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RESUMO

O presente estudo foi desenvolvido no Programa de Poés-graduacdo em Educacdo da
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), no curso de Mestrado, na Linha de
Pesquisa Formacdo de Professores, Politicas e Préticas Pedagdgicas, vinculado ao Grupo de
Pesquisa em Acesso e Permanéncia na Educacdo Superior (GPAPES) da UNEMAT. O
contexto de democratizagdo do acesso a educacao superior pdés LDB 9.394/96 e as politicas
educacionais em constante mudanca tém provocado alteracbes na expectativa de jovens em
relagdo a possibilidades de continuidade dos estudos, bem como nos curriculos e nas praticas
docentes, especialmente no ensino médio, etapa da educacdo historicamente marcada por
contradigdes. Esta pesquisa tem como objetivo compreender como s&o as préaticas docentes no
ensino médio que podem contribuir para que os estudantes desta etapa do ensino consigam ter
acesso a educacdo superior. Optamos por uma investigacdo qualitativa, desenvolvida em
quatro etapas: elaboracdo do Balanco de Producéo, realizado junto ao Banco de Teses e
Dissertacdes da CAPES; revisdo de literatura para dar fundamentacdo tedrica a tematica da
pesquisa; analise documental do Projeto Politico Pedagdgico e projetos de ensino dos
professores da escola pesquisa, das Diretrizes Curriculares Nacionais para o0 Ensino Médio
(DCNEM), LDB n° 9.394/96, entre outras leis, portarias e decretos que foram importantes
para compreender a problematica e coleta de informagdes com professores e estudantes. A
pesquisa de campo foi realizada por meio da aplicacdo de questionario junto aos docentes e
estudantes do 3° ano do ensino medio no ano letivo de 2019 em uma escola publica no
municipio de Caceres/MT. Como resultados, evidenciamos que o contexto das politicas
educacionais em tempos de neoliberalismo, especialmente as avaliagbes em larga escala, tém
influenciado as praticas docentes. A analise dos dados mostra que essas tém tido o intuito de
contribuir para que os estudantes consigam ingressar na educagao superior, haja vista que tém
desenvolvido tanto acGes coletivas quanto praticas individuais em sala de aula, trabalhando as
competéncias e habilidades exigidas no Exame Nacional do Ensino Médio, que se tornou ao
longo dos anos, o exame de acesso das Instituicbes de Educacdo Superior, principalmente as
publicas. E possivel compreender as praticas docentes sob duas perspectivas: a de treinamento
para 0s exames de selecdo para acesso a educacdo superior e a de uma visdo mais ampla dos
objetivos do ensino médio, com pouca discussdo dos envolvidos em relacdo as contradicGes
gue se manifestam. A problematica em questdo nos coloca diante da possibilidade de maior
aprofundamento e mais estudos sobre o tema.

Palavras-Chave: Préticas Docentes. Ensino Médio. Exame Nacional do Ensino Médio.
Democratizacdo do acesso a Educacdo Superior.



ABSTRACT

The present study was developed in the Graduate Program in Education at the State
University of Mato Grosso (UNEMAT), in the Master's course, in the Teacher Training
Research Line, Pedagogical Policies and Practices, linked to the Research Group on Access
and Permanence in Higher Education (GPAPES) of UNEMAT. The context of
democratization of access to higher education after LDB 9.394 / 96 and the constantly
changing educational policies have caused alterations in young people's expectations in
relation to the possibilities of continuing their studies, as well as in curricula and teaching
practices, especially in high school, education stage historically marked by contradictions.
This research aims to understand how are the teaching practices in high school that can
contribute so that students of this education stage can have access to higher education. We
opted for a qualitative investigation, developed in four stages: preparation of the Production
Balance, carried out with the CAPES Thesis and Dissertation Bank; literature review to give
theoretical basis to the research theme; documentary analysis of the Pedagogical Political
Project and teaching projects of research school teachers, of the National Curriculum
Guidelines for High School (DCNEM), LDB n° 9.394 / 96, among other laws, ordinances and
decrees that were important to understand the problem and information gathering with
teachers and students. The field research was carried out through the application of a
questionnaire with the teachers and students of the 3rd year of high school in the academic
year of 2019 in a public school in the city of Caceres / MT. As a result, we show that the
context of educational policies in neoliberalism times, especially in large-scale evaluations,
has influenced teaching practices. The data analysis shows that these have been intended to
contribute so that the students are able to enter higher education, considering that they have
developed both collective actions and individual practices in the classroom, working on the
competencies and skills required in the National High School Exam, which has become, over
the years, the access exam of Higher Education Institutions, mainly public ones. It is possible
to understand teaching practices from two perspectives: that of training for the selection
exams for access to higher education and that of a broader view of high school goals, with
little discussion by those involved in relation to the contradictions that are manifested. The
issue in question presents us with the possibility of more in-depth and more studies on the
topic

Keywords: Teaching practices. High school. National High School Exam. Democratization
of access to Higher Education.
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1 INTRODUCAO

Este estudo é fruto de uma pesquisa desenvolvida no curso de Pés-graduacgdo stricto
sensu — Mestrado em Educacdo, da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT),
campus Caceres no periodo de marco de 2019 a abril de 2021, vinculado ao Grupo de
Pesquisa em Acesso e Permanéncia na Educacéo Superior (GPAPES).

O grupo tem objetivo de analisar o processo de expansdo e democratizacdo da
UNEMAT por meio do estudo de documentos que regulamentam a politica de expansdo de
instituicdo e dos programas implantados para efetivacdo do acesso, analisado como ingresso,
permanéncia e conclusdo. Atualmente o grupo tem estudado as politicas, programas e acdes
de permanéncia implantadas na UNEMAT estando essas em um constante processo de
construcdo e estd desenvolvendo uma pesquisa relacionando a educacao superior publica e
sua interface com as demandas do ensino médio publico, na perspectiva da incluséo.

Esta pesquisa intitulada “Praticas docentes no ensino médio face aos desafios do
acesso a educagdo superior”, temos como questdo problema investigar como as praticas
docentes no ensino médio podem contribuir para que os estudantes desta etapa do ensino
consigam ter acesso a educacdo superior. Para tanto, desenvolvemos uma pesquisa
qualitativa, que de acordo com Lakatos e Marconi (2004, p. 269) permite “analisar e
interpretar aspectos mais profundos, descrevendo a complexidade do comportamento humano.
Fornece uma analise mais detalhada sobre as investigagdes, habitos, atitudes e tendéncias de
comportamento”. Assim, proporciona ao investigador um contato direto com os sujeitos
investigados, favorecendo compreender suas falas, experiéncias e histdria.

Sou! professora efetiva de matematica na rede estadual de Educacdo do Estado do
Mato Grosso, lecionando desde 2009. Durante todo este periodo atuei também na rede
municipal e na rede privada de ensino, tanto no ensino fundamental quanto no ensino médio.

Ao ingressar no mestrado em Educacdo no ano de 2019, fui convidada a participar do
grupo de pesquisa GPAPES, que conforme mencionado acima esta desenvolvendo um projeto
de pesquisa relacionando o ensino médio e a educacdo superior. Assim, por ser professora do
ensino médio e participante do grupo de pesquisa, me aproximei da tematica da pesquisa.

Outro fator importante para a escolha do tema perpassa pela minha inquietacdo pessoal e

! Optou-se pelo uso da primeira pessoa do singular para demonstrar o envolvimento profissional da pesquisadora
com a problematica da pesquisa.
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profissional, com relagdo ao quanto o professor do ensino médio, no desenvolvimento de suas
praticas, pode contribuir para que os estudantes consigam ingressar em uma Instituicdo de
Educacao Superior no Brasil.

Um dos grandes desafios para os jovens concluintes do ensino médio, principalmente
para os oriundos de escolas publicas, é conseguir ingressar na educagdo superior, pois no
Brasil, no que se refere ao ensino superior publico, ndo hé vagas para todos os concluintes que
almejam dar prosseguimento aos estudos neste nivel de ensino. Pesquisa divulgada em
15/07/2020 pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) mostra que a cada dez
estudantes que concluem o ensino médio, seis ndo prosseguem os estudos, sendo que um dos
motivos apontados na pesquisa refere-se ao fato dos estudantes néo terem condicGes de pagar
0s estudos em uma instituicdo de educacdo superior privada, visto que 73,7% das matriculas
estdo nessas instituicdes privadas.

Nesse sentido, entre outras questbes, as praticas docentes no ensino médio sao
fundamentais para contribuir com os estudantes dessa etapa do ensino para que 0S mesmos
consigam ingressar na educacdo superior. Ha& pesquisas, a respeito da influéncia dos
professores e suas praticas em relacdo ao aprendizado dos estudantes (HATTIE, 2003; SILVA
e LOPES, 2015), evidenciando que os docentes podem influenciar para que os estudantes
tenham rendimento escolar satisfatdrio, o que na etapa final da educacéo basica, pode levar 0s
educandos a educacdo superior. O desenvolvimento de praticas pedagdgicas cotidianas que
trabalham as competéncias e habilidades do ENEM tem sido encarado como forma de
contribuir para que eles progridam em estudos posteriores, conforme disposto nos objetivos
do ensino médio pontuado na LDB.

Porém esse ndo deve ser o Unico objetivo docente durante o desenvolvimento de suas
praticas, pois conforme art. 22 da LDB 9.394/96 “A educacdo basica tem por finalidades
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”
(BRASIL, 1996). Assim, além de contribuir para que os educandos progridam nos estudos o
professor também colabora para uma formacéo integral.

Essa pesquisa faz-se necessaria para contribuir com a comunidade escolar e a
sociedade em geral, demonstrando aos mesmos que as ac¢fes desenvolvidas na escola com o0s
estudantes podem influenciar e contribuir para que eles ingressem em um curso de nivel
superior. Também ressaltamos a importancia desse estudo no que se refere as producGes

académicas, pois ao realizarmos o balango de producdo de teses e dissertacdes no banco da
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Capes, encontramos poucas pesquisas que trata da relacdo entre esses dois niveis de ensino
sob a Gtica da docéncia. E cientificamente possibilita ampliar a compreensdo sobre acesso a
educacdo superior, por meio da andlise da relacdo entre os dois niveis de ensino e da
contribuicdo das praticas pedagogicas para 0 acesso a educacdo superior.

Desde a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, conhecida
como LDB (Lei n® 9.394 de 20/12/96), atualmente em vigor no pais, vérias politicas
educacionais foram implementadas com o intuito de melhorar a qualidade da educacdo no
Brasil. Nesse sentindo, discorremos neste trabalho varias acdes que foram implantadas pelo
Estado apds a promulgagdo da LDB 9.394/96, tanto no ensino medio quanto as politicas de
democratizacdo do acesso a educacgao superior.

O ensino médio no Brasil sempre predominou um dualismo, ou seja, formacéo entre o
ensino propedéutico (prosseguir os estudos na educacdo superior) e ensino profissional (os
que sdo destinados ao mercado de trabalho). O acesso ao ensino superior era restrito a classe
privilegiada. Nesse sentido é que Kuenzer (2000, p. 46) defende um ensino médio unitario
onde “todos os jovens, independente da sua origem de classe, tém os mesmos direitos de
acesso ao conhecimento, na perspectiva da cidadania, que pressupde a participacdo na
produgdo, no consumo, na cultura e na politica”. Sendo assim, € importante que se garanta
uma Unica identidade para esta etapa do ensino, articulando ciéncia, conhecimento, cultura e
trabalho.

Da mesma forma, enfatizamos que o perfil dos estudantes da educacdo superior foi
sofrendo alteracbes ao longo dos anos, ou seja, estudantes de escolas publicas, pretos e
pardos, enfim, estudantes das camadas populares também passaram a frequentar esse nivel do
ensino, principalmente ap6s a efetivacdo de politicas de a¢des afirmativas nas IES publicas.
Nogueira et al. (2020) apresentam dados de pesquisas concluindo que, no periodo entre 2010
e 2014, houve uma consideravel transformacdo do perfil do estudante na educacdo superior
em termos de condic¢des socioecondmicas, com uma elevacao significativa da participacdo de
educandos com menor renda familiar. As autoras demonstram também que o percentual de
pretos e pardos teve um aumento significativo nos cursos superiores no Brasil.

Com o passar dos anos, varias foram as politicas educacionais implementadas no
ensino médio com o objetivo de contribuir para a melhoria das préaticas docentes, bem como
pela democratizacdo do acesso a esta etapa da educacdo basica. Dentre as acOes realizadas
evidenciamos as reformas e orientagdes curriculares: Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Ensino Médio (DCNEM) de 1998 e reformulada em 2012, Parametros Curriculares Nacionais
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para 0 Ensino Médio (PCNEM), Programa Ensino Médio Inovador e Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), formacdo de professores, politicas de avaliacdo e financiamento,
instituicio do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e a atual reforma desta etapa
conclusiva da educacéo bésica decretada pela lei 13.415/2017.

Em 1998 o governo federal realizou o primeiro ENEM, que é um exame individual,
voluntario, destinado aos estudantes e egressos do ensino médio. Os objetivos e fungdes do
ENEM foram mudando ao longo do tempo, como serd demonstrado no decorrer desta
dissertacdo. Foi se consolidando e tornou-se o principal exame de acesso a educacdo superior
nas IES publicas, sendo também utilizado para a concessdo de bolsas de estudos por meio do
ProUni nas IES privadas.

Nos anos de 2003, 2004 e 2005 tivemos o apice das matriculas no ensino médio,
ultrapassando 9 milhdes de estudantes nesta etapa do ensino. Sendo que um dos motivos que
levaram ao aumento significativo no nimero de matriculas, foi a expansdo do ensino
fundamental, que passou a ter recursos financeiros a partir de 1998 por meio do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF), assim esse fundo possibilitou a insercdo na escola de criancas que estavam fora
da sala de aula, 0 que consequentemente ampliou o numero de concluintes nesta etapa da
educacdo basica e por conseguinte passaram a frequentar o ensino médio. Dessa forma, dentre
as acoes realizadas pelo Estado, o FUNDEF foi uma importante medida adotada para elevar o
nimero de matriculas na educacdo basica. Posteriormente em 2006, o FUNDEF foi
substituido pelo Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e Valorizacao
dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), estendendo a assisténcia financeira para todas as
etapas da educacdo bésica (educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio).

Com relacdo as politicas de democratizacdo do acesso a educacdo superior
implementadas apds a LDB 9.394/96, evidenciamos neste trabalho algumas politicas que
consideramos importantes acdes implementadas com o objetivo de incluir os menos
favorecidos na educagdo superior no Brasil. De acordo com Ristoff (2008, p. 45) “a
democratizagéo, para acontecer de fato, precisa de a¢coes mais radicais — agdes que afirmem os
direitos dos historicamente excluidos, que assegurem o0 acesso e a permanéncia a todos os que
seriamente procuram a educagdo superior, desprivatizando e democratizando o0 campus
publico”. Para o autor, democratizar significa oportunizar milhares de jovens de classe baixa,
pobres, filhos da classe trabalhadora e estudantes das escolas publicas para que tenham acesso

a educacdo superior.
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Apresentamos nesse trabalho a¢Ges que contribuiram para incluir os jovens oriundos
das diversas classes sociais e raciais na educacdo superior, como 0 ProUni, que concede
bolsas de estudos de até 100% do valor da mensalidade em IES privadas; FIES, na qual o
estudante financia os estudos em até 100% do valor do curso também em IES privadas;
criacdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB), ofertando cursos nas IES publicas por meio
da modalidade de ensino a distancia; instituicdo do Programa de Apoio a Planos
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), que possibilitou a expansao
das Universidade Federais; a criacdo dos Centros Federais de Educacdo Tecnologica (CEFET)
e os Institutos Federais-IF, que passaram a ofertar a educacdo superior; Lei sob n°
12.711/2012 conhecida como “lei de cotas”, reservando vagas para estudantes de escolas
publicas e candidatos autodeclarados pretos, pardos, indigenas e por pessoas com deficiéncia.

