivel de ensino. O nosso estudo analisou
Julio Sergio 0S CONTEUDOS DE a forma das questoes exigidas pelo ENEM, bem como as habilidades avaliadas neste
24 2013 dos Santos; Avaliacao, BIOLOGIA CELULAR NO exame. De um total de 900 questoes de diversas disciplinas, observamos 35 que
Angelo luiz Campinas EXAME NACIONAL DO continham algum conteudo de biologia celular. Algumas dessas perguntas estavam
Cortelazzo ENSINO MEDIO - ENEM associadas a diferentes disciplinas do ensino medio ou podiam exigir uma forte

memorizacao de conteudos especificos. Tambem foram encontradas questoes que
enfatizavam a resoluc,ﬁo de problemas contextualizados, relacionados a fenomenos
biologicos, mitigando, desse modo, o enfoque conteudista ou de conteudo primado na
aprendizagem no ensino medio.
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O objetivo deste artigo e refletir sobre o problema da subjetividade na avaliacao de
' A AVALIACAO DA reda'c,oes em Vestlbulares. e outrgs'c'oncursos e demor}strgr a 1nV1ab111'dade de se manter
Eliana - tal tipo de prova, dada a impossibilidade de se fazer justica aos candidatos. Apresento
.o~ PRODUCAO TEXTUAL NOS . e S
Amarante de Avaliacao, uma sucinta revisao bibliografica sobre o tema, alguns dados historicos sobre a
25 2013 . VESTIBULARES E OUTROS .o~ . . . .
Mendonca Campinas - avaliacao atraves dos tempos e o estado da arte no Brasil. Analiso o sistema de
CONCURSOS: A QUESTAO .~ ~ . o .
Mendes avaliacao de redacoes do ENEM, mostrando sua insustentabilidade. Apoio-me,

DA SUBJETIVIDADE . . - .~ .
teoricamente, em Bakhtin e em especialistas em avaliacao. Apresento, tambem, uma
pequena pesquisa empirica sobre o sistema de avaliacao de redacoes do ENEM.
Investigamos relacoes entre os sentidos de qualidade atribuidos, por professores de
Fisica, Quimica e Biologia de duas escolas publicas, a educacao cientifica e aqueles
associados as politicas curriculares. Para tal, analisamos processos de

POLITICAS recontextualizacao das politicas curriculares e da qualidade da educacao cientifica no

Robert CURRICULARES E discurso pedagogico dos professores. Ainda que o sentido de formacao para o mercado
Cgrr(:irssaanha de | Ciencia & QUALIDADE DO ENSINO tenha sido associado a qualidade da educacao cientifica pelos professores de ambas as
26 2013 Carvalho: Educacio DE CIENCIAS NO ) escolas, os processos de recontextualizacao das politicas acabam moldando seus
Flavia Re’zen de ¢ DISCURSO PEDAGOGICO discursos pedagogicos de forma diferente: enquanto os professores da escola de alto
DE PROFESSORES DE Enem selecionam os conteudos dos exames oficiais e usam a contextualizacao para
NIVEL MEDIO enriquecé-los, os professores da escola de baixo Enem selecionam conhecimentos

cientificos uteis a realidade concreta dos alunos e contextualizam estes conhecimentos
sem reconhecer este processo como garantidor de qualidade. Ao con=trario, a
contextualizacao passa a desempenhar o papel de prémio de consolacao.
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2013

Simon
Schwartzman;
Claudio de
Moura Castro

ENSAIO:
AVALIACAO
E
POLITICAS
PUBLICAS
EM
EDUCACAO

Ensino, formacao profissional e
a questao da mao de obra

Existem evidéncias de que ha falta de mao de obra qualificada em varios setores da
economia brasileira, sobretudo em atividades de qualificac,io tecnica intermediziria,
gerando uma demanda por educacao profissional que esta sendo atendida, em parte,
pelo setor privado, e mais recentemente por iniciativas do setor publico. No entanto, o
maior problema ¢ a possibilidade de que a economia brasileira esteja se acomodando a
um padrao de baixa qualificacao de ma~10 de obra e baixa produtividade que nao tem
como se resolver pela 51mples pressao das demandas do mercado de trabalho sobre o
sistema educativo. Isso so pode ser atingido por politicas educacionais que lidem de
forma decisiva com os problemas da qualidade da educacao, que comecam no nivel
pre-escolar e vao ate o nivel do ensino superior e da pds graduacao. Alem dos
problemas mals gerais da educacao brasileira, o Brasil e posswelmente 0 unico pais no
mundo que nao permite escolhas na formacao de nivel medio e requer, dos que buscam
uma formacao profissional, um curriculo escolar mais extenso do que o dos que seguem
o curso tradicional. O Exame Nacional de Ensino Medio, ENEM, como exame unico,
reforca esta rigidez do Ensino Medio brasileiro. Este artigo apresenta os dados
principais sobre a situacao educativa da juventude brasileira e uma analise do quadro
atual do Ensino Medio e técnico-profissional, e conclui com recomendacf)es sobre
como reformar o Ensino Medio e desenvolver um sistema adequado de formacao
tecnico-profissional.

28

2013

Vanessa
Franco Neto;
Marcio
Antonio da
Silva

BOLEMA
Boletim de
Educacao
Matematica

Competéncias Profissionais de
Professores de Matematica do
Ensino Medio Valorizadas por
uma Boa Escola: a supremacia
da cultura da performatividade

Este artigo apresenta alguns resultados de uma pesquisa realizada em uma escola que
obteve um otimo desempenho no ENEM/2009. Os principais objetivos foram investigar
e analisar quais competencias profissionais de professores de Matematica do ensino
medio sao consideradas relevantes por essa instituicao de ensino e qual a influéncia da
cultura da performatividade no trabalho desses docentes. Para isso, entrevistamos a
coordenadora, a supervisora e os quatro professores do ensino medio da instituicao
investigada. Verificamos que as competéncias mais valorizadas sao influenciadas
diretamente pela necessidade de obtencao de bons resultados em avaliacoes internas e
externas. Sao elas: administrar o tempo, manter-se atualizado quanto as avaliacoes
externas e relacionar-se bem com os alunos. Tambem constatamos que boa parte das
acoes da equipe gestora consiste em alinhar o corpo docente, objetivando a aprovacao
de seus estudantes nos mais concorridos exames vestibulares do pais.
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2013

ANA PAULA
CORTI

Estudos em
Avaliacdo
Educacional

AS DIVERSAS FACES DO
ENEM: ANALISE DO PERFIL
DOS PARTICIPANTES (1999-
2007)

A visibilidade publica do Exame Nacional do Ensino Medio vem aumentando
consideravelmente nos ultimos anos, sobretudo por meio da midia escrita e televisiva,
que enfatiza um ranqueamento de escolas no pais. Essa abordagem acaba por associar o
Exame a uma avaliaciﬁo do ensino medio nacional e, a0 mesmo tempo, das escolas
individualmente. Este artigo sustenta que, contrariando os discursos governamental e
midiaitico, esse exame, desde sua origem, esta longe de uma efetiva avaliac,ﬁo do ensino
medio como etapa de ensino, e que essa distancia continuou crescendo ao longo dos
anos e das mudancas introduzidas no exame. A metodologia adotada no artigo consistiu
na analise do perfll dos participantes do exame no perlodo de 1999 a 2007 que revela
sua heterogenelzacao com o decrescimo acentuado do numero de concluintes em
relacao ao numero cada vez maior de egressos.