Entretanto ainda ha um abismo entre o ensino médio e a educagdo superior, mesmo
com a efetivacdo das diversas politicas de democratizacdo do acesso, situacdo que reforca a
relevancia desta investigacéo.

Essa pesquisa foi realizada na escola publica que reline maior nimero de estudantes do
ensino médio, do municipio de Caceres-MT, ofertando exclusivamente essa etapa conclusiva
da educacédo bésica. Fundada em 11 de margo de 1948, até o ano de 2001 ofertou o ensino
fundamental e ensino médio. A partir do ano 2002, ap6s um redimensionamento realizado no
municipio pela Secretaria do Estado de Educacdo (SEDUC), a referida instituicdo escolar
passou a ofertar somente a etapa final da educacdo basica e em 2011 aderiu ao Programa
Ensino Médio Inovador proposto pelo governo federal.

O aporte tedrico utilizado neste estudo relacionado as tematicas acima citadas contou,
entre outros, com 0s seguintes pesquisadores: para discutir praticas docentes: Franco (2012,
2016), Freire (2017); entre os estudos sobre Ensino Médio: Kuenzer (2000, 2010), Oliveira
(2004, 2016), Moehlecke (2012), Silva e Jakimiu (2016); em se tratando do ENEM: Souza
(2011), Marcal e Vlach (2011) e Santos (2011) e no que se refere & democratizacdo do acesso
a educagdo superior: Ristoff (2008), Lima e Barbosa (2014) e Magnoni (2016) que tratam
dessa tematica.

Realizamos uma analise documental na escola pesquisada, como o intuito de encontrar
acOes referentes ao objetivo da pesquisa. Os documentos analisados foram: Projeto Politico
Pedagogico e Projetos de Ensino dos Professores. Além disso, analisamos os seguintes
documentos referentes ao ensino médio: Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino
Médio (DNCEM), LDB n° 9.394/96; Lei n° 9.424/96 FUNDEF; Portaria n°® 438/98 ENEM;
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Lei n® 11.494/07 FUNDEB,; Decreto n® 6.094/07 PDE; Portaria n°® 109/09 novo ENEM;
Portaria n® 971/09 ProEMI; Lei n°® 12.513/2011 PRONATEC; Lei n° 13.005/2014 PNE (2014-
2024); Lei n° 13.415/2017 novo Ensino Médio. E quanto a educacdo superior, foram
analisadas as seguintes leis: Lei n°® 11.096/2005 ProUni; 10.260/2001 FIES; Decreto n°
5.800/2006 UAB; Decreto n° 6.096/2007; REUNI; Lei 11.892/2008 IF/CEFET; Lei n°
12.711/2012 Lei de Cotas e Resolucdo 011/2019 da Universidade do Estado de Mato Grosso
(UNEMAT)

Os sujeitos da pesquisa foram os professores que estavam lecionando no 3° ano do
ensino médio e os estudantes concluintes desta etapa do ensino, no ano letivo de 2019 e
também a coordenacdo pedagdgica. A coleta dos dados foi realizada por meio da aplicacdo de
questionario in loco.

O trabalho encontra-se dividido em cinco se¢des. Na primeira, trazemos a introducao.
Na segunda apresentamos as concep¢Oes tedricas e metodoldgicas que sustentam esta
pesquisa. Na terceira, discorremos sobre as politicas educacionais no que tange ao ensino
médio e a democratizacdo do acesso a educacdo superior implementadas no Brasil, apds a
promulgacdo da LDB 9.394/96. Na quarta, evidenciamos a histéria do ensino médio, bem
como as reformas e orientagGes curriculares que esta etapa do ensino passou apos a LDB
9.394/96. Na quinta secdo fazemos a analise dos dados para compreender como as préaticas
docentes no ensino médio podem contribuir para que os estudantes desta etapa do ensino

consigam ter acesso a educacao superior. Em seguida, apresentamos as consideracgdes finais.
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2. CAMINHOS TEORICO METODOLOGICOS

Nesta pesquisa optamos pela metodologia de abordagem qualitativa possibilitando
uma interpretacdo dos dados coletados. No que se refere a pesquisa qualitativa, Bogdan e
Biklen (1994, p. 49) asseveram que: “A abordagem de investigagdo qualitativa exige que o
mundo seja examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para
constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do
nosso objeto de estudo”. Dessa maneira a escolha pela abordagem qualitativa, favorece o
alcance dos objetivos e leva em consideracdo a compreensdo dos sujeitos face as realidades
vivenciadas. Essa abordagem favorece a reflexdo acerca da propria pratica, uma vez que
entende 0 homem como sujeito singular e passivel de transformacéo.

Bogdan e Biklen elencaram cinco caracteristicas basilares das pesquisas qualitativas:

1%) a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o
pesquisador como instrumento - chave; 2°) a pesquisa qualitativa é descritiva; 3°) os
pesquisadores qualitativos estdo preocupados com o processo € ndo simplesmente
com os resultados e o produto; 4°) os pesquisadores qualitativos tendem a analisar
seus dados indutivamente; 5%) O significado é a preocupacéo essencial na abordagem
qualitativa (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 47).

Para Gamboa (2006), segundo uma perspectiva critico dialética, os fen6menos estéo
em constante transformacdo, sendo determinados pela sua historicidade. Por isso a
importancia de se analisar a realidade a partir de sua historia.

Toda producdo do conhecimento precisa ser necessariamente critica, criativa e
competente. Produzir conhecimento é obté-lo mediante um processo epistémico que leva o
sujeito a apropriacdo de nexos e sentidos que sdo como que extraidos de suas proprias fontes.
Para Gamboa (2006, p. 41) “o conhecimento ¢ o resultado da relagdo entre um sujeito
cognoscente e um objeto a ser conhecido”. Nesse mesmo sentido, Severino (2001, p. 21)
afirma “o conhecimento cientifico € a articulacdo de elementos l6gicos com dados da
realidade empirica, impde-se vivenciar essa articulacdo pessoalmente, experienciando a
explicitacdo do sentido explicativo”.

Meirinhos e Osorio (2010) ressaltam que a abordagem qualitativa também esta
presente nos estudos de caso e que as etapas de coleta, analise e interpretacdo dos dados
também fazem parte dessa metodologia, assim, o propdésito da investigacdo € o estudo

intensivo de um ou poucos casos.
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Realizamos um estudo de caso, que conforme Yin (2001, p. 32) “é uma investigagao
empirica que investiga um fenbmeno contemporaneo dentro de seu contexto, especialmente
quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo estao claramente definidos”. Nesse
sentido, o estudo de caso € uma importante ferramenta metodoldgica, pois permite um estudo
minucioso do fendmeno estudado. Gil (2009) ressalta que o estudo de caso permite estudar
em profundidade o fendmeno, considerando suas varias dimensoes.

Merrian (1988, apud Bogdan e Biklen, 1994, p. 89) afirma que “o estudo de caso
consiste na observacdo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma Unica fonte de
documentos ou de um acontecimento especifico”. Logo, definimos nosso caso como sendo: as
préticas docentes no ensino médio, tendo como lécus a escola que atende o maior nimero de
estudantes cursando essa etapa da educacdo basica no municipio de Céaceres-MT. Ou seja, ha
uma especificidade nesta escola, ela tem o maior quadro de professores do EM e agrega
estudantes de todo o municipio, é representativa do ensino médio em Céceres. Assim,
consideramos que as praticas docentes nela desenvolvidas constituem-se como um caso pelas

caracteristicas do fenbmeno em si e seu contexto.

2.1 Objetivos da pesquisa

Em uma pesquisa cientifica, nos embasamos em fundamentag&o teorica, ou seja, autores
gue j& pesquisaram a respeito da tematica em questdo, bem como podemos realizar outros
estudos tais como: analise documental, coleta de dados e interpretacdo desses dados para
sustentar a producdo do conhecimento. Para Moroz e Gianfaldoni (2006) a pesquisa cientifica
tem por objetivo elaborar explicacbes sobre a realidade. Dessa forma, partindo de uma
preocupacdo inicial, de algumas indagacdes que surgem no cotidiano escolar, principalmente
com relacéo ao ensino médio, o0 modo de ver o mundo influenciou a percepcao do problema
da pesquisa e assim nos questionamos como as praticas docentes no ensino médio podem
contribuir para que os estudantes desta etapa do ensino consigam ingressar na educacao
superior. Elencamos como objetivo geral: Compreender como sdo as praticas docentes no
ensino médio que podem contribuir para que os estudantes desta etapa do ensino consigam ter
acesso a Educacao Superior. E tracamos 0s seguintes objetivos especificos:

» Analisar na proposta curricular, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino

médio, no PPP da escola e nos Projetos de Ensino dos Professores acGes em relacéo ao

objetivo de acesso dos estudantes & educagdo superior.



26

» ldentificar quais sdo as percepgdes dos professores e estudantes com relacdo as
possibilidades de acesso dos estudantes do ensino médio & Educacgéo Superior.

» Mapear as atividades desenvolvidas pelos professores cujo objetivo se relacione ao
acesso dos estudantes a Educacao Superior.

» Tracar o perfil dos professores e estudantes do ultimo ano do ensino médio da escola

pesquisada.

2.2 L6cus da pesquisa

O municipio de Céaceres-MT esta localizado a 217 km da capital Cuiab, pertencendo
a regido oeste do estado de Mato Grosso, fazendo fronteira com a Bolivia. Possui uma
populacdo de aproximadamente 93.882 habitantes (IBGE/2018).

No ano letivo de 2019, o municipio de Céceres-MT possuia 56 escolas distribuidas da
seguinte maneira: 31 escolas municipais, 17 escolas estaduais, 08 escolas privadas e 01
Instituto Federal (atendendo estudantes da educacdo basica e superior). Nas escolas
municipais o atendimento vai da educacdo infantil ao 9° ano do ensino fundamental. E do
total de escolas municipais, 09 escolas estdo localizadas no campo. Com relagdo as escolas
estaduais, a etapa do ensino ofertada € o fundamental e o ensino médio, sendo que 03 dessas
escolas estdo localizadas no campo. Cabe ressaltar que das 14 escolas estaduais da zona
urbana, 07 ofertam o ensino médio regular e 01 na modalidade Educacédo de Jovens e Adultos
(EJA).

Das 07 escolas que ofertam o ensino médio, temos uma Unica escola que trabalha
exclusivamente com esta etapa do ensino. Por isso, este foi o critério de escolha desta
instituicdo para a pesquisa, por ser a maior escola do municipio de Caceres-MT em nimero de
estudantes cursando o ensino médio.

Fundada em 11 de margco de 1948, onde até o ano de 2001 ofertou o ensino
fundamental e ensino médio. A partir do ano 2002, ap6s um redimensionamento realizado no
municipio pela Secretaria Estadual de Educagdo (SEDUC), é que a referida institui¢do escolar
passou a ofertar somente a etapa final da educacdo bésica e em 2011 aderiu ao Programa

Ensino Médio Inovador proposto pelo governo federal.
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No ano letivo de 2019 a escola ofertou trés modalidades de ensino, sendo o Ensino
Médio Inovador (EMI)?, o Ensino Médio Regular® e o Ensino Médio Integrado a Educagdo
Profissionalizante (EMIEP)*. Nos trés periodos de funcionamento trabalhou com todas as
séries do ensino médio (1% 2% e 3?2 series), distribuidas da seguinte maneira: No periodo
matutino ofertou somente o ensino médio inovador, na qual havia nove turmas do 1° ano, seis
turmas do 2° ano e seis turmas do 3° ano, totalizando 21 turmas atendidas em 2019 no periodo
matutino. J& no periodo vespertino a escola trabalhou com o EMI e o EMIEP, porém os
cursos tecnicos nao serdo mais ofertados, e no ano de 2019 ja ndo foram mais matriculados
educandos no 1° ano dos referidos cursos. Somente foram matriculados nos 2° e 3° anos para
que os estudantes pudessem concluir os respectivos cursos. As turmas foram distribuidas da
seguinte forma: duas turmas do 1° ano, uma turma do 2° ano e uma turma do 3° ano, todos do
EMI.

Com relagdo aos cursos do EMIEP, as turmas foram as seguintes: duas turmas do
curso Técnico em Administracdo, sendo uma do 2° ano e uma do 3° ano e também para o
curso Técnico em Informética foram duas turmas, sendo uma do 2° ano e uma do 3° ano.
Totalizando oito turmas atendidas no periodo vespertino do ano letivo de 2019 na escola
pesquisada. No periodo noturno a escola ofertou o ensino médio regular trabalhando com trés
turmas, sendo uma turma para cada série. Assim, no ano letivo de 2019 a escola em foco
trabalhou com um total de 929 estudantes no ensino médio, dentre os quais 221 estavam
matriculados no 3° ano.

A escola pesquisa possui prédio proprio e estd localizada no Municipio de Caceres-
MT. Teve sua fundacdo garantida pelo Decreto- Lei n® 46 de 22/10/1947, foi elevada a
categoria de Colégio pela Lei n°® 2291 de 10/11/1964, através do Decreto n.°1.069/70 e
reconhecida pela Portaria 3.277/92 do CEE/MT.

Em seu quadro profissional, estavam lotados na gestao escolar no ano letivo de 20109:
uma diretora, uma secretaria escolar e trés coordenadores pedagdgicos. No setor
administrativo: sete técnicos administrativos educacionais, 18 servidores lotados no apoio
administrativo educacional (limpeza, nutricdo e vigias) e no corpo docente, atuaram 60

professores.

2 EMI: Programa implantado em 2009 pelo governo federal, com inovacGes pedagdgicas, Carga horaria minima
de 1.000 horas anuais. Ver detalhes na se¢do 4.

3 Ensino Médio Regular: Carga horaria minima de 800 horas anuais.

4 EMIEP: Ensino médio integrado & cursos profissionalizantes (cursos técnicos), com carga horaria minima de
1200 horas.
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Com relacdo a area construida, a escola possui um total de 5.160 m?, nos quais estdo
alocados o0s seguintes ambientes: 22 salas de aulas, 01 quadra poliesportiva; 01
cozinha/refeitorio; 01 biblioteca; 01 banheiro masculino (com sete boxes); 01 banheiro
feminino (com oito boxes); 06 laboratérios (Quimica, Fisica, Biologia, Matematica,
Linguagens, Informética), 01 auditorio; setor administrativo (secretaria/coordenacgdo/sala dos
professores); 01 sala de radio.

A unidade escolar passou por uma interdicdo parcial efetuada pela Defesa Civil em
11/04/2019 como medida cautelar resultante do rebaixamento do piso de uma sala de aula,
que desde o inicio do ano letivo de 2019 se encontrava desativada e era utilizada como
deposito. Com isso, os 649 estudantes, distribuidos em 21 turmas do turno matutino passaram
a ter aulas no prédio da Faculdade do Pantanal (FAPAN). Entretanto, os estudantes dos turnos
vespertino (08 turmas com 168 estudantes) e noturno (03 turmas com 112 estudantes)
continuaram estudando na unidade escolar em ambientes alternativos (01 turma na biblioteca,
01 turma no laboratdrio de linguagem, 01 turma laboratério de matematica, 01 laboratoério de
fisica, 01 turma no auditorio, 03 turmas no prédio da assessoria pedagdgica que pertencem a

referida escola).

2.3 Procedimentos e etapas da pesquisa

Os procedimentos tedricos e metodoldgicos desta pesquisa foram organizados em
cinco etapas, sendo elas: realizacdo do balanco de producéo cientifica; revisao bibliogréafica;

analise documental; coleta de dados através de aplicacdo de questionario e analise dos dados.