30

2013

Nicole Glock
Maceno

Revista
Brasileira de
Pesquisa em
Educacao em
Ciéncias

Compreensdes e Significados
sobre 0 Novo ENEM entre
Profissionais, Autoridades e
Escolas: um estudo para o
estado do Parana

Discutimos neste texto as compreensdes e os significados sobre o Novo ENEM entre
profissionais, autoridades e escolas considerando documentos pliblicos; uma entrevista
com uma representante da Secretaria de Estado de Educacao do Parana e de sete
professores de Quimica de cinco Escolas Estaduais de Curitiba, donde tambem foram
respondidos cento e cinquenta e trés questionarios por estudantes de terceiro ano do
ensino medio. Utilizamos as contribuicoes de Moraes e Galiazzi (2007) sobre a Analise
Textual Discursiva para analisar as entrevistas. Constatamos que o ENEM e
compreendido pelas autoridades como um instrumento de estimulo ao debate sobre as
orientacoes curriculares e do ensino medio, mas diante de concepcf)es tradicionais de
ensino e avaliacao, das condicoes de trabalho de professores - dentre outros aspectos —
o ENEM tem sido pouco significativo para a reflexao nas escolas que desencadeiam
acoes pontuais que alteram pouco os Programas de Ensino e Avaliacao.
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ANEXO II
Competéncias

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

II. Construir e aplicar conceitos das vérias dreas do conhecimento para a compreensao
de fendmenos naturais, de processos histdrico-geogréficos, da produgdo tecnoldgica e
das manifestacOes artisticas.

III. Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informacdes representados de
diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situagdes-problema.

IV. Relacionar informagdes, representadas em diferentes formas, e conhecimentos
disponiveis em situa¢des concretas, para construir argumentacao consistente.

V. Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboracido de propostas
de intervencao solidéria na realidade, respeitando os valores humanos e considerando
a diversidade sociocultural.

Habilidades

1. Dada a descri¢do discursiva ou por ilustragdo de um experimento ou fendmeno, de
natureza cientifica, tecnoldgica ou social, identificar varidveis relevantes e selecionar
0s instrumentos necessarios para realizacdo ou interpretagdao do mesmo.

2. Em um grafico cartesiano de varidvel socioeconOmica ou técnico-cientifica,
identificar e analisar valores das variaveis, intervalos de crescimento ou decréscimo e
taxas de variacdo.

3. Dada uma distribuicao estatistica de varidvel social, econdmica, fisica, quimica ou
bioldgica, traduzir e interpretar as informacdes disponiveis, ou reorganiza-las,
objetivando interpolacdes ou extrapolagdes.

4. Dada uma situacdo-problema, apresentada em uma linguagem de determinada area
de conhecimento, relaciond-la com sua formulacdo em outras linguagens ou vice-
versa.

5. A partir da leitura de textos literarios consagrados e de informacdes sobre
concepgoes artisticas, estabelecer relacdes entre eles e seu contexto histdrico, social,
politico ou cultural, inferindo as escolhas dos temas, géneros discursivos € recursos
expressivos dos autores.

6. Com base em um texto, analisar as fungdes da linguagem, identificar marcas de
variantes lingiifsticas de natureza sociocultural, regional, de registro ou de estilo, e
explorar as relacOes entre as linguagens coloquial e formal.

7. Identificar e caracterizar a conservacdo e as transformacdes de energia em
diferentes processos de sua geracdo e uso social, e comparar diferentes recursos e
opg¢Oes energéticas.

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

9. Compreender o significado e a importancia da dgua e de seu ciclo para a
manutengdo da vida, em sua relacdo com condi¢cdes socioambientais, sabendo
quantificar variagcdes de temperatura € mudancas de fase em processos naturais e de
intervengdo humana.
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10. Utilizar e interpretar diferentes escalas de tempo para situar e descrever
transformacgdes na atmosfera, biosfera, hidrosfera e litosfera, origem e evolucdo da
vida, variacdes populacionais e modificacdes no espago geografico.

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

12. Analisar fatores socioeconOmicos e ambientais associados ao desenvolvimento, as
condi¢Oes de vida e saude de populacdes humanas, por meio da interpretacdo de
diferentes indicadores.

13. Compreender o carater sisttmico do planeta e reconhecer a importincia da
biodiversidade para preservacdo da vida, relacionando condi¢cdes do meio e
intervengdo humana.

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

15. Reconhecer o cardter aleatério de fendmenos naturais ou ndo e utilizar em
situacOes-problema processos de contagem, representagdo de frequéncias relativas,
construcdo de espacos amostrais, distribuicao e cdlculo de probabilidades.

16. Analisar, de forma qualitativa ou quantitativa, situagdes-problema referentes a
perturbagcdes ambientais, identificando fonte, transporte e destino dos poluentes,
reconhecendo suas transformacdes; prever efeitos nos ecossistemas € no sistema
produtivo e propor formas de interveng¢do para reduzir e controlar os efeitos da
poluicdo ambiental.

17. Na obtencao e producio de materiais e de insumos energéticos, identificar etapas,
calcular rendimentos, taxas e indices, e analisar implicagdes sociais, econdmicas €
ambientais.

18. Valorizar a diversidade dos patrimonios etnoculturais e artisticos, identificando-a
em suas manifestacOes e representacdes em diferentes sociedades, épocas e lugares.
19. Confrontar interpretacdes diversas de situacdes ou fatos de natureza historico-
geografica, técnico-cientifica, artistico-cultural ou do cotidiano, comparando
diferentes pontos de vista, identificando os pressupostos de cada interpretacdo e
analisando a validade dos argumentos utilizados.

20. Comparar processos de formacdo socioeconOmica, relacionando-os com seu
contexto historico e geografico.

21. Dado um conjunto de informagdes sobre uma realidade histdrico-geografica,
contextualizar e ordenar os eventos registrados, compreendendo a importancia dos
fatores sociais, econdmicos, politicos ou culturais.
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ANEXO Il

MINISTERIO DA EDUCACAO
INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA

MATRIZ DE REFERENCIA ENEM

EIXOS COGNITIVOS (comuns a todas as areas de conhecimento)

|. Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das

linguagens matematica, artistica e cientifica e das linguas espanhola e inglesa.

Il. Compreender fendbmenos (CF): construir e aplicar conceitos das varias areas do
conhecimento para a compreensdo de fendbmenos naturais, de processos historico-

geograficos, da producao tecnoldgica e das manifestacdes artisticas.

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

enfrentar situacdes-problema.

IV. Construir argumentacéo (CA): relacionar informagdes, representadas em diferentes
formas, e conhecimentos disponiveis em situacfes concretas, para construir

argumentacao consistente.

V. Elaborar propostas (EP): recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para
elaboracdo de propostas de intervencdo solidaria na realidade, respeitando o0s

valores humanos e considerando a diversidade sociocultural.
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Matriz de Referéncia de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias

Competéncia de &rea 1 - Aplicar as tecnologias da comunicacéo e da informagédo na
escola, no trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.

H1 - Identificar as diferentes linguagens e seus recursos expressivos como elementos de
caracterizagao dos sistemas de comunicacao.

H2 - Recorrer aos conhecimentos sobre as linguagens dos sistemas de comunicacéo e
informacao para resolver problemas sociais.

H3 - Relacionar informacdes geradas nos sistemas de comunicagdo e informagéo,
considerando a funcéo social desses sistemas.

H4 - Reconhecer posicdes criticas aos usos sociais que sao feitos das linguagens e dos
sistemas de comunicagéo e informacéo.

Competéncia de area 2 - Conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s) moderna(s) como
instrumento de acesso a informacdes e a outras culturas e grupos sociais*.

H5 — Associar vocabulos e expressdes de um texto em LEM ao seu tema.

H6 - Utilizar os conhecimentos da LEM e de seus mecanismos como meio de ampliar as
possibilidades de acesso a informacdes, tecnologias e culturas.

H7 — Relacionar um texto em LEM, as estruturas linguisticas, sua funcéo e seu uso social.

H8 - Reconhecer a importancia da producéo cultural em LEM como representacdao da
diversidade cultural e linguistica.

Competéncia de area 3 - Compreender e usar a linguagem corporal como relevante
para a propria vida, integradora social e formadora da identidade.

H9 - Reconhecer as manifestacbes corporais de movimento como originarias de
necessidades cotidianas de um grupo social.

H10 - Reconhecer a necessidade de transformacdo de habitos corporais em funcéo das
necessidades cinestésicas.

H11 - Reconhecer a linguagem corporal como meio de interagédo social, considerando os
limites de desempenho e as alternativas de adaptacao para diferentes individuos.
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Competéncia de area 4 - Compreender a arte como saber cultural e estético gerador
de significacado e integrador da organizacdo do mundo e da propria identidade.

H12 - Reconhecer diferentes funcdes da arte, do trabalho da producdo dos artistas em
seus meios culturais.

H13 - Analisar as diversas producdes artisticas como meio de explicar diferentes culturas,
padrdes de beleza e preconceitos.

H14 - Reconhecer o valor da diversidade artistica e das inter-relacdes de elementos que se
apresentam nas manifestacdes de varios grupos sociais e étnicos.

Competéncia de area 5 - Analisar, interpretar e aplicar recursos expressivos das
linguagens, relacionando textos com seus contextos, mediante a natureza, fungéo,
organizacao, estrutura das manifestagcdes, de acordo com as condi¢cdes de producéo
e recepcao.

H15 - Estabelecer relacdes entre o texto literario e o momento de sua producéo, situando
aspectos do contexto historico, social e politico.

H16 - Relacionar informacgdes sobre concepcdes artisticas e procedimentos de construgcao
do texto literério.

H17 - Reconhecer a presenca de valores sociais € humanos atualizaveis e permanentes
no patriménio literario nacional.

Competéncia de area 6 - Compreender e usar 0s sistemas simbdlicos das diferentes
linguagens como meios de organizacdo cognitiva da realidade pela constituicdo de
significados, expressao, comunicacao e informacéao.

H18 - Identificar os elementos que concorrem para a progressao tematica e para a
organizacao e estruturacao de textos de diferentes géneros e tipos.

H19 - Analisar a funcdo da linguagem predominante nos textos em situacdes especificas
de interlocucéo.

H20 - Reconhecer a importancia do patrimonio linguistico para a preservacdo da memaoria
e da identidade nacional.
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Competéncia de area 7 - Confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes
linguagens e suas manifestacfes especificas.

H21 - Reconhecer em textos de diferentes géneros, recursos verbais e né&o-verbais
utilizados com a finalidade de criar e mudar comportamentos e habitos.

H22 - Relacionar, em diferentes textos, opinides, temas, assuntos e recursos linguisticos.

H23 - Inferir em um texto quais sdo os objetivos de seu produtor e quem é seu publico
alvo, pela andlise dos procedimentos argumentativos utilizados.

H24 - Reconhecer no texto estratégias argumentativas empregadas para o convencimento
do publico, tais como a intimidacao, seducéo, comoc¢ao, chantagem, entre outras.

Competéncia de area 8 - Compreender e usar a lingua portuguesa como lingua
materna, geradora de significacdo e integradora da organizacdo do mundo e da
propria identidade.

H25 - Identificar, em textos de diferentes géneros, as marcas linguisticas que singularizam
as variedades linguisticas sociais, regionais e de registro.

H26 - Relacionar as variedades linguisticas a situacdes especificas de uso social.

H27 - Reconhecer os usos da norma padréo da lingua portuguesa nas diferentes situacées
de comunicacéo.

Competéncia de area 9 - Entender os principios, a natureza, a funcdo e o impacto
das tecnologias da comunicacdo e da informacao na sua vida pessoal e social, no
desenvolvimento do conhecimento, associando-0 aos conhecimentos cientificos, as
linguagens que lhes dao suporte, as demais tecnologias, aos processos de
producdo e aos problemas que se propdem solucionar.

H28 - Reconhecer a funcdo e o impacto social das diferentes tecnologias da comunicacéo
e informacao.

H29 - Identificar pela andlise de suas linguagens, as tecnologias da comunicacdo e
informacao.

H30 - Relacionar as tecnologias de comunicacdo e informacédo ao desenvolvimento das
sociedades e ao conhecimento que elas produzem.
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Matriz de Referéncia de Matematica e suas Tecnologias

Competéncia de area 1 - Construir significados para os numeros naturais, inteiros,
racionais e reais.

H1 - Reconhecer, no contexto social, diferentes significados e representacdes dos
nameros e operagdes - naturais, inteiros, racionais ou reais.

H2 - Identificar padrées numéricos ou principios de contagem.
H3 - Resolver situacao-problema envolvendo conhecimentos numéricos.

H4 - Avaliar a razoabilidade de um resultado numérico na constru¢do de argumentos sobre
afirmacdes quantitativas.

H5 - Avaliar propostas de intervencao na realidade utilizando conhecimentos numéricos.

Competéncia de area 2 - Utilizar o conhecimento geométrico para realizar a leitura e
a representacao darealidade e agir sobre ela.

H6 - Interpretar a localizacdo e a movimentacdo de pessoas/objetos no espaco
tridimensional e sua representacdo no espago bidimensional.

H7 - Identificar caracteristicas de figuras planas ou espaciais.

H8 - Resolver situacdo-problema que envolva conhecimentos geométricos de espaco e
forma.

H9 - Utilizar conhecimentos geométricos de espaco e forma na selecdo de argumentos
propostos como solucao de problemas do cotidiano.

Competéncia de area 3 - Construir no¢cbes de grandezas e medidas para a
compreenséo darealidade e a solucéo de problemas do cotidiano.

H10 - Identificar relagbes entre grandezas e unidades de medida.

H11 - Utilizar a nocéo de escalas na leitura de representacéo de situacdo do cotidiano.
H12 - Resolver situacao-problema que envolva medidas de grandezas.

H13 - Avaliar o resultado de uma medi¢do na construgdo de um argumento consistente.

H14 - Avaliar proposta de intervengcao na realidade utilizando conhecimentos geométricos
relacionados a grandezas e medidas.
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Competéncia de area 4 - Construir nocbes de variacdo de grandezas para a
compreenséo darealidade e a solugcéo de problemas do cotidiano.

H15 - Identificar a relacdo de dependéncia entre grandezas.

H16 - Resolver situacdo-problema envolvendo a variagdo de grandezas, direta ou
inversamente proporcionais.

H17 - Analisar informacgbes envolvendo a variagcdo de grandezas como recurso para a
construcéo de argumentacao.

H18 - Avaliar propostas de intervengao na realidade envolvendo variagao de grandezas.