2.3.1 Balanco de producéo

Tendo em vista 0o grande nimero de pesquisas realizadas nas pés-graduagdes no
Brasil, tanto dissertagdes no mestrado quanto teses no doutorado, apresentamos este balango
de producgdo das pesquisas que j& foram realizadas e que apresentam relevancia em relacdo a
tematica desta pesquisa.

O balango de producdo torna-se importante, pois traz uma contribuicdo de pesquisas ja
realizadas possibilitando uma familiarizacéo a respeito de determinado tema.

Nesse sentindo, primeiramente, ao realizar uma pesquisa € necessario que se faga um

levantamento sobre as produgdes existentes com relacdo a temética a ser pesquisada
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(BERGMANN, 2009), pois nos possibilita encontrar produgdes que venham ao encontro da
nossa problematica, e também ¢é possivel identificar questdes semelhantes que outros
pesquisadores ja investigaram.

O levantamento apresentado neste balan¢o buscou aproximacfes com a tematica da
nossa pesquisa analisando as publicacfes ja existentes na area através dos descritores:
“praticas docentes no ensino médio”, “ensino médio”, “ENEM” e “acesso a educagdo
superior”.

Este balanco de producdo possibilitou ter um panorama geral de como tem sido
realizadas as pesquisas cientificas referentes a tematica escolhida. Os dados coletados foram
apresentados em grafico e quadros, e fizemos uma breve contextualizacdo dos objetivos das
producdes.

Para o balanco das producdes cientificas realizadas, optamos pelo Banco de Teses e
Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) que
€ uma biblioteca virtual coordenada pelo Ministério da Educacdo (MEC), na divulga as
producdes cientificas académicas no Brasil. Nesse banco de dados sdo armazenadas todas as
dissertacdes de mestrado e teses de doutorado dos cursos de Pos-graduacdo (stricto sensu)
reconhecidos e autorizados pelo préprio MEC. Por isso, a opcao pela escolha por este Banco
de dados para realizar esta pesquisa, pois conforme afirma Milhomem e Gentil (2010, p.4)
este ¢ “(...) um oOrgdo oficial do governo, que agrega pesquisas das principais universidades
brasileiras e as disponibiliza em base de dados digitais de acesso livre”. Vale ressaltar que
para acesso ao banco de dados da CAPES existem duas possibilidades: o acesso livre, ou seja,
aquele realizado de qualquer computador, notebook, tablet, etc, e 0 acesso obtido por meio de
universidades devidamente cadastradas. E para este trabalho utilizamos o0 acesso livre.

Apbs decisdo pela plataforma da CAPES, passamos para a escolha dos descritores
referentes a nossa tematica. Ressaltamos a importancia ao definir os descritores a serem
pesquisados, pois sua escolha implica diretamente no retorno dos resumos e da relevancia da
relacdo com o tema a ser pesquisado. Nesse sentido, como ja foi dito, foram definidos 04
descritores pertinentes a tematica da nossa pesquisa, sendo eles: Praticas docentes no ensino
médio, Ensino médio, ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) e Acesso a educacdo
superior. Tendo como referéncia os cinco Ultimos anos das publicacdes o periodo temporal de
2014 a 2018.

Posteriormente a definicdo dos descritores, realizamos um levantamento das pesquisas

cientificas inseridas nos bancos de dados de maneira a encontrar dissertacfes e teses
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referentes a temas afins estabelecendo uma relacdo entre as produgfes ja existentes e a
presente produgéo.

Diante dos levantamentos realizados, apresentamos um cenario do campo das
producdes de conhecimentos cientificos na area de estudo. Realizamos um filtro na area de
conhecimento, optando por Ciéncias Sociais Aplicadas e Ciéncias Humanas.

Na tabela 1 a seguir, é possivel visualizar a organizacdo do levantamento das

producdes no balanco.

Tabela 1 - Nimero de dissertac@es e teses (2014-2018) encontradas na base de dados da
Capes segundo os descritores selecionados.

Descritores Disse[tagao Dissgrt_agéo Teses Total
Académica Profissional
Praticas docentes no ensino 03 - - 03
médio.
Ensino médio 2.331 806 680 3.817
ENEM 147 40 61 248
Acesso a educacao superior 59 13 25 97

Fonte: Elaborado pela autora, conforme dados da CAPES (2019).

A seguir apresentamos os dados coletados e organizados na tabela, através de grafico

possibilitando uma analise percentual das produgdes encontradas.

Gréfico 1 - Percentual das pesquisas (2014-2018) encontradas na base de
dados da Capes com base nos descritores selecionados.

2,33% 0,07%

5,95%

\ M Préticas docentes no
ensino médio.

M Ensino médio

ENEM

M Acesso a educagdo
superior

Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados coletados na CAPES (2019).

Na sequéncia, iniciamos a leitura dos titulos e dos resumos dos trabalhos indicados
pela filtragem realizada com o intuito de encontrarmos producgdes que pudessem contribuir

com nossa pesquisa. Sendo assim, selecionamos 10 produgdes entre os 04 descritores com
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maior relevancia para este trabalho. As produgdes foram selecionadas porque possuem
objetivos que apresentam proximidade aos objetivos de nossa pesquisa.

Ao iniciarmos as leituras dos resumos do descritor 1 percebemos que as mesmas nao
tinham relagdo com a nossa pesquisa, pois 0s estudos das praticas docentes no ensino médio
dessas produgdes ndo sdo voltados para o acesso a educacdo superior. Posteriormente,
iniciamos a leitura das producdes relativas ao descritor 2, porém devido a grande quantidade
de producdes acerca desse descritor: ensino médio, totalizando 3.817 trabalhos, realizamos
uma nova pesquisa, ¢ incluimos os descritores “ensino médio + enem” e selecionamos apenas
as pesquisas na area de ciéncias humanas. Sendo assim, obtivemos um total de 147
producdes. Utilizamos como critérios para selecdo dos trabalhos os que apresentaram nos
titulos: praticas pedagogicas, ou trabalho docente, ou professores. Em seguida, fizemos a
leitura dos resumos das producgbes selecionadas, e optamos para este balangco de producao,
pelas pesquisas que também incluem o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) como
objeto de estudos nas praticas desenvolvidas pelos docentes, visto que 0 ENEM se configura
como um exame de acesso & educacdo superior. E importante frisar que ndo encontramos

nenhuma pesquisa com o0s quatro descritores juntos.

Quadro 1 - Tese e dissertagdes (2014-2018) relevantes para esta pesquisa, segundo ano, IES, curso e
autor/a.

N° Ano IES Programa/Curso Titulo das teses e dissertacfes Autor (a)

O Exame Nacional do Ensino Médio: | Juliana Cristina

2015 UESCar Doutorado uma politica reconstruida  por | Perlotti Piunti

1 professores de uma escola publica
paulista
Mestrado O novo ENEM e a prética | Alzyr Gongalves de
2 2016 UFPA Académi pedagdgica em uma escola de | Melo
cadémico P
Igarapé Miri — PA
2016 UEES MestraQo Trabalho doceqte e Exame l\_lacional Kénya  Maquarte
3 Académico do Ensino Médio: tensdes e dilemas Gumes Bregensk
Mestrado Os _impactos do Novo ENEM na Margelo Vieira
4 2017 UERJ Profissional Pratica Docente do Professor de | Ferreira Ferro

Histéria do Ensino Médio.

ENEM e ensino de geografia: O | Maria da Penha
entendimento dos professores e | Vieira Marcal

5 2014 UFU Doutorado gestores da rede publica estadual, em
relagdlo ao Exame Nacional do
Ensino Médio e a melhoria da
educacdo basica

Uso dos resultados do ENEM por | Simone Jorge
escolas  publicas estaduais de | Gongalves
6 2017 PUC Metrado campinas: voz de  gestores,
Académico professores e alunos

Exame Nacional do Ensino Médio
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(ENEM) e suas implicagbes no | Keila Cristine
7 2017 UFES Mestrado contexto escolar: o caso da escola | Ferrari Peroba
Académico estadual de ensino médio “Emir de
Macedo Gomes” em Linhares-es

Perfil dos ingressantes na | Luiz Francisco
Universidade do Estado de Mato | Borges

8 2017 Unemat Mestrado Grosso: implicages do SiSU no
Académico processo de democratizagdo do
acesso

Movimentos de democratizacdo do | Silvana Rodrigues
acesso: analise do perfil dos inscritos | de Souza Sato
e classificados & Universidade

9 2018 UFSC Doutorado Federal de Santa Catarina em
perspectiva longitudinal (2001-2015)
A equidade no acesso as | Wendson Max
10 2018 | UFERSA Mestrado universidades federais e a aplicacdo | Silvino
Académico da acdo afirmativa de regionalidade
na UFERSA

Fonte: Elaborado pela autora, conforme dados da CAPES, (2019).

As pesquisas aqui apresentadas da primeira a sétima posicdo tratam a respeito do
trabalho desenvolvido pelos docentes no ensino médio, com énfase no ENEM, ou seja,
indicam que este exame tem direcionado préaticas pedagdgicas no ensino médio. Também
apresentam analises do ENEM, sua concepcdo, metodologia, o processo histérico, as
possiveis contribuicdes e contradicdes na melhoria da qualidade de ensino. Ja as pesquisas da
oitava a décima, na sequéncia, sdo referentes ao descritor “acesso a educagdo superior”, as
pesquisas selecionadas evidenciam a democratizagcdo do acesso, ou seja, trazem um contexto
de como a democratizacdo do acesso a educacdo superior possibilitou o ingresso dos
estudantes de todas as racas, classes econémicas e sociais nas instituicdes de ensino superior
(IES).

O balanco de producéo indica existéncia de pesquisas sobre todos os descritores
escolhidos (praticas docentes no ensino medio, ensino médio, ENEM, acesso a educacao
superior), possibilitando uma visdo mais ampla das producdes ja existentes sobre a tematica a
ser estudada, ainda que com grande diferenca de quantidade entre eles. Consideramos que
realizar este balango de produgdo das pesquisas cientificas contribuiu de forma expressiva
para aprimorar nossos conhecimentos a respeito da tematica que estamos pesquisando,

principalmente a relacdo existente entre o ensino médio e 0 acesso a educagao superior.
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2.3.2 Revisdo Bibliogréafica

Realizamos um estudo de autores que ja pesquisam a respeito do tema ha mais tempo
para nos subsidiar na discussao dos dados que pretendemos obter e recorremos a bancos de
dados ja existentes para obtencdo de outras informacdes. Neste estudo sdo consultados autores
com reconhecida contribuicdo no que se refere a tematica da pesquisa tais como: Franco
(2012, 2016), Freire (2017); entre os estudos sobre Ensino Médio: Kuenzer (2000, 2010),
Oliveira (2004, 2016), Moehlecke (2012), Silva e Jakimiu (2016); em se tratando do ENEM:
Souza (2011), Marcal e Vlach (2011) e Santos (2011), e no que se refere & democratizagédo do
acesso a educacao superior: Ristoff (2008), Barbosa e Lima (2014) e Magnoni (2016) que

tratam dessa tematica.

2.3.3 Anélise documental

Realizamos analise de documentos na escola pesquisada, tais como: Projeto Politico
Pedagogico (PPP) e Projetos de Ensino dos Professores. Além disso, analisamos 0s seguintes
documentos referentes ao ensino médio: Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (DNCEM), LDB n° 9.394/96; Lei n° 9.424/96 FUNDEF; Portaria n°® 438/98 ENEM,;
Lei n® 11.494/07 FUNDEB; Decreto n® 6.094/07 PDE; Portaria n°® 109/09 novo ENEM;
Portaria n°® 971/09 ProEMI; Lei n°® 12.513/2011 PRONATEC; Lei n° 13.005/2014 PNE (2014-
2024); Lei n° 13.415/2017 novo Ensino Médio. E quanto a educacdo superior, foram
analisadas as seguintes leis: Lei n° 11.096/2005 ProUni; 10.260/2001 FIES; Decreto n°
5.800/2006 UAB; Decreto n° 6.096/2007 REUNI; Lei 11.892/2008 IF/CEFET; Lei n°
12.711/2012 Lei de Cotas; Resolucdo 011/2019 que dispde sobre a alteracdo da Politica de
Acdes Afirmativas da Universidade do Estado de Mato Grosso. Através da leitura desses
documentos ampliamos o conhecimento acerca da instituicdo lécus do estudo de caso, bem

como a respeito do tema pesquisado.
2.3.4 Coleta de dados
A coleta de dados com professores, coordenacdo pedagdgica e estudantes na

instituicdo foi realizada através da aplicacdo de um questionério (ver apéndice 1) contendo

perguntas abertas e fechadas para os docentes que estavam lecionando no 3° ano e estudantes
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concluintes do ensino médio no ano letivo de 2019. Gil (1999) elenca 5 pontos importantes na

aplicacdo do questionario.

a) possibilita atingir grande nimero de pessoas;

b) Implica menores gastos com pessoal, posto que o questionario ndo
exige o treinamento dos pesquisadores;

C) garante 0 anonimato das respostas;

d) permite que as respondam no momento em que julgarem mais
conveniente;

e) ndo expde os pesquisadores a influéncia das opiniGes e do aspecto
pessoal do entrevistado.

Devido a quantidade de estudantes para a aplicacdo do questionario, recebemos ajuda
dos membros do grupo de pesquisa GPAPES. O questionario foi aplicado durante as aulas
com autorizacdo prévia da gestdo escolar e do professor regente em sala, e conforme aceitacdo
ou ndo do estudante de participar da pesquisa. O questionario foi feito em papel impresso e
posteriormente os dados foram digitados pela pesquisadora no google forms, para melhor
visualizacdo das respostas. Ressaltamos que os educandos maiores de 18 anos que
participaram da pesquisa assinaram o Termo de Compromisso Livre Esclarecido (TCLE). Ja
para 0s educandos menores de 18 anos, foi entregue antecipadamente o TCLE para que 0s
pais pudessem assinar e também no momento da pesquisa 0s estudantes assinaram o Termo
de Assentimento Livre Esclarecido. Dessa forma, dos 221 estudantes matriculados no 3° ano
em 2019, 143 responderam ao questionario da nossa pesquisa.

Com relacédo a aplicacdo do questionario dos professores, a pesquisadora apresentou o
projeto de pesquisa durante uma reunido de formacdo continuada realizada na escola e, 0s
professores que se encaixaram nos critérios pré-estabelecidos e que aceitaram participar da
pesquisa, assinaram o TCLE e responderam ao questionario. Sendo que para participar da
pesquisa, 0 professor necessitava estar lecionando no 3° ano, porém o0s professores das
disciplinas especificas dos cursos técnicos ndo foram inclusos na nossa pesquisa. Dessa
maneira, dos 30 docentes que estavam atribuidos no 3° ano em 2019, 16 responderam ao
questionario da nossa pesquisa.

Para tracar o perfil socioeconémico dos sujeitos da pesquisa, ou seja, dos professores e
estudantes, no questionario havia perguntas com a finalidade de caracteriza-los (ver apéndice
1) para conhecer, de uma forma geral, o género, faixa etaria, escolaridade, formacéo, anos de
docéncia, regime de trabalho, renda familiar, entre outros aspectos que julgamos importante.

Para conseguirmos obter informacodes a respeito da quantidade de estudantes que conseguiram
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ingressar na educacgéo superior, a coleta desses dados foi feita na secretaria da escola, pois a
partir deste ano de 2019 os técnicos administrativos juntamente com a coordenagdo
pedagdgica da instituicdo, iniciaram esse registro. Quando o estudante egresso solicita o
historico escolar ele responde um questionario, e entre as perguntas a serem respondidas, uma
é se 0 estudante conseguiu ser aprovado em alguma IES, qual a IES, qual o curso. Tendo em
vista que a escola ja estd realizando esse trabalho, entdo apenas solicitamos as referidas

informacdes.

2.3.5 Anélise dos dados

Apds a aplicacdo do questionario com os docentes e discentes da escola pesquisada,
realizamos a transcricdo dos dados. Com relacdo ao questionario dos estudantes devido a
grande quantidade de pesquisados, os dados foram digitados no formulario do googles forms,
para facilitar a visualizacdo das respostas e na sequéncia foi possivel verificar os dados por
meio da planilha excel, facilitando agrupar respostas semelhantes (perguntas abertas). Com
relacdo ao questionario dos professores, os dados foram transcritos diretamente para o excel, e
também agrupamos as respostas semelhantes. Fizemos os graficos para tracar o perfil dos
docentes e estudantes pesquisados.

As respostas dos professores foram analisadas tendo em vista os estudos sobre o
contexto e os referenciais tedricos que embasaram a pesquisa e, assim, foi possivel construir
trés categorias, sendo elas: Treinamento para exames de selecdo (praticas especificas para
realizacdo de provas). Concepcdo ampliada da funcédo/objetivo do ensino meédio (praticas
docentes cotidianas) e Praticas especificas da equipe gestora (agdes de informacdo, contatos
com IES e auxilios relativos ao acesso a educacdo superior), que serdo detalhadas na secdo
5.5.
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3. POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS

Nesta secdo abordaremos algumas das Politicas Publicas Educacionais desenvolvidas
no Brasil a partir do governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso (1995 — 2002), pois
foi em seu mandato que ocorreu a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional, conhecida como LDB a (Lei n° 9.394 de 20/12/96), atualmente em vigor no pais.
As Politicas Publicas aqui evidenciadas sdo as que possuem principalmente acdes voltadas
para 0 Ensino Médio e Acesso a Educacdo Superior. Apresentaremos ainda as principais
acOes educacionais realizadas nos governos posteriores: Luiz Inécio Lula da Silva (2003 —
2010), Dilma Vana Rousseff (2014 — 2016). Para tanto, discutiremos primeiramente a

respeito dos conceitos de Politicas Publicas e Politicas Educacionais.

3.1 Concepcoes e contextualizacdo das politicas publicas educacionais

As Politicas Publicas afetam a todos os cidaddos, independente da raca, classe social,
religido, escolaridade. Souza (2006) fez um estado da arte a respeito de conceitos de Politicas
Publicas definindo o termo a partir de determinados autores que consideramos interessante
trazer para nossa discussao, a saber:

> Lynn (1980) - Conjunto especifico de acBes do governo que ird produzir
efeitos especificos.

> Dye (1984) - O que o governo escolhe fazer ou ndo fazer

> Peters (1986) - Soma das atividades dos governos, que agem diretamente ou
através de delegacdo, e que influenciam a vida dos cidadaos.

» Mead (1995) - Campo dentro do estudo da politica que analisa o governo a luz
de grandes questbes publicas.

> Laswell (1958) - Decisdes e andlises sobre politica publica implicam responder
em as seguintes questdes: quem ganha o qué, por qué e que diferenca faz.

Souza (2006) acrescenta ainda que essas definigdes ndo sdo completas, pois deixam de
ressaltar as parcerias que os governos podem fazer com outras instituigdes, uma vez que as
Politicas Publicas passam pelas inter-relacdes entre o Estado, politica, economia e sociedade.

Outros estudiosos da area se debrucam sobre este tema. Para Secchi (2012) Politicas

Publicas sdo elaboradas para enfrentar um problema publico, é a resolucdo ou o tratamento de
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um problema entendido como coletivamente relevante. Assim, politicas publicas sdo para
solucionar ou minimizar problemas coletivos existentes na sociedade.

Segundo Pereira (2008, p. 96), Politicas Publicas: “refere-se a medidas e formas de
acao formuladas e executadas com vista ao atendimento de legitimas demandas e
necessidades sociais (e ndo individuais)”. Dessa maneira, as Politicas Publicas sdo medidas
implementadas visando beneficiar o maior nimero possivel de cidaddos. Calabre (2009, p.
263) reitera que uma Politica Pablica pode contar com a participacdo do setor privado,
podendo envolver “diferentes agentes em todo seu processo de elaboragdo e implementacao,
inclusive da sociedade civil, com alocac¢do de recursos financeiros ¢ humanos”. O problema
coletivo é compreendido como aquele que esta causando danos a sociedade, porém através da
implementacdo de Politicas Publicas hd uma real expectativa de melhoria da qualidade de
vida dos cidaddos. A propdsito, trazemos o conceito de Politica Pablica formulado por

Rodrigues

Politica Publica é o processo pelo qual diversos grupos que compdem a sociedade —
cujos interesses, valores e objetivos sdo divergentes — tomam decisfes coletivas, que
condicionam o conjunto dessa sociedade. Quando decisGes coletivas sdo tomadas,
elas se convertem em algo a ser compartilhado, isto €, em uma politica comum
(RODRIGUES, 2010, p.13).

Nessa ldgica, as Politicas Pablicas sdo ferramentas que visam atender as demandas
sociais, sem considerar qualquer vinculacdo de carater individual ou particular. Hofling
(2001, p. 31) define politicas publicas como “o Estado implantando um projeto de governo,
através de programas, de acdes voltadas para setores especificos da sociedade”. A autora
ainda assevera que a implementacdo e manutencdo das politicas publicas sdo de
responsabilidade do Estado e reitera que as politicas publicas sdo medidas adotadas pelo
Estado para tentar minimizar desequilibrios oriundos da acumulacdo capitalista. Politicas
publicas sdo acbes que o governo desenvolve para corrigir um problema pertinente a
sociedade, ou seja, que envolve o interesse coletivo, seja ela na economia, na educagéo,
salde, entre outros segmentos da sociedade, ou ainda, no decorrer de uma acdo propde
mudancas quando necessario, buscando sempre o aperfeicoamento para melhoria da qualidade
de vida dos cidad&os e assim garantir a efetivagéo de direitos conquistados.

Importante destacar a diferenca apresentada por Secchi (2012) entre politicas de
governo e politicas de Estado, ele afirma que politicas de governo sdo as medidas adotadas
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por um grupo politico em mandato eletivo, ja as politicas de Estado sdo aquelas de longo
prazo, voltadas ao interesse geral da populagéo e independente de ciclos eleitorais.

As Politicas Publicas, ap0s serem criadas vao se concretizando em planos, programas,
projetos, base de dados, esses podem servir posteriormente para pesquisas e avaliagdes. O
ENEM, inversamente, comecou como uma proposta de avaliacdo de um nivel de ensino e foi
ganhando carater de politica de acesso & educacdo superior, passando de uma politica de
carater operacional a elemento de uma politica estruturante, se tomarmos por base o
pensamento de Secchi. Compreendemos que Politicas Pablicas sdo acGes com alguma
duracéo e capacidades diversas de impacto na sociedade. Ressaltamos que em governos de
carater democratico sdo atividades norteadas e implantadas com o objetivo de interferir em
determinadas irregularidades, visando corrigi-las a partir de desenvolvimento de programas,
projetos e servigcos que busquem minimizar as desigualdades sociais, buscando assegurar a
garantia de acesso aos direitos fundamentais por todos os cidad&os.

Entretanto, para a implementacdo de uma Politica Publica, muitas vezes ha
necessidade de lutas, batalhas travadas entre a sociedade e o governo, a organizacdo de
movimentos sociais, bem como, de sindicatos reivindicando determinados direitos, ou ainda a
ampliacdo ou melhoria dos ja existentes. Nesse sentido € que Torres (1995, p. 10) afirma que
“Toda politica publica, ainda que parte de um projeto de dominagao, reflete, como arena de
luta e como caixa de ressonancia da sociedade civil, tensdes, contradi¢cdes, acordos e
desacordos politicos, as vezes de grande magnitude”. Assim, por mais que uma politica tenha
sua origem legalmente pautada em acdes governamentais, nem sempre elas surgem por parte
do Estado, mas através de conquistas originadas de lutas sociais. Hofling (2001, p.35)
acrescenta que as agdes “ndo se implementam automaticamente, t€ém movimento, tém
contradigdes e podem gerar resultados diferentes dos esperados”.

E importante destacar que as politicas que sdo implementadas estdo sempre alinhadas
a projetos sociais dos que assumem 0 governo ou, em regimes democraticos, como resultado
da disputa entre eles e os demais setores sociais, ou seja, ndo sdo neutras, nem sempre visam

“aquele ideal de bem comum”, mas o interesse de alguns, mascarado como interesse de todos.

3.2 Politicas Educacionais

As Politicas Publicas sdo agdes implantadas pelo governo que visam atender as

demandas sociais, as Politicas Educacionais sdo medidas que o governo desenvolve para
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implantar ou aprimorar projetos, programas no ambito educacional. As Politicas Educacionais
fazem parte das Politicas Publicas.

Farenzena (2011, p. 101) conceitua Politicas Publicas de Educa¢dao como “conjuntos
de decisdes/acbes que constituem um quadro normativo ou geral de acdo, que sdo expressao
de poder publico e que constituem uma ordem ou espago de relagdes entre 0s atores para
articulacdo e regulagédo de consensos e conflitos”.

Compreendemos que as politicas educacionais dizem respeito as medidas adotadas
pelo Estado em relacdo a educacdo, incluindo a formacdo docente, piso salarial, carreira,
avaliacOes externas, programas para concessédo de bolsas de estudos, acesso e permanéncia de
estudantes, entre outros programas e atividades desenvolvidas.

Farenzena (2011) acrescenta que as medidas tomadas para a realizacdo das Politicas
Educacionais abarcam: os programas, os projetos, as acdes, o contetdo prescritivo e material
das decisdes politicas; a estrutura institucional e o sistema juridico-politico.

Nez e Bordignon (2016, p. 179) asseveram que a politica educacional “envolve um
amplo conjunto de agentes se expressando, sobretudo, por meio de iniciativas direta ou
indiretamente promovidas pelo poder publico sendo o Estado uma referéncia fundamental”.
As autoras acrescentam que uma politica educacional ndo deve ter duracdo de apenas um
mandato governamental. Nesse sentido, uma Politica Educacional deve superar as
adversidades politicas e sempre que um governo assume o mandato, as Politicas Educacionais
deveriam continuar e, de igual maneira, caso necessite de aprimoramento deveria fazé-lo,
entretanto, nem sempre € isso 0 que acontece na pratica.

Isso posto e tendo em vista 0 objetivo deste trabalho, discorremos a seguir sobre
algumas das principais politicas educacionais que foram implementadas no Brasil apés a LDB
9.394/96 para o ensino médio e no sentido da democratizacdo do acesso a educacdo superior,
reconhecendo que cada uma delas corresponde a um contexto especifico, a determinada
situacdo do jogo de forcas politicas que constituem os respectivos processos de definicao.
Nossas opcdes recairam sobre o FUNDEF, o PNE 2001-2010, o SAEB e o ENEM, o
FUNDEB, o PDE, o Novo ENEM, a CONAE, o PRONATEC, o PNE 2014-2024 visando
evidenciar proposi¢des e mudancas que afetaram o ensino médio e, em seguida, abordamos
politicas mais relacionadas ao acesso a educagao superior.

Na década de 1990 tivemos a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos
(Jomtien — Tailéndia), promovida pelo Banco Mundial e com participacdo da Unesco, do

Programa das NagOes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e do Fundo das Nagdes



40

Unidas para a Infancia (UNICEF), na qual foram estabelecidas prioridades para a educagédo
nos paises ditos de Terceiro Mundo.

Essas orientacdes, no Brasil, foram concomitantes com o inicio do Governo Collor
(1990 - 1992) e propostas no Plano Decenal de Educacdo para Todos. Esse plano foi editado
em 1993, ja no governo de Itamar Franco (1992 - 1994). Libaneo (2012) afirma que o
conteido advindo da conferéncia de Jomtien esteve presente nas politicas e diretrizes para a
educacdo do governo FHC e Lula, entre elas o autor destaca: universalizacdo do acesso
escolar, financiamento e repasse de recursos financeiros, descentralizacdo da gestdo,
Pardmetros Curriculares Nacionais, ensino a distancia, sistema nacional de avaliacdo, politicas
do livro didatico, Lei de Diretrizes e Bases (Lei no 9.394/96), entre outras. Além disso, 0

autor evidencia que o SAEB também se originou a partir daquelas orientagdes.

As pesquisas que analisam criticamente tais politicas adotam, em geral, uma
perspectiva sociopolitica em que se denuncia seu carater economicista e pragmatico,
estando ausentes analises do ponto de vista pedagdgico-didatico, ou seja, anélises
sobre como essas politicas induzem objetivos para a escola e concepgdes de ensino e
aprendizagem, com repercussfes nas praticas de gestdo pedagdgica e curricular e
nas formas de trabalho dos professores na sala de aula (LIBANEO, 2012, p. 22 —
23).

O autor discorre sobre as politicas que sdo implementadas sem considerar como elas
serdo desenvolvidas dentro da sala de aula, ndo considerando o processo de ensino e
aprendizagem.

No entanto, os documentos legais que orientam 0s processos educativos afirmam ser
orientados pelo compromisso com uma politica publica que atenda as necessidades da
populacdo, tal como se pode ver no Parecer CNE/CEB n° 5/2011, que dispde as DCNEM-
2012:

[...] algumas politicas, diretrizes e agdes do governo federal foram desenvolvidas
com a proposta de estruturar um cenario de possibilidades que sinalizam para uma
efetiva politica publica nacional para a Educacdo Bésica, comprometida com as
maltiplas necessidades sociais e culturais da populagdo brasileira (BRASIL, 2013, p.
147).

Apresentamos uma sintese do processo historico que levou a aprovacdo da LDB
9.394/96, pois ela traz uma nova concepcdo de educacdo bésica incluindo as modalidades de
ensino. Cury (2008) faz a defesa de que a Educacdo Bésica € um direito, um principio

constitucional, logo, € para todos. O autor assevera que a Educacdo Basica se constitui como
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um ganho ao se efetivar enquanto preceito legal num pais que “[...] por séculos, negou, de
modo elitista e seletivo, a seus cidadaos, o direito ao conhecimento pela acdo sistematica da
organizagao escolar” (CURY, 2008, p.294).

Na sequéncia, discorremos sobre o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), que tratava do financiamento
da educacdo, possibilitou a expansdo de matriculas do ensino fundamental e
consequentemente levou a expansdo do ensino meédio, visto que maior nimero de estudantes
concluiam o ensino fundamental e assim, passaram a buscar a ultima etapa da educacéo
basica.

Evidenciamos o Plano Nacional da Educacdo (PNE/2001 — 2010), que esta previsto no
art.9° e art. 87 da LDB da LDB 9.394/96. Para Dourado (2010), o PNE estd em consonancia
com a organizacdo da educacdo brasileira, em seus niveis e modalidades educacionais,
apresentando metas especificas quanto ao acesso, permanéncia, qualidade (para o ensino
médio) e condicBes inclusive dos profissionais.

Descrevemos sobre o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), pois trata-se
do sistema de avaliacdo em larga escala, incluindo o ensino médio, obrigatdrio para todas as
escolas publicas do pais. E tratamos sobre o ENEM, que foi se consolidando como o exame
de acesso a educacdo superior, principalmente nas Instituicbes de Educacdo Superior (IES)
publicas.

Ao término do FUNDEF em 2006, foi aprovado o Fundo de Desenvolvimento e
Manutencdo da Educacdo Bésica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB)
estendendo a assisténcia financeira para todas as etapas da educacéo basica, inclusive o ensino
médio, que antes ndo possuia uma politica especifica de financiamento. Sena (2008, p. 320)
destaca como ponto positivo “[...] a abrangéncia da forma pela qual todas as etapas da
educacdo bésica passam a contar com um mecanismo de financiamento, bem como o
encaminhamento satisfatério, como ponto de partida, da questdo da participacdo financeira da
Uniao”.