Competéncia de area 5 - Modelar e resolver problemas que envolvem variaveis
socioecondmicas ou técnico-cientificas, usando representacdes algébricas.

H19 - Identificar representacdes algébricas que expressem a relacao entre grandezas.
H20 - Interpretar grafico cartesiano que represente relacdes entre grandezas.
H21 - Resolver situacao-problema cuja modelagem envolva conhecimentos algébricos.

H22 - Utilizar conhecimentos algébricos/geométricos como recurso para a construcdo de
argumentagao.

H23 - Avaliar propostas de intervencao na realidade utilizando conhecimentos algébricos.

Competéncia de area 6 - Interpretar informacbes de natureza cientifica e social
obtidas da leitura de gréaficos e tabelas, realizando previsdo de tendéncia,
extrapolacdao, interpolacéao e interpretacao.

H24 - Utilizar informacfes expressas em graficos ou tabelas para fazer inferéncias.
H25 - Resolver problema com dados apresentados em tabelas ou gréficos.

H26 - Analisar informacdes expressas em graficos ou tabelas como recurso para a
construcéo de argumentos.
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Competéncia de area 7 - Compreender o carater aleatdrio e ndo-deterministico dos
fendmenos naturais e sociais e utilizar instrumentos adequados para medidas,
determinacdo de amostras e calculos de probabilidade para interpretar informacdes
de variaveis apresentadas em uma distribuicdo estatistica.

H27 - Calcular medidas de tendéncia central ou de dispersdo de um conjunto de dados
expressos em uma tabela de frequéncias de dados agrupados (ndo em classes) ou em

gréficos.

H28 - Resolver situacao-problema que envolva conhecimentos de estatistica e
probabilidade.

H29 - Utilizar conhecimentos de estatistica e probabilidade como recurso para a
construcéo de argumentacao.

H30 - Avaliar propostas de intervencdo na realidade utilizando conhecimentos de
estatistica e probabilidade.
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Matriz de Referéncia de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias

Competéncia de area 1 — Compreender as ciéncias naturais e as tecnologias a elas
associadas como constru¢cdes humanas, percebendo seus papéis nos processos de
producéo e no desenvolvimento econémico e social da humanidade.

H1 — Reconhecer caracteristicas ou propriedades de fenémenos ondulatérios ou
oscilatérios, relacionando-os a seus usos em diferentes contextos.

H2 — Associar a solucdo de problemas de comunicagéo, transporte, saide ou outro, com 0
correspondente desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.

H3 — Confrontar interpretacfes cientificas com interpretacdes baseadas no senso comum,
ao longo do tempo ou em diferentes culturas.

H4 — Avaliar propostas de interven¢gdo no ambiente, considerando a qualidade da vida
humana ou medidas de conservacdo, recuperacdo ou utilizacdo sustentavel da
biodiversidade.

Competéncia de area 2 — Identificar a presenca e aplicar as tecnologias associadas
as ciéncias naturais em diferentes contextos.

H5 — Dimensionar circuitos ou dispositivos elétricos de uso cotidiano.

H6 — Relacionar informacdes para compreender manuais de instalacdo ou utilizacdo de
aparelhos, ou sistemas tecnoldgicos de uso comum.

H7 — Selecionar testes de controle, parametros ou critérios para a comparacao de
materiais e produtos, tendo em vista a defesa do consumidor, a saude do trabalhador ou a
gualidade de vida.

Competéncia de area 3 — Associar intervencdes que resultam em degradacao ou
conservacao ambiental a processos produtivos e sociais e a instrumentos ou agdes
cientifico-tecnologicos.

H8 — Identificar etapas em processos de obtencéo, transformacéo, utilizacéo ou reciclagem
de recursos naturais, energéticos ou matérias-primas, considerando processos bioldgicos,
guimicos ou fisicos neles envolvidos.

H9 — Compreender a importancia dos ciclos biogeoquimicos ou do fluxo energia para a
vida, ou da acdo de agentes ou fendbmenos que podem causar alteracdes nesses
processos.
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H10 — Analisar perturbacdes ambientais, identificando fontes, transporte e(ou) destino dos
poluentes ou prevendo efeitos em sistemas naturais, produtivos ou sociais.

H11 — Reconhecer beneficios, limitacbes e aspectos éticos da biotecnologia, considerando
estruturas e processos biolégicos envolvidos em produtos biotecnoldgicos.

H12 — Avaliar impactos em ambientes naturais decorrentes de atividades sociais ou
econdmicas, considerando interesses contraditorios.

Competéncia de area 4 — Compreender interacdes entre organismos e ambiente, em
particular aquelas relacionadas a saude humana, relacionando conhecimentos
cientificos, aspectos culturais e caracteristicas individuais.

H13 — Reconhecer mecanismos de transmissdo da vida, prevendo ou explicando a
manifestacdo de caracteristicas dos seres Vivos.

H14 — Identificar padroes em fendmenos e processos vitais dos organismos, como
manutencdo do equilibrio interno, defesa, relacbes com o ambiente, sexualidade, entre
outros.

H15 - Interpretar modelos e experimentos para explicar fenOmenos ou processos
biolégicos em qualquer nivel de organizacéo dos sistemas bioldgicos.

H16 — Compreender o papel da evolucdo na producdo de padrbes, processos biolégicos
OuU na organizagao taxondémica dos seres Vvivos.

Competéncia de area 5 — Entender métodos e procedimentos préprios das ciéncias
naturais e aplica-los em diferentes contextos.

H17 — Relacionar informacdes apresentadas em diferentes formas de linguagem e
representacdo usadas nas ciéncias fisicas, quimicas ou biologicas, como texto discursivo,
gréficos, tabelas, relacbes matematicas ou linguagem simbdlica.

H18 — Relacionar propriedades fisicas, quimicas ou biolégicas de produtos, sistemas ou
procedimentos tecnolégicos as finalidades a que se destinam.

H19 — Avaliar métodos, processos ou procedimentos das ciéncias naturais que contribuam
para diagnosticar ou solucionar problemas de ordem social, econdmica ou ambiental.

Competéncia de area 6 — Apropriar-se de conhecimentos da fisica para, em
situacdes problema, interpretar, avaliar ou planejar intervencdes cientifico-
tecnoldgicas.
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H20 — Caracterizar causas ou efeitos dos movimentos de particulas, substancias, objetos
ou corpos celestes.

H21 - Utilizar leis fisicas e (ou) quimicas para interpretar processos haturais ou
tecnoldgicos inseridos no contexto da termodinamica e(ou) do eletromagnetismo.

H22 — Compreender fenbmenos decorrentes da interacdo entre a radiacdo e a matéria em
suas manifestacbes em processos naturais ou tecnologicos, ou em suas implicacdes
biologicas, sociais, econdmicas ou ambientais.

H23 — Avaliar possibilidades de geracéo, uso ou transformacéo de energia em ambientes
especificos, considerando implicacfes éticas, ambientais, sociais e/ou econdmicas.

Competéncia de area 7 — Apropriar-se de conhecimentos da quimica para, em
situacdes problema, interpretar, avaliar ou planejar intervencbes cientifico-
tecnoldgicas.

H24 — Utilizar codigos e homenclatura da quimica para caracterizar materiais, substancias
ou transformagdes quimicas.

H25 — Caracterizar materiais ou substancias, identificando etapas, rendimentos ou
implicacdes bioldgicas, sociais, econdmicas ou ambientais de sua obtencéo ou produgéo.