Também discorremos sobre a implementacdo do Plano de Desenvolvimento da
Educacgéo (PDE), pois se refere a plano nacional que incluiu 29 a¢des para a educacdo bésica,
e também a foi regulamentada a criacdo do Indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica
(IDEB), que é um indicador da qualidade da educacdo basica no Brasil. Logo apds, trazemos
as mudancas ocorridas em 2009 no ENEM com o0s novos objetivos implementados, bem

como alguns autores que discorrem sobre as implicacdes do ENEM nas préticas docentes da
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etapa conclusiva da educacdo basica. Fazemos uma breve contextualizacdo da Conferéncia
Nacional da Educacdo — CONAE (2010), visto que essa conferéncia foi uma importante agéo
realizada que subsidiou a elaboracdo do novo Plano Nacional da Educacéo.

Apresentamos o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(PRONATEC), porque teve como finalidade a ampliacdo da oferta de educacéo profissional e
tecnoldgica, por meio de programas, projetos e acdes de assisténcia técnica e financeira
(BRASIL, 2011), bem como, contribuicdo para a melhoria da qualidade do ensino médio
publico, por meio da articulacdo com a educacao profissional. Na sequéncia trazemos 0 novo
PNE (2014-2024) visto que esse plano apresenta metas para a melhoria da qualidade da
educacdo, com metas especificas para o ensino médio.

E por fim, discorremos sobre as politicas de democratizacdo do acesso a educacgédo
superior, e neste trabalho elencamos as seguintes: Programa Universidade para Todos
(ProUni); Fundo de Financiamento Estudantil (FIES); Educacdo a Distancia (EaD);
Universidade Aberta do Brasil (UAB); Programa de Apoio a Planos Reestruturagéo e
Expansao das Universidades Federais (REUNI); Criacdo dos Institutos Federais-IF e Centros
Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFET); Lei de cotas 12.711/2012.

Para melhor compreensdo, como ja anunciamos, organizamos as discussées em uma
sequéncia temporal sinalizada pelos mandatos presidenciais de Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002), Lula (2003-2010), Dilma Rousseff (2011-2016), cujo tempo de mandato se
explica pelo golpe de 2016.

3.3 Governo Fernando Henrique Cardoso (1995 — 2002)

No ano de 1994 Fernando Henrique Cardoso (FHC) é eleito presidente do Brasil,
tomando posse em 1° de janeiro de 1995 e sendo reeleito em 1998 para mais um mandato.
Suas principais acdes na economia foram a consolidacdo do Plano Real, que teve inicio
quando era ministro da fazenda no governo de Itamar Franco e as privatizagdes das empresas
estatais como a Companhia Vale do Rio Doce (empresa do setor de mineracéo e siderurgia), a
Telebras (empresa de telecomunicacdes) e o Banespa (banco pertencente ao governo do
estado de S&o Paulo). A compra das empresas estatais ocorreu, sobretudo, por grupos
estrangeiros, que faziam aquisicdo das acdes ou compravam grande parte dessas, assim,

tornavam-se sOcios majoritarios.
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Com relacdo as mudangas ocorridas na educacdo, foi promulgada em 20 de dezembro
de 1996 a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional conhecida como LDB a (Lei
n° 9.394 de 20/12/96), a lei que estabelece o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), o Plano Nacional da Educacéo
(PNE/2001 - 2010) e a criagdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

A nova LDB é resultado de um longo embate, que durou quase uma década. De
acordo com Saviani (2006, p. 42), “Promulgada a Constituicdo Federal em 05.10.88, em
dezembro do mesmo ano o Deputado Octavio Elisio apresentou a Camara Federal o projeto
de lei que recebeu o0 numero 1.258-A/88 fixando as diretrizes e bases da educagdo nacional”.
No entanto, ap0s apresentar o primeiro projeto, o proprio deputado Octévio Elisio expos trés
emendas ao projeto original. Saviani (2006) reitera que em marco de 1989 foi criado um
grupo de trabalho da LDB, coordenado por Florestan Fernandes e tendo como relator Jorge
Hage, o grupo de trabalho prop6s vérias mudancas no texto original, inclusive com sugestdes
da comunidade educacional. Jorge Hage percorreu o pais participando de foruns, eventos,
audiéncias publicas, seminarios tematicos com especialistas, prestigiando todos os eventos
qgue pudessem contribuir para o aperfeicoamento do projeto da LDB. Assim apds Vvarios
estudos, Jorge Hage apresenta em 28 de junho de 1990 o texto substitutivo da Comisséo,
sendo composto por 172 artigos distribuidos em 20 capitulos.

Entretanto, Saviani (2006) afirma que esse projeto passou por alteragcbes na Camara
dos Deputados, sendo aprovado posteriormente em 13 de maio de 1993. Ainda conforme o
autor, outro projeto de lei comecou a ser tramitado no senado sob autoria do senador Darcy
Ribeiro, o qual tinha concepcbes e contetdo diversos do projeto da Camara. O deputado
Florestan Fernandes tece uma critica a Darcy Ribeiro, alegando que o mesmo precipitou-se
em apresentar outro projeto no senado, visto que ja havia um projeto sendo tramitado na
Camara Federal (GHIRALDELLI JUNIOR, 2006). Ha disputas de intencionalidades na
apresentacdo de dois projetos.

O projeto que fixa diretrizes e bases da educagédo nacional foi encaminhado ao Senado
Federal sendo identificado com PLC (Projeto de Lei da Camara) n°® 101, de 1993, tendo como
relator o senador Cid Saboia. Segundo Saviani (2006) ele promoveu audiéncias publicas,
consultado pessoas que tinham contribuicdes a dar e ouvindo 0s representantes do governo,
dos partidos, das entidades educacionais.

Cid Sabdia apresentou um novo projeto substitutivo que preservava a estrutura do

projeto encaminhado pela Camara, mas que também acrescentou medidas do projeto do
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Senador Darcy Ribeiro, sendo aprovado na Comissdo de Educacdo do Senado em 30 de
novembro de 1994 e encaminhado ao plenario do Senado em 12 de dezembro de 1994.
Todavia, muitas alteracdes ainda estavam por vir.

Darcy Ribeiro assume a Comissdo de Constituicdo e Justica em marco de 1995 e
apresenta parecer no qual, conforme Saviani (2006, p. 159) “alega inconstitucionalidades de
todo o tipo para inviabilizar tanto PLC n°® 101/93 como o substitutivo de Cid Sabdia”. Sendo
assim, o proprio Darcy Ribeiro apresentou Substitutivo que foi aprovado pela Comissao de
Constituicao e Justica do Senado. A ultima versdo aprovada no Plenario do Senado em 08 de

fevereiro de 1996 tinha 91 artigos. Sobre as alteragdes no projeto Saviani (2006) afirma:

VEé-se que essa estrutura se baseia fortemente naquela do primeiro projeto de D.
Ribeiro com leves alteracBGes baseadas no projeto aprovado na Camara. Quanto ao
conteldo, se distancia bastante do primeiro projeto, aproximando-se da proposta da
Camara sob o aspecto da organizacdo das bases, isto €, dos niveis de ensino e
modalidades de ensino. J& no que diz respeito ao controle politico e a administracao
do sistema educacional, retorna a orientacdo do primeiro projeto aperfeicoando-a
sintonizando-a com as linhas da politica educacional do governo Fernando Henrique
Cardoso (SAVIANI, 2006, p. 161).

Ghiraldeli Junior (2006), também evidencia a mistura entre 0 projeto que ouviu a
populacdo e o projeto de Darcy Ribeiro, porém deixa explicito uma maior influéncia do
segundo projeto com relacdo ao primeiro.

O projeto volta para a Camara dos deputados como Substitutivo Darcy Ribeiro, sendo
aprovado no dia 17 de dezembro de 1996 e sendo sancionada pelo Presidente da Republica
sem vetos e promulgada no dia 20 de dezembro de 1996 a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, sob n° 9.394/96. Vale ressaltar que a LDB ficou conhecida como Lei
Darcy Ribeiro visto que o texto final ndo é o texto da Camara, mas sim do Senado. Mesmo
que no procedimento esteja descrito como uma lei oriunda da Cémara dos Deputados
sancionada.

A LDB 9.394/96 é um texto que incorpora e detalha os principios, fins e deveres
definidos pela Constituicdo de 1988. Apresenta também dispositivos sobre a organizacao da
educacdo nacional, ai incluindo as incumbéncias das diferentes esferas do Poder Publico;
qguanto aos niveis de ensino — Educacdo Basica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio) e Educacao Superior, e quanto as modalidades de ensino: Educacéo Especial,
Educacgéo de Jovens e Adultos e Educacdo Profissional e Tecnoldgica; Educagdo do Campo;

Educagdo Escolar Indigena; Educacdo Escolar Quilombola e Educacdo & Distancia. Além
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disso, mantém muitas orientacGes advindas de leis anteriores, mas traz algumas novidades,
sobretudo no campo da ampliacdo de direitos e deveres relativos a educagao estabelecidos
pela Constituicdo de 1988.

Kuenzer (2010) ressalta que a LDB 9.394/6 trouxe mudancas com relacdo as LDBs
anteriores, pois esta nova LDB visa democratizar a oferta de educacao publica de qualidade
para toda a populacdo, principalmente para aqueles que s6 tém na escola publica a
possibilidade de acesso ao conhecimento e a aprendizagem do trabalho intelectual.

E ainda conforme Kuenzer (2010, p. 855) “a incorporacdo de todas as modalidades de
educacdo na concepg¢do de educacdo basica, estabelecendo sua integracdo e assegurando sua
organicidade, decorre desta concepcdo de educagdo como totalidade”. A autora esclarece a
importancia de que na LDB estdo postas todas as modalidades da educacdo, evidenciando que
assim temos uma educacdo na sua totalidade.

A primeira LDB foi promulgada no Brasil em 20 de dezembro de 1961 com a Lei n°
4.024, a referida lei estruturou o Ensino Médio em: ginasial, de 4 anos e o colegial, de 3 anos.
Conforme o Art. 34. “O ensino médio serd ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e
abrangerd, entre outros, 0s cursos secundarios, técnicos e de formacdo de professores para o
ensino primario e pré-primario.” Segundo Nascimento (2007) essa LDB, oportunizou pela
primeira vez que o ensino profissional fosse integrado ao ensino regular, todavia, ndo foi
suficiente para superar a dualidade estrutural, visto que continuaram a existir dois ramos
distintos de ensino para diferentes estudantes, permanecendo as desigualdades existentes
desde os primdrdios da educacdo brasileira.

Em 1971 foi promulgada a segunda LDB sob n° 5.692, que organizou o sistema de
ensino em 1° e 2° graus. A referida lei instituiu a profissionalizacdo compulsdria no ensino de
2° grau. Estabeleceu a obrigatoriedade escolar para oito anos, com a fusdo dos antigos cursos
primario e ginasio. Nascimento (2007, p. 83) evidenciou que com essa lei “estava-se dando
uma terminalidade ao ensino de 2° Grau, com pretensdes, também, que um grande
contingente de alunos saisse do sistema escolar e entrasse diretamente no mercado de
trabalho, diminuindo a pressdo por vagas no ensino superior”. A LDB 5.692/71 ndo previa
preparar os estudantes para progredirem em estudos posteriores, como evidenciado na LDB
9.394/96.

Em 12 de setembro de 1996 foi promulgada a Emenda Constitucional n°® 14/96 que
cria 0 Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagéo do

Magistério (FUNDEF) e sua regulamentacao esta na Lei 9.424, de 24 de dezembro do mesmo
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ano. Entretanto a educacdo infantil e o ensino médio ndo foram contemplados por esse fundo.
O FUNDEF foi constituido da subvinculagdo do orcamento da educagdo advinda dos Estados,
Municipios e Distrito Federal, ficando a Unido encarregada de apenas complementar os
Estados onde o Fundo ndo era suficiente. Enquanto mecanismo de financiamento do Ensino
Fundamental, alterou os arts. 34, 208, 211 e 60 das Disposi¢Oes Transitorias, da Constitui¢do
Federal de 1988. O FUNDEF consistiu em um fundo de natureza contébil com vigéncia de
dez anos, criado no @mbito de cada estado, mas somente comecou a vigorar a partir de 1998,
sendo formado por arrecadac¢des dos proprios municipios e estados.

Conforme explicitado por Arias Vasquez (2005), baseando-se na fala do Ministro da
Educacdo (1998) Paulo Renato Souza, os objetivos do FUNDEF sdo: promover justica social;
promover uma politica nacional de equidade; promover a efetiva descentraliza¢do; promover
a melhoria da qualidade da educacéo e a valoriza¢do do magistério.

Esse fundo visava contribuir para 0 acesso e a permanéncia dos estudantes da
educacdo bésica, uma vez que neste periodo a taxa do analfabetismo era muito alta no Brasil.
De acordo com Ferraro (2002), no ano 2000 a taxa de analfabetismo era de 12,8% para
pessoas com idade de 10 anos ou mais, 0 que corresponde a 17.552.762 pessoas e para as
pessoas com idade de 15 anos ou mais essa taxa era de 13,6% 0 que representa 16.294.889
pessoas analfabetas no Brasil.

Como descreve Arias Vasquez (2005), essa legislacéo prevé a distribuigdo de recursos
e responsabilidades entre os Estados e seus municipios, de tal forma que:

e pelo prazo de dez anos, os Estados e municipios devem aplicar, no minimo, 15% de
todas as suas receitas exclusivamente na manutencdo e no desenvolvimento do ensino
fundamental. Os recursos que compdem o FUNDEF sdo provenientes de 15% das
seguintes fontes de receitas dos Estados e municipios: Imposto sobre Circulagdo de
Mercadorias e Servicos (ICMS); "Fundo de Participacdo dos Estados e Municipios
(FPE e FPM); Imposto sobre Produtos Industrializados proporcional as exportacfes
(IPl-exp); Ressarcimento pela desoneracdo de Exportacdes de que trata a Lei
Complementar n°® 87/96 (Lei Kandir).

e no minimo 60% desses recursos devem ser utilizados exclusivamente no pagamento
da remuneracéo dos profissionais do magistério em efetivo exercicio;

e deve ser fixado, a cada ano, um valor minimo nacional por aluno. O governo federal
complementa esses recursos sempre que, no ambito de cada Estado, seu valor anual

por aluno ndo alcancar o minimo definido nacionalmente.
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O FUNDEF tinha como objetivo promover a oferta do Ensino Fundamental com
qualidade a 100% da populacdo escolarizavel no Brasil. Para controle desse atendimento, o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), vinculado ao
Ministério da Educacao (MEC), responsavel pela realizagao do Censo Escolar “constituiu-se,
em 1996, iniciativa para tornar confidveis os dados numéricos referentes aos alunos desse
sistema de ensino” (FRANCA, 2007, p. 183). Esses dados estatisticos anuais contribuiram
para a definicdo do custo aluno-ano, cabendo ao FUNDEF a distribuicdo automatica dos
recursos, de acordo com o total de alunos matriculados. A definicdo dessa politica, enquanto
descentralizadora, tem caracteristicas homogéneas para implementagdo em realidades com

caracteristicas regionais diferenciadas. Franga, analisando esse Fundo, assim o define:

Como politica publica, por sua universalidade; e como programa de financiamento,
pela vinculagdo de recursos para a manutencdo do ensino fundamental.
Caracterizava-se, portanto, como um Programa inovador de descentralizacdo
financeira, cuja meta seria proporcionar uma boa gestdo educacional, sem, no
entanto, assumir a responsabilidade pela geréncia dos recursos, tarefa que se
destinava as proprias Secretarias Estaduais de Educagdo e as prefeituras Municipais
(FRANCA, 2007, p.184)

Arias Vazquez (2005, p.162) afirma que “o Fundef proporcionou significativos
avancgos na gestdo do Ensino Fundamental publico, organizando o financiamento dessa etapa
do ensino por meio do novo critério de redistribuicdo de recursos vinculados ao Fundo”.
Através do FUNDEF foi possivel ampliar o nimero de estudantes, melhorar a infraestrutura
das escolas, ou seja, possibilitou atingir os objetivos para os quais foi proposto,
universalizando o acesso a educacdo basica e valorizando o magistério. Entretanto, esses
avancos foram limitados, pois o governo federal ndo cumpriu seu papel como deveria fazé-lo,
e reduziu a participagdo dos recursos federais. Na visdo deste mesmo autor essa acdo do
governo federal impediu um avanco na politica de correcdo das desigualdades interestaduais
proposta pelo FUNDEF, uma vez que as desigualdades presentes na estrutura fiscal vinculada
ao Fundo ndo foram alteradas. Cabe ressaltar que a politica do FUNDEF atendia apenas
estudantes do ensino fundamental, deixando de fora a educacéo infantil e o ensino medio.