H26 — Avaliar implicagbes sociais, ambientais e/ou econ6micas na producdo ou no
consumo de recursos energéticos ou minerais, identificando transformacdes quimicas ou
de energia envolvidas nesses processos.

H27 — Avaliar propostas de intervencdo no meio ambiente aplicando conhecimentos
guimicos, observando riscos ou beneficios.

Competéncia de area 8 — Apropriar-se de conhecimentos da biologia para, em
situacdes problema, interpretar, avaliar ou planejar intervencdes cientifico-
tecnoldgicas.

H28 — Associar caracteristicas adaptativas dos organismos com seu modo de vida ou com
seus limites de distribuicdo em diferentes ambientes, em especial em ambientes
brasileiros.

H29 - Interpretar experimentos ou técnicas que utilizam seres vivos, analisando
implicagbes para o ambiente, a saude, a producdo de alimentos, matérias primas ou
produtos industriais.

H30 — Avaliar propostas de alcance individual ou coletivo, identificando aquelas que visam
a preservacao e a implementacéo da saude individual, coletiva ou do ambiente.
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Matriz de Referéncia de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias

Competéncia de area 1 - Compreender os elementos culturais que constituem as
identidades

H1 - Interpretar historicamente e/ou geograficamente fontes documentais acerca de
aspectos da cultura.

H2 - Analisar a producdo da memoria pelas sociedades humanas.
H3 - Associar as manifestacfes culturais do presente aos seus processos histéricos.

H4 - Comparar pontos de vista expressos em diferentes fontes sobre determinado aspecto
da cultura.

H5 - Identificar as manifestacdes ou representacdes da diversidade do patriménio cultural e
artistico em diferentes sociedades.

Competéncia de area 2 - Compreender as transformacfes dos espacos geograficos
como produto das relacdes socioecondmicas e culturais de poder.

H6 - Interpretar diferentes representacdes graficas e cartograficas dos espacos
geograficos.

H7 - Identificar os significados historico-geograficos das relacdes de poder entre as nacdes

H8 - Analisar a acdo dos estados nacionais no que se refere a dinamica dos fluxos
populacionais e no enfrentamento de problemas de ordem econémico-social.

H9 - Comparar o significado histérico-geografico das organizacfes politicas e
socioecondmicas em escala local, regional ou mundial.

H10 - Reconhecer a dinAmica da organizacdo dos movimentos sociais e a importancia da
participacdo da coletividade na transformacédo da realidade histérico-geogréfica.

Competéncia de area 3 - Compreender a producdo e o papel histérico das
instituicées sociais, politicas e econdmicas, associando-as aos diferentes grupos,
conflitos e movimentos sociais.

H11 - Identificar registros de praticas de grupos sociais no tempo e no espaco.

H12 - Analisar o papel da justica como instituicdo na organizacéo das sociedades.
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H13 - Analisar a atuacdo dos movimentos sociais que contribuiram para mudancas ou
rupturas em processos de disputa pelo poder.

H14 - Comparar diferentes pontos de vista, presentes em textos analiticos e interpretativos,
sobre situacdo ou fatos de natureza histérico-geografica acerca das instituicdes sociais,
politicas e econémicas.

H15 - Avaliar criticamente conflitos culturais, sociais, politicos, econdmicos ou ambientais
ao longo da historia.

Competéncia de area 4 - Entender as transformacgdes técnicas e tecnoldgicas e seu
impacto nos processos de produgédo, no desenvolvimento do conhecimento e na
vida social.

H16 - Identificar registros sobre o papel das técnicas e tecnologias na organizacdo do
trabalho e/ou da vida social.

H17 - Analisar fatores que explicam o impacto das novas tecnologias no processo de
territorializagdo da producgéo.

H18 - Analisar diferentes processos de producdo ou circulagdo de riquezas e suas
implicacdes socio-espaciais.

H19 - Reconhecer as transformacfes técnicas e tecnoldgicas que determinam as varias
formas de uso e apropriacdo dos espacos rural e urbano.

H20 - Selecionar argumentos favoraveis ou contrarios as modificacdes impostas pelas
novas tecnologias a vida social e ao mundo do trabalho.

Competéncia de area 5 - Utilizar os conhecimentos histéricos para compreender e
valorizar os fundamentos da cidadania e da democracia, favorecendo uma atuacao
consciente do individuo na sociedade.

H21 - Identificar o papel dos meios de comunica¢éo na construcdo da vida social.

H22 - Analisar as lutas sociais e conquistas obtidas no que se refere as mudancas nas
legislacdes ou nas politicas publicas.

H23 - Analisar a importancia dos valores éticos na estruturacdo politica das sociedades.
H24 - Relacionar cidadania e democracia na organizacao das sociedades.

H25 — Identificar estratégias que promovam formas de incluséo social.
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Competéncia de area 6 - Compreender a sociedade e a natureza, reconhecendo suas
interacdes no espaco em diferentes contextos histéricos e geograficos.

H26 - Identificar em fontes diversas o processo de ocupacdo dos meios fisicos e as
relacfes da vida humana com a paisagem.

H27 - Analisar de maneira critica as interacfes da sociedade com o meio fisico, levando
em consideracao aspectos historicos e(ou) geograficos.

H28 - Relacionar o uso das tecnologias com o0s impactos socio-ambientais em diferentes
contextos histérico-geograficos.

H29 - Reconhecer a funcdo dos recursos naturais na producdo do espaco geogréfico,
relacionando-os com as mudancgas provocadas pelas acdes humanas.

H30 - Avaliar as relagbes entre preservacdo e degradacdo da vida no planeta nas
diferentes escalas.
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ANEXO IV

ANEXO

Objetos de conhecimento associados as Matrizes de Referéncia

1. Linguagem, Codigos e suas Tecnologias

» Estudo do texto: as sequéncias discursivas e 0s géneros textuais no sistema de
comunicacao e informacao - modos de organizagdo da composicao textual; atividades de
producdo escrita e de leitura de textos gerados nas diferentes esferas sociais - publicas e
privadas.

» Estudo das préticas corporais: a linguagem corporal como integradora social e
formadora de identidade - performance corporal e identidades juvenis; possibilidades de
vivéncia critica e emancipada do lazer; mitos e verdades sobre os corpos masculino e
feminino na sociedade atual; exercicio fisico e saldde; o corpo e a expressao artistica e
cultural; o corpo no mundo dos simbolos e como producao da cultura; praticas corporais e
autonomia; condicionamentos e esforcos fisicos; o esporte;. a danca; as lutas; 0s jogos; as
brincadeiras.

* Producdo e recepcao de textos artisticos: interpretacéo e representacdo do mundo
para o fortalecimento dos processos de identidade e cidadania — Artes Visuais:
estrutura morfoldgica, sintatica, o contexto da obra artistica, o contexto da comunidade.
Teatro: estrutura morfologica, sintatica, o contexto da obra artistica, o contexto da
comunidade, as fontes de criacdo. Musica: estrutura morfoldgica, sintatica, o contexto da
obra artistica, o contexto da comunidade, as fontes de criacdo. Danca: estrutura
morfologica, sintética, o contexto da obra artistica, o contexto da comunidade, as fontes de
criacdo. Conteludos estruturantes das linguagens artisticas (Artes Visuais, Danca, Musica,
Teatro), elaborados a partir de suas estruturas morfolégicas e sintaticas; inclusao,
diversidade e multiculturalidade: a valorizacdo da pluralidade expressada nas producdes
estéticas e artisticas das minorias sociais e dos portadores de necessidades especiais
educacionais.