Apesar de algumas inconsisténcias existentes no programa, 0 FUNDEF possibilitou
gue milhares de pessoas pudessem frequentar a escola, aumentando significativamente o
nimero de matriculas nessa etapa do ensino. Vejamos grafico 2 a seguir com o numero de
matriculas no ensino fundamental, periodo compreendido entre 1996 (ano de criagdo do
FUNDEF) a 2006 (ultimo ano de vigéncia do FUNDEF).
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Gréfico 2 - Numero de matriculas no ensino fundamental no periodo de 1996 a 2006.
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do INEP (2020).

Verificamos que apos a lei 9.424/96 ser sancionada, o nimero de matriculas no ensino
fundamental foi aumentando consideravelmente, atingindo o &pice em 1999, onde 2.928.472
estudantes foram matriculados ha mais com relacdo ao ano de 1996, correspondendo a um
aumento de 8,84%. Porém a partir de 2003 a queda foi mais acentuada, e em 2006 havia
33.282.363 educandos matriculados no ensino fundamental no Brasil. Conforme dados do
INEP, em 1999 havia 8.473.978 estudantes com 15 anos ou mais matriculados no ensino
fundamental, isto €, 25,57% dos educandos se encontrava com idade superior para estar
matriculado nesta epata do ensino, pois conforme LDB a duragdo nesta etapa é de nove anos,
iniciando-se aos seis anos. Ja em 2006 estavam matriculados 5.253.830 estudantes com 15
anos ou mais, o que corresponde a 15,78%. Dessa forma, analisamos que a queda no nimero
de matriculas esta relacionada aos estudantes que ja se encontram fora da idade escolar
obrigatdria (6 a 14 anos). E que o nimero de matriculas com idade de 6 a 14 anos aumentou
em 13,67,% quando comparamos o ano de 1996 com relagdo ao ano de 2006, num total de
3.371.261 estudantes. O aumento numérico nesse entremeio se deve a uma demanda
anteriormente reprimida e que com o passar dos anos (por meio das politicas educacionais)
leva a uma certa estabilidade. H& muitos fatores a considerar para esse aumento no niumero de

matriculas, porém este ndo € um objetivo desta pesquisa.
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Entre outras medidas efetuadas para incluir as criangas na escola, 0 FUNDEF foi uma
politica importante para a educacdo brasileira, possibilitando um aumento no nimero de
matriculas no ensino fundamental. Dessa forma, os estudantes concluiam essa etapa do ensino
e na sequéncia poderiam dar continuidade aos estudos no ensino médio.

Em cumprimento ao art. 9° da LDB 9.394/96, que dispde sobre as incumbéncias da
Unido, esté posto sobre a elaboragdo do Plano Nacional de Educagdo, em colaboracdo com os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios. Assim como no art. 87 § 1° onde se estabelece
que “A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei, encaminhara, ao
Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacéo, com diretrizes e metas para 0s dez anos
seguintes, em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos” (BRASIL,
1996). E ainda a Constituicdo Federal de 1988 em seu art. 214 dispde: A lei estabelecera o
Plano Nacional de Educacdo, de duracdo plurianual, visando a articulacdo e ao
desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a integracao das aces do poder publico
Assim, no governo de FHC, ainda que ndo no prazo de um ano previsto na LDB, foi criado
Plano Nacional de Educacdo — PNE, sancionado pela Lei n® 10.172 em 09 de janeiro de 2001,
com duracdo de 10 anos (2001 a 2010).

O referido Plano apontou quatro objetivos a serem alcangados: (i) Elevacdo global do
nivel de escolaridade da populacdo; (ii) Melhoria da qualidade de ensino em todos o0s niveis;
(i) A reducéo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e permanéncia, com
sucesso, na educacdo publica; (iv) Democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos
estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da participacdo dos profissionais da
educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola e a participacdo das comunidades
escolares em conselhos escolares ou equivalentes.

Dourado (2010) destacou a possibilidade de se alcancar as metas elencadas para
melhoria da qualidade da educacdo, entretanto, afirmou que o plano ndo possuia mecanismos
concretos para financiamento, inviabilizando o cumprimento das metas. O autor reitera que o
plano néo efetivou a organicidade orgamentaria “na medida em que o Plano néo foi levado em
conta no processo de elaboracdo do Plano Plurianual (PPA) e de suas revisdes. Esse cenario é
revelador de um dos seus grandes limites estruturais” Dourado (2010, p.685). Dourado afirma
que o PNE ndo teve uma politica de financiamento, com isso muitas metas ndo foram
cumpridas, ficando elencadas apenas no papel.

Quanto ao Ensino Médio (EM) destacamos algumas das metas estabelecidas no PNE
(2001-2010):
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(i) Melhorar o aproveitamento dos alunos do EM, de forma a atingir niveis
satisfatorios de desempenho definidos e avaliados pelo Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), pelo Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e pelos sistemas de avaliacdo que venham a ser implantados nos Estados;
(ii) Reduzir em 5% ao ano, a repeténcia e a evasdo de forma a diminuir para quatro
anos o tempo médio para conclusdo deste nivel; (iii) Assegurar, em cinco anos, que
todos os professores do ensino médio possuam diploma de nivel superior,
oferecendo, inclusive, oportunidades de formagdo, nesse nivel de ensino, aqueles
que ndo a realizaram; (iv) Promover, no prazo de um ano, padr8es minimos
nacionais de infraestrutura, compativeis com as realidades regionais e (v) Adotar
medidas para ampliar a oferta diurna e manter a oferta noturna, suficiente para
garantir o atendimento dos alunos que trabalham (BRASIL, 2001).

Nas metas estabelecidas pelo PNE (2001-2010) para a etapa conclusiva da educacédo
basica estdo descritas a preocupacdo em ampliar o numero de acesso dos estudantes, bem
como, garantir a permanéncia dos mesmos para que eles possam concluir esta etapa da
educacdo basica. Todavia, isso ndo ocorreu na pratica, Keunzer (2010) relata que devido ao
PNE ndo ter apresentado junto as metas, quais seriam os indicadores e mecanismos de
financiamento e responsabilidades, as metas estabelecidas neste PNE nédo foram realmente
cumpridas.

Em 2001 (ano da aprovacdo do PNE) estavam matriculados 8.398.008 estudantes, ja
em 2004 havia 9.169.357 matriculas, a partir de entdo as matriculas foram diminuindo ano
apos ano, chegando em 2010 (Gltimo ano de vigéncia do plano) ha 8.358.647 jovens
matriculados no ensino médio. A autora destaca ainda que em relacdo ao PNE (2011-2020)
seria preciso que se tivessem metas claras para as pessoas que vivem para o trabalho, ou seja,
para 0s estudantes que necessitam trabalhar enquanto estudam, bem como aqueles que
procuram por um ensino médio profissionalizante, “a mais importante ¢ a disponibilizacao
ampliada da oferta de educacao profissional integrada ao ensino médio para os que vivem do
trabalho, como estratégia de enfrentamento dos efeitos perversos da dualidade invertida”
(KUENZER, 2010, p. 868).

Algumas politicas educacionais foram implementadas para conseguir democratizar o
EM e assim cumprir as metas definidas no PNE (2001-2010). Segundo dados do INEP, no
item i: O Brasil conseguiu avangar, porém de forma muito timida, visto que em 2005 a nota
do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica) observado foi de 3,4 passando
para 4,2 em 2019, ano cuja meta prevista era de 4,7 para esta Gltima etapa da educacdo basica
(INEP, 2020). No que se refere ao a meta iv, no nosso entendimento essa meta ainda esta

longe de ser atingida na sua totalidade, visto que temos muitas escolas com infraestrutura
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inapropriadas para atender aos alunos do EM, sem laboratorios, quadra de esportes, entre
outros itens. Com relagdo ao item v, verificamos que a maior parte dos estudantes no Brasil
encontra-se matriculado no diurno, conforme apresentaremos no grafico 3, na secédo 4, o que
pode suscitar questionamentos. Entendemos que muitas outras acles precisariam ser
implementadas para que se pudesse garantir 0 acesso, permanéncia e qualidade na concluséo
desta etapa da Educacéo Bésica.

3.3.1 Politicas Publicas de Avaliacéo e o Ensino Médio

Nesta secdo optamos por fazer uma discussao sobre as avaliagcdes tendo em vista terem
ganhado maior impulso a partir de FHC e depois terem tido continuidade nos governos
posteriores. O objetivo é evidenciar como essas politicas foram ganhando espaco e forca,
alterando o funcionamento das instituicbes educacionais nos diversos niveis de ensino e
dando destaque ao nosso campo de estudo, o ensino médio.

As politicas de avaliacdo surgiram no Brasil, a partir da década de 1990 no governo
de FHC, sdo baseadas no modelo de curriculo de competéncias e habilidades e apresentam um
discurso marcado por principios das politicas no contexto neoliberal e tiveram forte influéncia
de érgdos financeiros internacionais, como o Banco Mundial e Fundo Monetério Internacional
(FMI). Lima e Gandin (2019) explicam que para conseguir empréstimos financeiros
destinados a area educacional era preciso criar um sistema de avaliacdo em larga escala.
Assim, um dos fatores principais para o surgimento de tais politicas no Brasil foi a
necessidade de empréstimos. “Tal € o caso, por exemplo, do proprio SAEB, que teve sua
criagdo vinculada a uma condicionalidade do banco, que exigia a criagdo de um sistema
nacional de avaliacdo para que o empréstimo destinado ao Projeto Nordeste fosse efetivado”
(LIMA e GANDIN, 2019, p. 6). Os autores também enfatizam a influéncia indireta do FMI,
para a implantacao dessas avaliagdes.

As avaliacBes da educagdo no pais, avaliacdo externa e avaliacdes em larga escala
tinham como justificativa também atender o art. 9° da LBD, inciso VI, “assegurar processo
nacional de avaliacdo do rendimento escolar no Ensino Fundamental, Médio e Superior, em
colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridade e a melhoria da
qualidade de ensino” (BRASIL, 1996).

Sousa (2002, p. 161) afirma que a avaliacdo enquanto Politica Publica é um processo

dindmico que ndo ocorre somente ao final de cada etapa, projeto ou programa, “mas como
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politica publica que institucionaliza em cada acdo, com a possibilidade de intervir no
replanejamento ou aprimoramento das politicas sociais em curso”. Assim, as avaliagdes
devem ter como um dos objetivos a intervencdo no &mbito escolar e académico, pois através
dos resultados obtidos, torna-se possivel o Estado deliberar acGes que contribuam para a
melhoria do ensino e aprendizagem.

Freitas (2004) afirma que o Estado, além de oferecer os servi¢os educacionais, passou
também a avaliar a oferta desses servigos, no sentido de regular e melhorar cada vez mais o
setor educacional, por meio das Politicas Publicas direcionadas aos problemas encontrados.

Nesse sentido, as avaliagdes devem auxiliar no desenvolvimento de politicas educacionais.

As avaliagOes externas tém como um de seus principais componentes a aferi¢do do
desempenho dos alunos em provas padronizadas e contempla um amplo contingente
de participantes, por isso, também, denominada na literatura como avaliagdo em
larga escala, fornecendo um conjunto de informagdes que pode orientar acdes das
mais variadas ordens nas politicas educacionais, ressaltando-se que, rigorosamente,
algumas avaliagOes externas ndo passam de processos de medicdo das proficiéncias
nos conteudos dessas provas (ALAVARSE, MACHADO e ARCAS, 2017, p. 1358).

Conforme os autores, as avaliagbes em larga escala sdo caracterizadas por provas
padronizadas com o intuito de atingir o maior nimero possivel de participantes e por meio
dos resultados obtidos o Governo terd& uma gama de informagfes que orientara nas
implementacdes de politicas educacionais.

Sousa (2013), tal como outros pesquisadores, em uma perspectiva mais critica, afirma
que essas avaliagdes induzem a padronizacdo curricular, a responsabilizacdo da escola e
professores pelos resultados, a necessidade de prestacdo de contas a sociedade, entre outros
fatores. Dessa maneira, a concepcdo de qualidade da educacao fica relacionada aos resultados
de desempenho dos estudantes nessas avaliagcbes e, muitas vezes, como evidenciado por
Sousa, a responsabilidade dos resultados obtidos, recai tdo somente sobre os docentes, e nesse
cenario acabam criando uma prestacdo de contas sobre 0s servi¢cos educacionais a populacéo,
porém existe todo um contexto por tras dos resultados dessas avaliacdes que nao é levado em
conta, inclusive a falta de investimento por parte do Estado e as condi¢Ges socioecondmicas
dos estudantes, entre outros fatores. E importante ressaltar que a LDB, mais especificamente
em seu artigo art. 87, reafirma o papel da avaliagdo externa e torna imperativo o processo de
avaliacdo. H& que se discutir qual o tipo de avaliacdo e qual a compreensdo de qualidade

fundamenta cada processo avaliativo.
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Essas avaliagfes iniciaram no Brasil no final da década de 1980 através do Sistema
Nacional de Avaliacdo do Ensino Publico de 1° grau (SAEP), nos estados do Rio Grande do
Norte e Parana (BAUER, 2012; WERLE, 2011). Em 1992 o INEP torna-se o 6rgéo
responsavel pela avaliacdo em larga escala no Brasil. Werle (2011, p. 775) afirma que no ano
de 1995 “o sistema de avaliagdo assume um novo perfil reforcado por empréstimos com o
Banco Mundial, e pela a terceirizagdo de operacOes técnicas, passando a chamar-se Sistema
de Avaliagido da Educagdo Basica (Saeb)”. A partir de entdo, estava implantado um sistema de
avaliacdo nacional para a educacgdo basica no Brasil. E ainda conforme a autora essa avaliacao

acontece da seguinte maneira:

A avaliaclo passa a ocorrer de dois em dois anos, focando dois componentes
curriculares: Portugués (leitura) e Matematica (solucdo de problemas). A
caracteristica do Saeb € ser uma avaliacdo amostral de 42 e 8?2 séries do Ensino
Fundamental e de 3° ano do Ensino Médio, envolvendo estudantes das redes
pUblicas e privada, de zonas urbanas e rurais, oferecendo informagdes passiveis de
serem tratadas por localizagdo rural ou urbana, por dependéncia administrativa, por
unidade da federacdo, por regido e na totalidade do pais (WERLE, 2011, p. 775).

Contudo, é importante salientar que a partir de 2017, para o ensino médio essa
avaliacdo passa a ser censitaria, ou seja, passaram a fazer as avaliagdes do SAEB todas as
escolas publicas (aplicacdo obrigatdria) e privadas (adesdo voluntaria), de zonas urbanas e
rurais, e com pelo menos dez estudantes matriculados em turmas regulares na 3?* série do
Ensino Médio (ou 42 série do Ensino Médio, quando este for o ano de conclusdo da etapa).