« Estudo do texto literario: relacdes entre producdo literaria e processo social,
concepcOes artisticas, procedimentos de construcéo e recepcao de textos - producdo
literaria e processo social; processos de formacgdo literdria e de formacdo nacional;
producao de textos literarios, sua recepc¢ao e a constituicdo do patrimonio literario nacional;
relacbes entre a dialética cosmopolitismo/localismo e a producéo literaria nacional;
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elementos de continuidade e ruptura entre os diversos momentos da literatura brasileira;
associacOes entre concepcdes artisticas e procedimentos de construcdo do texto literario
em seus géneros (épico/narrativo, lirico e dramatico) e formas diversas.; articulacdes entre
0S recursos expressivos e estruturais do texto literario e o processo social relacionado ao
momento de sua producdo; representacdo literaria: natureza, funcdo, organizacdo e
estrutura do texto literario; relacdes entre literatura, outras artes e outros saberes.

» Estudo dos aspectos linguisticos em diferentes textos: recursos expressivos da
lingua, procedimentos de construcdo e recep¢cdo de textos - organizacdo da
macroestrutura semantica e a articulacdo entre idéias e proposicdes (relacdes logico-
semanticas).

« Estudo do texto argumentativo, seus géneros e recursos linguisticos:
argumentacdao: tipo, géneros e usos em lingua portuguesa - formas de apresentacéo
de diferentes pontos de vista; organizacdo e progressao textual, papéis sociais e
comunicativos dos interlocutores, relacdo entre usos e propositos comunicativos, funcao
sociocomunicativa do género, aspectos da dimensdo espacotemporal em que se produz o
texto.

» Estudo dos aspectos linguisticos da lingua portuguesa: usos da lingua: norma
culta e variacédo linguistica - uso dos recursos linguisticos em relacdo ao contexto em
gue o texto € constituido: elementos de referéncia pessoal, temporal, espacial, registro
linguistico, grau de formalidade, seleg&o lexical, tempos e modos verbais; uso dos recursos
linguisticos em processo de coesdo textual: elementos de articulagdo das sequéncias dos
textos ou a construcdo da micro estrutura do texto.

» Estudo dos géneros digitais: tecnologia da comunicacédo e informagédo: impacto e
funcdo social - o texto literario tipico da cultura de massa: o suporte textual em géneros
digitais; a caracterizacdo dos interlocutores na comunicagcdo tecnoldgica; 0S recursos
linguisticos e os géneros digitais; a funcao social das novas tecnologias.
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2. Matematica e suas Tecnhologias

« Conhecimentos numéricos: operacdes em conjuntos numeéricos (naturais, inteiros,
racionais e reais), desigualdades, divisibilidade, fatoracdo, razbes e proporcgoes,
porcentagem e juros, relacbes de dependéncia entre grandezas, sequéncias e
progressoes, principios de contagem.

- Conhecimentos geométricos: caracteristicas das figuras geométricas planas e
espaciais; grandezas, unidades de medida e escalas; comprimentos, areas e volumes;
angulos; posicbes de retas; simetrias de figuras planas ou espaciais; congruéncia e
semelhanca de triangulos; teorema de Tales; relacbes métricas nos triangulos;
circunferéncias; trigopnometria do angulo agudo.

- Conhecimentos de estatistica e probabilidade: representacdo e andlise de dados;
medidas de tendéncia central (médias, moda e mediana); desvios e variancia; nocdes de
probabilidade.

- Conhecimentos algébricos: graficos e fungdes; funcdes algébricas do 1.° e do 2.° graus,
polinomiais, racionais, exponenciais e logaritmicas; equacdes e inequacdes; relacdes no
ciclo trigonométrico e funcdes trigonométricas.

- Conhecimentos algébricos/geométricos: plano cartesiano; retas; circunferéncias;
paralelismo e perpendicularidade, sistemas de equacoes.
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3. Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias

3.1 Fisica

* Conhecimentos basicos e fundamentais - Noc¢des de ordem de grandeza. Notagao
Cientifica. Sistema Internacional de Unidades. Metodologia de investigacdo: a procura de
regularidades e de sinais na interpretacdo fisica do mundo. Observag¢des e mensuracgoes:
representacdo de grandezas fisicas como grandezas mensuraveis. Ferramentas basicas:
gréficos e vetores. Conceituacdo de grandezas vetoriais e escalares. Operacfes basicas
com vetores.

« O movimento, o equilibrio e a descoberta de leis fisicas — Grandezas fundamentais
da mecénica: tempo, espaco, velocidade e aceleracdo. Relacao historica entre forca e
movimento. Descricdes do movimento e sua interpretacdo: quantificacdo do movimento e
sua descricdo matematica e grafica. Casos especiais de movimentos e suas regularidades
observaveis. Conceito de inércia. Nocdo de sistemas de referéncia inerciais e nao inerciais.
Nocao dinamica de massa e quantidade de movimento (momento linear). Forca e variacao
da quantidade de movimento. Leis de Newton. Centro de massa e a idéia de ponto
material. Conceito de forcas externas e internas. Lei da conservacdo da quantidade de
movimento (momento linear) e teorema do impulso. Momento de uma forgca (torque).
Condicbes de equilibrio estatico de ponto material e de corpos rigidos. Forca de atrito,
forca peso, forca normal de contato e tracdo. Diagramas de for¢as. Identificacdo das forcas
gue atuam nos movimentos circulares. Nocdo de forca centripeta e sua quantificacdo. A
hidrostética: aspectos historicos e variaveis relevantes. Empuxo. Principios de Pascal,
Arquimedes e Stevin: condicdes de flutuacao, relacéo entre diferenca de nivel e presséo
hidrostéatica.

* Energia, trabalho e poténcia - Conceituacédo de trabalho, energia e poténcia. Conceito
de energia potencial e de energia cinética. Conservacao de energia mecanica e dissipacao
de energia. Trabalho da forca gravitacional e energia potencial gravitacional. Forcas
conservativas e dissipativas.

* A Mecanica e o funcionamento do Universo - Forca peso. Aceleracao gravitacional. Lei
da Gravitacdo Universal. Leis de Kepler. Movimentos de corpos celestes. Influéncia na
Terra: marés e variagfes climaticas. Concepcdes histéricas sobre a origem do universo e
sua evolugéo.

* Fendmenos Elétricos e Magnéticos - Carga elétrica e corrente elétrica. Lei de Coulomb.
Campo elétrico e potencial elétrico. Linhas de campo. Superficies equipotenciais. Poder
das pontas. Blindagem. Capacitores. Efeito Joule. Lei de Ohm. Resisténcia elétrica e
resistividade. Relacdes entre grandezas elétricas: tenséo, corrente, poténcia e energia.
Circuitos elétricos simples. Correntes continua e alternada. Medidores elétricos.
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Representacdo grafica de circuitos. Simbolos convencionais. Poténcia e consumo de
energia em dispositivos elétricos. Campo magnético. Imas permanentes. Linhas de campo
magnético. Campo magnético terrestre.

* Oscilagdes, ondas, 6ptica e radiacado - Feixes e frentes de ondas. Reflexdo e refracao.
Optica geométrica: lentes e espelhos. Formacdo de imagens. Instrumentos Opticos
simples. Fendbmenos ondulatérios. Pulsos e ondas. Periodo, frequéncia, ciclo. Propagacao:
relacdo entre velocidade, frequéncia e comprimento de onda. Ondas em diferentes meios
de propagacao.

* O calor e os fenbmenos térmicos - Conceitos de calor e de temperatura. Escalas
termomeétricas. Transferéncia de calor e equilibrio térmico. Capacidade calorifica e calor
especifico. Conducdo do calor. Dilatacdo térmica. Mudancas de estado fisico e calor
latente de transformacdo. Comportamento de Gases ideais. Maquinas térmicas. Ciclo de
Carnot. Leis da Termodinamica. Aplicacbes e fendmenos térmicos de uso cotidiano.
Compreenséo de fendmenos climaticos relacionados ao ciclo da agua.

3.2 Quimica

» Transformacdes Quimicas - Evidéncias de transformacdes quimicas. Interpretando
transformacdes quimicas. Sistemas Gasosos: Lei dos gases. Equacdo geral dos gases
ideais, Principio de Avogadro, conceito de molécula; massa molar, volume molar dos
gases. Teoria cinética dos gases. Misturas gasosas. Modelo corpuscular da matéria.
Modelo atdbmico de Dalton. Natureza elétrica da matéria: Modelo Atdmico de Thomson,
Rutherford, Rutherford-Bohr. Atomos e sua estrutura. Nimero atdmico, nimero de massa,
isétopos, massa atdbmica. Elementos quimicos e Tabela Periddica. Rea¢cdes quimicas.

* Representacao das transformacgfes quimicas - Formulas quimicas. Balanceamento de
equacbes quimicas. Aspectos quantitativos das transformacdes quimicas. Leis ponderais
das reacfes quimicas. Determinacdo de formulas quimicas. Grandezas Quimicas: massa,
volume, mol, massa molar, constante de Avogadro. Céalculos estequiométricos.

» Materiais, suas propriedades e usos - Propriedades de materiais. Estados fisicos de
materiais. Mudancas de estado. Misturas: tipos e métodos de separacdo. Substancias
guimicas: classificacdo e caracteristicas gerais. Metais e Ligas metalicas. Ferro, cobre e
aluminio. LigacBes metdlicas. Substancias ibnicas: caracteristicas e propriedades.
Substancias ibnicas do grupo: cloreto, carbonato, nitrato e sulfato. Ligagdo ibnica.
Substancias moleculares: caracteristicas e propriedades. Substancias moleculares: Hz, Oz,
N2, Cl2, NHs3, H20, HCI, CHas. Ligacdo Covalente. Polaridade de moléculas. Forcas
intermoleculares. Relacao entre estruturas, propriedade e aplicacdo das substancias.
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- Agua - Ocorréncia e importancia na vida animal e vegetal. Ligacdo, estrutura e
propriedades. Sistemas em Solucdo Aquosa: Solucdes verdadeiras, solucdes coloidais e
suspensdes. Solubilidade. Concentracdo das solucdes. Aspectos qualitativos das
propriedades coligativas das solucbes. Acidos, Bases, Sais e Oxidos: definicéo,
classificacdo, propriedades, formulagdo e nomenclatura. Conceitos de acidos e base.
Principais propriedades dos &cidos e bases: indicadores, condutibilidade elétrica, reagao
com metais, reacdo de neutralizacgao.

» Transformacdes Quimicas e Energia - Transformac¢des quimicas e energia calorifica.
Calor de reacdo. Entalpia. Equacgbes termoquimicas. Lei de Hess. Transformacdes
guimicas e energia elétrica. Reacdo de oxirreducdo. Potenciais padréo de reducgédo. Pilha.
Eletrolise. Leis de Faraday. Transformacdes nucleares. Conceitos fundamentais da
radioatividade. ReacOes de fissdo e fusdo nuclear. Desintegracdo radioativa e
radioisotopos.

« Dindmica das Transformacdes Quimicas - Transformacdes Quimicas e velocidade.
Velocidade de reacdo. Energia de ativacdo. Fatores que alteram a velocidade de reacéao:
concentracdo, pressao, temperatura e catalisador.

« Transformacdo Quimica e Equilibrio - Caracterizagcdo do sistema em equilibrio.
Constante de equilibrio. Produto idnico da agua, equilibrio 4cido-base e pH. Solubilidade
dos sais e hidrdlise. Fatores que alteram o sistema em equilibrio. Aplicacdo da velocidade
e do equilibrio quimico no cotidiano.

« Compostos de Carbono - Caracteristicas gerais dos compostos organicos. Principais
funcdes organicas. Estrutura e propriedades de Hidrocarbonetos. Estrutura e propriedades
de compostos organicos oxigenados. Fermentacdo. Estrutura e propriedades de
compostos organicos nitrogenados. Macromoléculas naturais e sintéticas. Nogdes bésicas
sobre polimeros. Amido, glicogénio e celulose. Borracha natural e sintética. Polietileno,
poliestireno, PVC, Teflon, nailon. Oleos e gorduras, sabdes e detergentes sintéticos.
Proteinas e enzimas.

* Relagbes da Quimica com as Tecnologias, a Sociedade e o Meio Ambiente -
Quimica no cotidiano. Quimica na agricultura e na satude. Quimica nos alimentos. Quimica
e ambiente. Aspectos cientifico-tecnoldgicos, socioecondmicos e ambientais associados a
obtencdo ou producéo de substancias quimicas. Industria Quimica: obtencao e utilizacéo
do cloro, hidroxido de sodio, acido sulfarico, aménia e &acido nitrico. Mineracdo e
Metalurgia. Poluicdo e tratamento de agua. Poluicdo atmosférica. Contaminacédo e
protecéo do ambiente.

* Energias Quimicas no Cotidiano - Petrdleo, gas natural e carvdo. Madeira e hulha.
Biomassa. Biocombustiveis. Impactos ambientais de combustiveis fosseis. Energia
nuclear. Lixo atdmico. Vantagens e desvantagens do uso de energia nuclear.
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3.3 Biologia

* Moléculas, células e tecidos - Estrutura e fisiologia celular: membrana, citoplasma e
nacleo. Divisao celular. Aspectos bioquimicos das estruturas celulares. Aspectos gerais do
metabolismo celular. Metabolismo energético: fotossintese e respiracdo. Codificacdo da
informacéo genética. Sintese protéica. Diferenciacdo celular. Principais tecidos animais e
vegetais. Origem e evolucdo das células. Nocbes sobre células-tronco, clonagem e
tecnologia do DNA recombinante. Aplicagbes de biotecnologia na producdo de alimentos,
farmacos e componentes bioldgicos. Aplicacdes de tecnologias relacionadas ao DNA a
investigacbes cientificas, determinacdo da paternidade, investigacdo criminal e
identificacdo de individuos. Aspectos éticos relacionados ao desenvolvimento
biotecnoldgico. Biotecnologia e sustentabilidade.

» Hereditariedade e diversidade da vida - Principios basicos que regem a transmisséo de
caracteristicas hereditarias. Concepcdes pré-mendelianas sobre a hereditariedade.
Aspectos genéticos do funcionamento do corpo humano. Antigenos e anticorpos. Grupos
sanguineos, transplantes e doencas auto-imunes. Neoplasias e a influéncia de fatores
ambientais. Mutacdes génicas e cromossdémicas. Aconselhamento genético. Fundamentos
genéticos da evolucdo. Aspectos genéticos da formacdo e manutencdo da diversidade
bioldgica.