Com a implantacdo das avaliagbes em ambito nacional muitos estados comecaram a
criar suas proprias avaliacbes em larga escala. No estado de Mato Grosso, 0 governo
implantou em 2017 o Avalia MT, seguindo os mesmos moldes do SAEB, e desde a sua
implementacdo vem realizando essas avaliagdes todos 0s anos, porém outros estados, como
Parana e Rio Grande do Norte, ja aplicam essas avaliacGes desde a década de 1990.

Werle (2011) acrescenta que o PNE (2001-2010) também contempla a importancia
das avaliacGes em larga escala em todos os niveis da educacdo, afirmando ser primordial o
estabelecimento de um sistema de avaliagdo para verificar resultados e corrigir distorgdes.

Sousa (2011, p. 101) esclarece que “0 Saeb relne caracteristicas que permitem
reconhecé-lo como um sistema de avaliacéo de desempenho de alunos do ensino médio”, mas
acrescenta ainda que o objetivo central do SAEB é promover uma avaliacdo externa e em
larga escala da educacéo bésica no Brasil.
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Desde a implantagédo do SAEB (1995), o governo aplica essas avaliagdes com o intuito
de verificar o desempenho dos estudantes da educagdo bésica. E nas dltimas duas décadas o
governo federal tem procurado implantar medidas (serdo apresentadas na secdo 4) que possam
contribuir para a melhoria do ensino e aprendizagem na Ultima etapa da educacdo basica.
Todavia, é importante relatar que essas a¢@es ainda ndo foram suficientes para atingir a meta
(nota) proposta por essa avaliagdo em nivel nacional, que em 2019 foi de 5,0 pontos para o
ensino médio.

Na ldgica das avaliagcbes em larga escala, o governo federal implantou o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), destinado para os concluintes e egressos da etapa
conclusiva da educacdo bésica, € um exame individual e voluntario Foi instituido e
normatizado pela Portaria Ministerial n°® 438 de 28 de maio de 1998, durante a gestdo do
Ministro da Educacdo Paulo Renato Souza, no governo do presidente FHC, sendo de
responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP). Sua implantagdo esta diretamente relacionada a LDB no art. 9°, inciso VI: “assegurar
processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no Ensino Fundamental, Médio e
Superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridade e
a melhoria da qualidade de ensino”. (BRASIL, 1996).

Por meio da portaria Ministerial n® 438 de 28 de maio de 1998, encontram-se no artigo
1° os objetivos estabelecidos para 0 ENEM:

Art. 1° Instituir o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, como procedimento
de avaliacdo do desempenho do aluno, tendo por objetivos:

I-conferir ao cidaddo pardmetro para auto avaliacdo, com vistas a continuidade de
sua formagdo e a sua insercdo no mercado de trabalho;

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

I11-Fornecer subsidio as diferentes modalidades de acesso a educagéao superior;

IV- Constituir-se em modalidade de acesso a cursos profissionalizantes p6s-médio.
(BRASIL, 1998b, p. 5).

O ENEM foi desenvolvido com o intuito de promover o desenvolvimento do
participante e de uma autoavaliacdo dos estudantes ao final da educacdo basica, pautada nas

competéncias e habilidades previstas, tal como afirmavam Castro e Tiezzi.

O ENEM tem como énfase a avaliagdo do perfil de saida dos egressos deste nivel de
ensino. Seu objetivo principal € proporcionar uma avaliagdo do desempenho dos
alunos, ao término da escolaridade basica, segundo uma estrutura de competéncias
associadas aos conteddos disciplinares, que se espera tenha sido incorporada pelo
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aluno, para fazer frente aos crescentes desafios da vida moderna. (CASTRO e
TIEZZI, 2005, p. 144).

Quando o ENEM foi implantado a prova era composta por 63 questdes de maltipla
escolha e uma redacdo, realizada em um Unico dia. As questdes eram centradas na avaliagcdo
individual de desempenho por competéncias, com eixos estruturados na interdisciplinaridade
e na contextualizacdo de conhecimentos expressos na forma de situagdes-problema. As 63
questdes contemplavam 5 competéncias e 21 habilidades. Esses conceitos sdo apresentados no
Documento Béasico do ENEM:

Competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, acdes e
operacOes que utilizamos para estabelecer relagdes com e entre objetos, situacGes,
fenbmenos e pessoas que desejamos conhecer. As habilidades decorrem das
competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do ‘saber fazer’ Por meio
das acdes e operacGes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando
nova reorganizagdo das competéncias (BRASIL, 2002, p.11).

Esta matriz tenta definir os pressupostos e as caracteristicas operacionais da prova
evidenciando:
[...] a competéncia de ler, compreender, interpretar e produzir textos, no sentido
amplo do termo, ndo se desenvolve unicamente na aprendizagem da Lingua
Portuguesa, mas em todas as areas e disciplinas que estruturam as atividades
pedagdgicas na escola. O aluno deve, portanto, demonstrar, concomitantemente,
possuir instrumental de comunicacdo e expressdo adequado tanto para a
compreensdo de um problema matematico quanto para a descri¢do de um processo

fisico, quimico ou biol6gico e, mesmo, para a percepc¢do das transformacdes de
espaco/tempo da histéria, da geografia e da literatura (BRASIL, 2002, p. 5).

Dessa maneira, na prova objetiva cada habilidade era avaliada trés vezes. E também
conforme a matriz do ENEM, o estudante precisaria ter dominio de leitura, compreenséo,
interpretagdo em todas as disciplinas trabalhadas na escola, uma vez que estas habilidades
perpassam por todas as disciplinas escolares.

Castro e Tiezzi (2005) enfatizam que ao construir uma matriz de competéncias e
habilidades, 0 ENEM estabeleceu um padrao de referéncia para o término da educacdo bésica,
da mesma maneira, que outros exames internacionais, citando o SAT Scholastic Aptitude Test
(SAT) nos Estados Unidos.

Em contraposi¢do, Sousa (2011) afirma que o ENEM n&o pode ser considerado um
exame que avalia 0 EM como etapa do ensino, pois 0 objetivo é avaliar individualmente
alunos concluintes e egressos do EM quanto as competéncias e habilidades. A prova que tem
por objetivo avaliar esta etapa do ensino é a prova SAEB, conforme ja descrito anteriormente.
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Sousa (2011, p. 102) também acrescenta que os “resultados ndo podem ser tomados para se
afirmar sobre a qualidade (ou falta dela) no Ensino Médio; estes ndo sdo representativos do
conjunto dos concluintes desta etapa de ensino, pois ndo se tem controle da adesdo ao exame”.
Assim, os resultados obtidos no ENEM nédo devem ser considerados para avaliar a qualidade
da educacéo, visto que a prova € voluntéaria. Entretanto, ndo € isso que acontece na pratica,
pois verificamos uma comparacdo das notas entre as escolas, principalmente entre as
privadas, inclusive com ampla divulgacdo na midia, quando os resultados dos seus alunos séo
satisfatorios.

Quando o ENEM foi realizado pela primeira vez em 1998, duas Instituicdes de Ensino
Superior (IES) utilizaram a nota da prova para ingresso na educagao superior, ou seja, 0
vestibular foi substituido pelo ENEM. As referidas universidades foram Pontificia
Universidade Catdlica-RJ e a Universidade Federal de Ouro Preto-MG. Santos (2011) explica
que houve uma mobilizacdo para que as universidades pudessem incluir o ENEM no processo
seletivo, inclusive o préprio Ministro da Educacdo esteve empenhado em fazer com que as
universidades utilizassem as notas do ENEM nos processos seletivos. De acordo com o
Relatério Final do ENEM de 1999 publicado pelo INEP, o Ministro da Educacdo promoveu
uma reunido com os pro-reitores de graduacdo das IES, para mostrar os resultados do ENEM
1998. O Ministro da Educacéo apresentou as possibilidades de utilizagdo dos resultados do
exame como instrumento Unico ou complementar ao sistema de acesso ao ensino superior.
Entdo, em 1999 de acordo com o INEP, 93 IES passaram a utilizar as notas do ENEM como
parte de seus processos seletivos, ou seja, 0 ENEM se tornava o exame de acesso a Educacéo
Superior. Em 19 de marco de 2001, foi instituida a portaria n°. 19 com o intuito de
democratizar 0 acesso a participacdo, 0 governo isentou 0 pagamento da taxa de inscricdo dos
participantes que cursaram o ensino médio em escolas publicas, os estudantes que concluiram
0 ensino médio na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e os que declararam
impossibilidade de pagar a taxa de inscrigdo. Conforme dados no quadro abaixo, percebemos

que realmente o numero de inscritos no ENEM passou a aumentar ano apés ano.

Quadro 2 — NUumeros de inscritos no ENEM — 1998 a 2002.

ANO N° DE INSCRITOS
1998 157.221
1999 346.953
2000 390.180
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2001 1.624.131
2002 1.829.170

Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do INEP (2020).

O aumento mais expressivo da quantidade de estudantes inscritos no ENEM durante o
governo de FHC foi no ano de 2001, tendo um aumento de aproximadamente de 316,25%
com relagdo ao ano anterior. E neste ano havia 248 IES utilizando a nota do ENEM para
ingresso na educacao superior, conforme dados do INEP.

Cada vez mais IES passaram a utilizar o ENEM como forma de ingresso a Educacéo
Superior, aumentando assim o numero de estudantes e egressos do EM na realizacdo do
exame. Nesse contexto, 0 ENEM foi ganhando forcas e se consolidando como o exame de
acesso as principais IES do pais, com ampla divulgacdo pela midia, pois o governo almejava
expandir cada vez mais 0 exame, garantindo que o numero de inscri¢cbes sempre superassem a
do ano anterior, e também que as universidades aderissem ao exame como forma de acesso a
educacao superior.

Observando a trajetéria do ENEM, pode-se afirmar que houve um crescimento e
mudancas em relacdo a sua funcgdo: iniciou como proposta de autoavaliacdo e avaliacdo de
qualidade do ensino passou a ser mecanismo de certificacdo de conclusdo do ensino médio,
tornou-se mecanismo de acesso a educagdo superior e mais recentemente, tem funcionado
como referéncia curricular.

Podemos afirmar que a introducdo de politicas de avaliacdo em larga escala, iniciadas
neste periodo, levaram a tendéncia de uma perspectiva de qualidade “para menos”. OS
elementos em avaliacdo geraram uma reducdo dos conteudos curriculares — como exemplo a
avaliacdo de Lingua Portuguesa e Matematica pelo SAEB e posteriormente a matriz de
referéncia do ENEM - e, consequentemente, influenciaram préaticas pedagdgicas. Se 0s
resultados das avaliacBes dos estudantes se transformavam em avaliacGes das escolas e de
seus professores, entdo cabia a esses a preocupacao e a responsabilidade de priorizar o ensino
do que seria avaliado.

3.4 Governo Luiz Inécio Lula da Silva (2003 —2010)

Em 1° de janeiro de 2003, toma posse como presidente da Republica do Brasil, Luiz

Indcio Lula da Silva, filiado ao Partido dos Trabalhadores (PT), sendo reeleito em 2006, e
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conclui seu 2° mandato em 31 de dezembro de 2010. Lula deu continuidade as politicas
educacionais implementadas por Fernando Henrique Cardoso, que governou o pais por dois
mandatos consecutivos, de 1995 a 2002, bem como implantou outras medidas importantes na
educacdo brasileira.

Em 2006, criou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), estendendo a assisténcia financeira
para todas as etapas da educagdo bésica. E importante ressaltar que isso ocorreu também por
pressdo das organizacOes e entidades educacionais.

O FUNDEB foi instituido pela Emenda Constitucional n® 53, de 19 de dezembro de
2006 e regulamentado pela Medida Proviséria n° 339, de 28 de dezembro do mesmo ano,
convertida na Lei n® 11.494, de 20 de junho de 2007, e pelos Decretos n° 6.253 e 6.278, de 13
e 29 de novembro de 2007, respectivamente. O plano é um fundo especial, de natureza
contabil e de Ambito estadual, inclui todos os 26 estados brasileiros e o Distrito Federal. E
composto por recursos provenientes dos impostos e transferéncias dos Estados, Distrito
Federal e Municipios, vinculados a educacéo por forca do disposto no art. 212 da Constituicdo
Federal. H& também uma contribuicdo do Governo Federal, quando necessario. No quadro 5,

abaixo, apresentamos as principais diferencas entre 0o FUNDEF e o FUNDEB.

Quadro 3 - Principais diferencas entre o FUNDEF (1996) e o FUNDEB (2007).

FUNDEF FUNDEB
Composicdo dos recursos: ICMS;FPE;FPM;IPI- | Composicdo dos recursos: Além dos impostos
Ex;LC 87/96 existentes no Fundef, incluiu: IPVA; ITR; ITCD
Vigéncia de 10 anos (1997 a 2006) Vigéncia de 14 anos (2007 a 2020)
Subvincula 15% dos impostos e transferéncias dos | Subvincula 20% dos impostos e transferéncias dos
estados, municipios e Distrito Federal estados, municipios e Distrito Federal

Até 10% (para estados que recebem a

Complementacdo da Unido quando necessario "
complementacdo)

Financiamento  abrange somente o  Ensino | Financiamento abrange todas as etapas da Educagéo
Fundamental Regular Basica

Fonte: Elaborado pela autora, a partir das Leis 9.424/96 e 11.494/2007.

No que se refere as formas de arrecadagdo para os fundos, o FUNDEF foi
contemplado por cinco fontes de arrecadacdo, enquanto o FUNDEB manteve os ja existentes
e inclui mais trés, sendo: o Imposto sobre Transmissdo “Causa Mortis” e Doagdo de
Quaisquer Bens ou Direitos (ITCMD), Imposto Territorial Rurral (ITR) e Imposto sobre

Propriedade de Veiculos Automotores (IPVA).
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O periodo de vigéncia do FUNDERB iniciou logo apds o término do FUNDEF, no ano
de 2007, com prazo de duracdo até 2020, perdurando por 14 anos.

Na distribuicdo desses recursos, sdo consideradas as matriculas nas escolas publicas e
conveniadas, de acordo com os dados do censo escolar do ano anterior realizado pelo INEP. O
FUNDEB prevé alteracdo dos critérios para a distribuicdo dos recursos entre Estados e
Municipios, incluindo todas as etapas da Educacdo Bésica, assim como do percentual sobre 0s
impostos vinculados de 15% para 20%, aumentando gradativamente.

O valor minimo nacional por aluno/ano representa 0 minimo per capita a ser
assegurado no ano, de forma que os recursos da complementacdo da Unido sejam repassados
aos entes governamentais localizados no estado cujo valor por aluno/ano seja inferior a esse
minimo. Outro aspecto da regulamentacdo do FUNDEB se refere a diferenciacao nos fatores
de ponderacdo do custo-aluno entre as diferentes etapas e modalidade de ensino, pois

conforme a etapa ou modalidade o valor a ser repassado é diferente.

Muito embora 0 FUNDEB represente um avango ante 0 FUNDEF, ao resgatar o
conceito de educacdo bésica e ao fortalecer o controle social, ele ndo enfrentou os
dois principais problemas de nossa politica de fundos: 1) a inexisténcia de um valor
minimo por aluno que assegure um ensino de qualidade e que impeca as
disparidades regionais; 2) embora o fundo seja (nico no ambito de cada unidade da
Federacdo, os alunos permanecem atendidos por duas redes distintas, com padrdes
de funcionamento e de qualidade distintos e que dificilmente conseguem estabelecer
um regime de colaboracdo (PINTO, 2007, p. 894).