* Identidade dos seres vivos - Niveis de organizacdo dos seres vivos. Virus, procariontes
e eucariontes. Autotrofos e heterétrofos. Seres unicelulares e pluricelulares. Sistematica e
as grandes linhas da evolucdo dos seres vivos. Tipos de ciclo de vida. Evolugao e padrdes
anatémicos e fisiolégicos observados nos seres vivos. Fungdes vitais dos seres vivos e sua
relacdo com a adaptacdo desses organismos a diferentes ambientes. Embriologia,
anatomia e fisiologia humana. Evolu¢cdo humana. Biotecnologia e sistematica.

» Ecologia e ciéncias ambientais - Ecossistemas. Fatores bidticos e abidticos. Habitat e
nicho ecoldgico. A comunidade biolégica: teia alimentar, sucessdo e comunidade climax.
Dinamica de populacdes. Interacfes entre os seres vivos. Ciclos biogeoquimicos. Fluxo de
energia no ecossistema. Biogeografia. Biomas brasileiros. Exploracdo e uso de recursos
naturais. Problemas ambientais: mudancas climaticas, efeito estufa; desmatamento;
erosdo; poluicdo da agua, do solo e do ar. Conservacao e recuperacdo de ecossistemas.
Conservacao da biodiversidade. Tecnologias ambientais. No¢des de saneamento basico.
Noc0Oes de legislagdo ambiental: &gua, florestas, unidades de conservacéo; biodiversidade.

» Origem e evolucédo da vida - A biologia como ciéncia: historia, métodos, técnicas e
experimentacdo. Hipoteses sobre a origem do Universo, da Terra e dos seres vivos.
Teorias de evolucdo. Explicacbes pré-darwinistas para a modificacdo das espécies. A
teoria evolutiva de Charles Darwin. Teoria sintética da evolucdo. Selecdo artificial e seu
impacto sobre ambientes naturais e sobre populacbes humanas.

* Qualidade de vida das populacdes humanas - Aspectos biologicos da pobreza e do
desenvolvimento humano. Indicadores sociais, ambientais e econdémicos. Indice de
desenvolvimento humano. Principais doencas que afetam a populagdo brasileira:
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caracterizacdo, prevencdo e profilaxia. Nocbes de primeiros socorros. Doencas
sexualmente transmissiveis. Aspectos sociais da biologia: uso indevido de drogas;
gravidez na adolescéncia; obesidade. Violéncia e seguranca publica. Exercicios fisicos e
vida saudavel. Aspectos biolégicos do desenvolvimento sustentavel. Legislacdo e
cidadania.
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4. Ciéncias Humanas e suas Tecnologias

* Diversidade cultural, conflitos e vida em sociedade
o Cultura Material e imaterial; patrimoénio e diversidade cultural no Brasil.

o A Conquista da América. Conflitos entre europeus e indigenas na América colonial. A
escravidao e formas de resisténcia indigena e africana na América.

o Histdria cultural dos povos africanos. A luta dos negros no Brasil e o negro na formacéo
da sociedade brasileira.

o Histéria dos povos indigenas e a formacéo socio-cultural brasileira.
o Movimentos culturais no mundo ocidental e seus impactos na vida politica e

social.

* Formas de organizacao social, movimentos sociais, pensamento politico e acdo do
Estado

o Cidadania e democracia na Antiguidade; Estado e direitos do cidad&o a partir da ldade
Moderna; democracia direta, indireta e representativa.

o Revolugdes sociais e politicas na Europa Moderna.

o Formacédo territorial brasileira; as regides brasileiras; politicas de reordenamento
territorial.

o As lutas pela conquista da independéncia politica das col6nias da América.
o Grupos sociais em conflito no Brasil imperial e a construgédo da nagéo.

o O desenvolvimento do pensamento liberal na sociedade capitalista e seus criticos nos
séculos XIX e XX.

o Politicas de coloniza¢do, migracdo, imigracdo e emigracao no Brasil nos séculos XIX e
XX.

o A atuacdo dos grupos sociais e 0s grandes processos revolucionarios do século XX:
Revolucéo Bolchevique, Revolugdo Chinesa, Revolugdo Cubana.

o Geopolitica e conflitos entre os séculos XIX e XX: Imperialismo, a ocupacéo da Asia e
da Africa, as Guerras Mundiais e a Guerra Fria.
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o Os sistemas totalitarios na Europa do século XX: nazi-fascista, franquismo, salazarismo
e stalinismo. Ditaduras politicas na América Latina: Estado Novo no Brasil e ditaduras na
América.

o Conflitos politico-culturais pds-Guerra Fria, reorganizacdo politica internacional e os
organismos multilaterais nos séculos XX e XXI.

o A luta pela conquista de direitos pelos cidadaos: direitos civis, humanos, politicos e
sociais. Direitos sociais nas constituicdes brasileiras. Politicas afirmativas.

o Vida urbana: redes e hierarquia nas cidades, pobreza e segregacao espacial.

 Caracteristicas e transformacdes das estruturas produtivas

o Diferentes formas de organizagdo da producdo: escravismo antigo, feudalismo,
capitalismo, socialismo e suas diferentes experiéncias.

o Economia agro-exportadora brasileira: complexo agucareiro; a mineragdo no periodo
colonial; a economia cafeeira; a borracha na Amazonia.

o Revolugdo Industrial: criagdo do sistema de fabrica na Europa e transformacgdes no
processo de producdo. Formacdo do espaco urbano-industrial. Transformacdes na
estrutura produtiva no século XX: o fordismo, o toyotismo, as novas técnicas de producéo e
seus impactos.

o A industrializag&o brasileira, a urbanizacdo e as transformacdes sociais e trabalhistas.

o A globalizagdo e as novas tecnologias de telecomunicacdo e suas consequéncias
econdmicas, politicas e sociais.

o Producdo e transformacdo dos espacos agrarios. Modernizacdo da agricultura e
estruturas agrarias tradicionais. O agronegdécio, a agricultura familiar, os assalariados do
campo e as lutas sociais no campo. A relagcdo campo-cidade.

* Os dominios naturais e a relacdo do ser humano com o ambiente

o Relacdo homem-natureza, a apropriagdo dos recursos naturais pelas sociedades ao
longo do tempo. Impacto ambiental das atividades econdbmicas no Brasil. Recursos
minerais e energéticos: exploracdo e impactos. Recursos hidricos; bacias hidrograficas e
seus aproveitamentos.

o As questdes ambientais contemporaneas: mudanca climatica, ilhas de calor, efeito
estufa, chuva acida, a destruicdo da camada de ozbnio. A nova ordem ambiental
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internacional; politicas territoriais ambientais; uso e conservacdo dos recursos naturais,
unidades de conservacao, corredores ecolégicos, zoneamento ecolégico e econdémico.

o Origem e evolucédo do conceito de sustentabilidade.

o Estrutura interna da terra. Estruturas do solo e do relevo; agentes internos e externos
modeladores do relevo.

o Situacdo geral da atmosfera e classificagcdo climética. As caracteristicas climéticas do
territério brasileiro.

o Os grandes dominios da vegetacao no Brasil e no mundo.

* Representacéo espacial

o Projecdes cartograficas; leitura de mapas tematicos, fisicos e politicos; tecnologias
modernas aplicadas a cartografia.
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