O autor também acrescenta que ha uma disputa entre as redes municipal e estadual, no
que se refere a rentabilidade do aluno no valor repassado pelo FUNDEB, uma vez que had um
fator de ponderacédo de acordo com a etapa e modalidade.

No ano de 2008 foi aprovada a Lei do Piso Salarial Profissional Nacional para Carreira
e Remuneracdo Docente. Lei 11.738/2008 oriunda de muitas lutas em torno de melhores
condicdes e de remuneracdo dos trabalhadores em educacdo no Brasil. O FUNDEF e
posteriormente mantido no FUNDEB, garante que 60% dos recursos sejam destinados para
pagamento dos salarios dos profissionais da educacao.

O ensino médio, que antes ndo tinha uma politica especifica de financiamento, passou
a ser contemplado com a implantacdo do FUNDEB, o que possibilitou organizar e estruturar
melhor a etapa conclusiva da educagdo basica. De acordo com Sena (2008), o FUNDEB
beneficiou-se da experiéncia do FUNDEF, mantendo alguns itens e inovando outros. O autor

destaca que um dos avangos concreto foi:
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[...] um equacionamento razoavel da questdo da complementacdo da Unido e a
aposta num espaco federativo de negociacdo como a Comissdo Intergovernamental
de Financiamento para a Educacdo Basica de Qualidade. Além disso, impulsionou a
definicdo de piso salarial para o magistério (SENA, 2008, p. 339).

Sendo assim, o FUNDEB proporcionou avan¢os na educacdo basica, visto que
incorporou todas as etapas, aumentou o percentual a ser repassado para as secretarias de
educacdo, porém muitas outras acBes ainda precisam ser implantadas para melhorar a
qualidade da educacéo.

O Congresso Nacional promulgou no dia 26 de agosto de 2020 a PEC 26/2020 que
torna permanente o FUNDEB. A PEC também eleva a participacdo da Unido no
financiamento da educacéo infantil e dos ensinos fundamental e médio. Ficou estabelecido da
seguinte maneira: aumento dos atuais 10% para 23% a participacdo da Unido no Fundo. Essa
participacdo sera elevada de forma gradual: em 2021 comecara com 12%; passando para 15%
em 2022; 17% em 2023; 19% em 2024; 21% em 2025; e 23% em 2026.

Em 24 de abril de 2007, foi criado o Plano de Desenvolvimento da Educacgédo (PDE),
de abrangéncia federal, através do decreto n® 6.094 do governo federal, cujo principal objetivo
era melhorar a qualidade da educacdo em todos os niveis e modalidades do sistema
educacional brasileiro, promovendo diversos programas e a¢es governamentais.

Saviani (2007) afirma que o plano teve recepcdo favoravel pela opinido publica e
contou com uma ampla divulgacdo na imprensa. Contudo, Masson (2012) aponta Varios
autores gque alegaram uma série de manifestacGes contrarias ao PDE, afirmando que durante o
processo de elaboracdo do documento ndo houve um amplo didlogo entre as instituicdes de
ensino e os profissionais que militavam na educacao.

Quando o PDE foi langado, ja existia uma Politica de Estado em andamento, o PNE,
entretanto Lula lancou o PDE, ocasionando uma sobreposi¢do. De acordo com Saviani (2007,
p. 1239) confrontando-se a estrutura do PNE x PDE, constata-se que o segundo nao constitui
um plano, em sentido proprio, “ele se define, antes, como um conjunto de agdes que,
teoricamente, se constituiriam em estratégias para a realizacao dos objetivos e metas previstos
no PNE”. E o PDE ndo se define como uma estratégia para o cumprimento das metas do PNE.
Saviani (2007) pontua que o PDE néo parte do diagnoéstico, das diretrizes e dos objetivos e
metas constitutivos do PNE, mas se compde de a¢des que ndo se articulam organicamente

com este. O PDE foi formulado paralelamente e sem levar em conta o disposto no PNE. E,
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como recebeu o nome de Plano, subentende-se de que estaria sendo colocado no lugar do
PNE.

No PDE foram lancadas 29 a¢des para a educacao basica, conforme descrito a seguir:

No que se refere aos niveis escolares, a educacdo basica estad contemplada com 17
acoes, sendo 12 em carater global e cinco especificas aos niveis de ensino. Entre as
acOes que incidem globalmente sobre a educacédo basica situam-se o “FUNDEB”, o
“Plano de Metas do PDE-IDEB”, duas acdes dirigidas a questdo docente (“Piso do
Magistério” e “Formagdo”), complementadas pelos programas de apoio “Transporte
Escolar”, “Luz para Todos”, “Saude nas Escolas”, “Guias de tecnologias”, “Censo
pela Internet”, “Mais educag@o”, “Cole¢do Educadores” e “Inclusdo Digital”
(SAVIANI, 2007, p 1233).
A Ultima etapa da educacéo basica, de forma mais explicita, esta contemplada em uma
acdo que seria o estagio, que se dirige simultaneamente ao ensino médio, educacao

tecnoldgica e profissional, e educacédo superior:

Entre as outras a¢cdes do PDE, mencionam-se o Programa Brasil Profissionalizado,
por meio do decreto n. 6.302/07, que visa fomentar a oferta do ensino médio
integrado a educacg&o profissional, permitindo a insercéo profissional no mercado de
trabalho, com estagio supervisionado, e fortalecer as redes estaduais de ensino na
oferta de educacdo profissional de nivel médio, por meio de um programa de
assisténcia técnica e de financiamento (MOEHLECKE, 2012, p. 44).

Outra medida regulamentada pelo PDE foi a criacdo do indice de Desenvolvimento da
Educacédo Bésica (IDEB), que consiste em um instrumento para avaliar a qualidade do ensino
de cada escola, das redes de ensino, dos municipios e estados, tanto no ensino fundamental
guanto no ensino médio. As metas foram estabelecidas para serem cumpridas de 2 em 2 anos.

De acordo com Alves (2014), no Brasil, a adocdo dos indicadores de desempenho para
medir o alcance das politicas publicas estd baseada na experiéncia de paises desenvolvidos,
conforme modelo do Reino Unido na década de 1980, e por sugestdo de organismos
internacionais de investimentos como o BIRD, o Fundo Monetario Internacional e a OCDE.

O objetivo do IDEB é indicar a qualidade da educacgdo bésica (ainda que a concepcao
de qualidade adotada tenha gerado e continue gerando muita polémica) e o alcance das metas
pactuadas nos termos de adesdo da politica nacional de educacao, conforme aponta o Decreto
Federal n° 6.094, de 24 de abril de 2007:

Art. 3° A qualidade da educacdo basica sera aferida, objetivamente, com base no
IDEB, calculado e divulgado periodicamente pelo INEP, a partir dos dados sobre
rendimento escolar, combinados com o desempenho dos alunos, constantes do censo
escolar e do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica - SAEB, composto pela
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Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica - ANEB e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Prova Brasil). Paragrafo Gnico. O IDEB serd o indicador
objetivo para a verificagdo do cumprimento de metas fixadas no termo de adesdo ao
Compromisso (BRASIL, 2007).

O IDEB é composto por dois conceitos importantes para a qualidade da educacéo: o
fluxo escolar e as méedias de desempenho nas avaliacBes. O célculo é feito a partir dos dados
sobre a aprovacdo, obtidos no Censo Escolar, e das médias de desempenho no SAEB
(MEC/INEP, 2020).

Almeida, Dalben e Freitas (2013) afirmam que o IDEB foi instituido em 2007 como
um indicador de qualidade educacional para ser utilizado tanto nas orientacbes de
planejamento de politicas publicas educacionais nos diferentes entes federativos (municipios,
estados e Federacdo) e no financiamento da educacdo, quanto para servir como informativo a
populacdo em geral. Os autores asseveram que 0s resultados das avaliacBes externas podem
contribuir para melhoria da qualidade da educacdo, no entanto, fazem a ressalva de que é
preciso utilizar indices mais amplos que deem conta de outras dimensdes da questdo da
qualidade, assim como instrumentos de medida com desenho mais apropriado ao fenémeno
avaliado.

Ainda segundo Almeida, Dalben e Freitas (2013) o IDEB, com a pretensdo de
sumarizar a qualidade da educacdo por meio da raz&o entre a nota obtida pelos educandos na
Prova Brasil e o fluxo escolar (aprovacdo), ndo parece vidvel, uma vez que deixa de

considerar os fatores socioecondmicos dos estudantes, ndo refletindo a realidade da escola.

[...] o Ideb tem alta correlagdo com o nivel socioecondémico do alunado. Assim, ao

atribuir a esse indicador o status de sintese da qualidade da educagdo, assume-se que
a escola pode superar toda a exclusdo promovida pela sociedade. H4 uma farta
literatura que mostra que isso é impossivel. Todos os alunos tém direito de aprender,
e 0s conhecimentos e habilidades especificados para educacdo basica devem ser os
mesmos para todos. No entanto, obter este aprendizado em escolas que atendem
alunos que trazem menos de suas familias &€ muito mais dificil, fato que deve ser
considerado quando se usa o indicador de aprendizagem para comparar escolas e
identificar sucessos. Almeida, Dalben e Freitas (2013, apud, Soares, 2011).

Conforme preconiza o decreto n° 6.094, a qualidade da educacdo basica sera aferida
pelo IDEB, entretanto, Almeida, Dalben e Freitas (2013) citando Soares (2011) enfatizam que
os fatores externos a escola ndo sdo considerados para se obter a nota do IDEB, deixando
explicito que a aprendizagem é mais ardua quando ndo ha possibilidade de acompanhamento
familiar. E segundo os autores esse fato deve ser levado em considera¢do quando se usa 0

indicador de aprendizagem para comparar escolas e identificar sucessos.
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Com a divulgagcdo dos resultados do IDEB, muitos professores passaram a ser
responsabilizados pelos indices alcangados em suas respectivas escolas, entretanto, esses
resultados deixam de considerar outros aspectos que interferem no desempenho, como a
infraestrutura das escolas, condi¢Ges de trabalho dos profissionais, localizacdo da escola.
Esses resultados contribuiram para um ranqueamento entre as unidades escolares. Nesse
sentido, Almeida, Dalben e Freitas (2013) salientam que o modelo que vem sendo adotado é
inapropriado para a compreensdo e melhoria do trabalho desenvolvido nas escolas, pois as
mesmas sao ranqueadas a partir do IDEB e responsabilizadas de forma univoca por seus
resultados, sem que 0s aspectos que o compdem sejam devidamente analisados e considerados
para a observacédo do trabalho desenvolvido.

Outros autores também tecem criticas ao IDEB como sendo um indicador da qualidade
da educagdo béasica, Daniel Cara, em entrevista divulgada pela revista Ensino Superior®,
afirma que “o Ideb ¢ um termometro que revela se o aluno estd ou ndo assimilando
informacbes fornecidas pelo sistema educacional, mas ndo considera aspectos que tém
impacto sobre a qualidade, como a valorizagdo dos profissionais e a infraestrutura”
(AVANCINI, 2008).

Figueiredo et al. (2018) afirmam que o IDEB tem recebido severas criticas com
relacdo a sua configuracdo e a sua utilizacdo na elaboracdo e implementacdo de politicas
publicas, devido as inconsisténcias e incoeréncias verificadas no instrumento utilizado ou nos
resultados por ele apontados. Os autores apontam que essas criticas também sdo oriundas de

diversos fatores, tais como:

[...] formato de avaliagdo, baseado em testes padronizados com questBes de maltipla
escolha e tratamento quantitativo dos dados, 0 que ndo permite a real compreenséo
da realidade escolar por ndo ter elementos capazes de colher informacGes
qualitativas dos estudantes, dos professores, da comunidade e da vivéncia escolar
(FIGUEIREDO et al., 2018, p. 553).

Identificamos diversas criticas pelo fato de o IDEB ser considerado o indice que mede
a qualidade da educacdo basica no Brasil, visto que este indice considera apenas a nota da
Prova Brasil e o fluxo escolar, ndo levando em consideracdo outros aspectos presentes na vida

escolar do educandos.

5 Disponivel em: https://revistaensinosuperior.com.br/afogados-em-
numeros/#:~:text=%220%201deb%20%C3%A9%20um%20term%C3%B4metro,%2Destrutura%22%2C%?20afi
rma%20Cara. Acesso em 10 jan. 2021.



https://revistaensinosuperior.com.br/afogados-em-numeros/#:~:text=%22O%20Ideb%20%C3%A9%20um%20term%C3%B4metro,%2Destrutura%22%2C%20afirma%20Cara
https://revistaensinosuperior.com.br/afogados-em-numeros/#:~:text=%22O%20Ideb%20%C3%A9%20um%20term%C3%B4metro,%2Destrutura%22%2C%20afirma%20Cara
https://revistaensinosuperior.com.br/afogados-em-numeros/#:~:text=%22O%20Ideb%20%C3%A9%20um%20term%C3%B4metro,%2Destrutura%22%2C%20afirma%20Cara
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A meta do IDEB para o ensino médio € progredir da média nacional de 3,4 registrada
em 2005 para 5,2 em 2021, conforme tabela 2 abaixo.

Tabela 2 — IDEB do Ensino Médio no Brasil — Resultados e Metas 2005/2021.

IDEB OBSERVADO METAS

2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

Total 34 3,5 3,6 3,7 3,7 3,7 38 |42 |34 3,5 3,7 3,9 43 4,7 50 52

DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA

Estadual | 3,0 3,2 34 34 34 3,5 3,5 39 |31 3,2 33 3,6 39 4,4 4,6 4,9

Privada | 5,6 5,6 5,6 5,7 54 53 58 6,0 | 56 5,7 58 6,0 6,3 6,7 6,8 7,0

Publica | 3,1 3,2 34 34 34 3,5 3,5 39 |31 3,2 34 3,6 4,0 4,4 4,7 4,9

Fonte: Brasil. INEP. Atualizado em 15/09/2020.

Um grande desafio continua a afrontar o ensino médio no Brasil, pois conforme dados
da tabela 2, o IDEB da etapa final da educacdo basica, desde a sua primeira edi¢cdo tem
avancado muito pouco em relagio & meta prevista até o ano de 2021 que é de 5,2. E preciso
muito mais investimento nessa etapa do ensino, com politicas mais eficazes, que possam
contribuir para o alcance da meta. Investimentos que devem incluir desde infraestrutura,
livros didaticos para todos os estudantes, formacédo continuada para os professores que possa
corroborar para 0 aprimoramento das praticas pedagogicas, entre outras medidas que devem
ser implementas para a melhoria da qualidade da educacdo.

No dia 15/09/2020 foi divulgado o resultado do IDEB/2019 e podemos perceber que
houve uma melhora na nota do ensino médio em nivel nacional, principalmente nas escolas
publicas, visto que saltou de 3,5 em 2017 para 3,9 pontos em 2019.

Apds 11 anos de aplicabilidade o ENEM passou por uma reformulacédo em 2009, sob o
comando do Ministro da Educacdo Fernando Haddad, ficando conhecido como Novo ENEM.
Em 27 de maio de 2009, entrou em vigor a Portaria n® 109 que foi publicada no Diéario Oficial
da Unido, regulamentando o novo ENEM. O art. 13 da referida portaria definiu a
reestruturacdo da prova que deixou de ser aplicada em um Unico dia com 63 questdes e passou

a ser aplicada em dois dias, com o total de 180 questdes. Nos dizeres da referida Portaria:

O exame constituir-se-a em 04 (quatro) provas, contendo 45 (quarenta e cinco)
questdes objetivas de multipla escolha, versando sobre as vérias areas do
conhecimento em que se organizam as atividades pedagégicas da Educagdo Basica
no Brasil, e uma proposta de redacdo. 1° As 04 (quatro) provas serdo estruturadas
nas seguintes &reas do conhecimento: Prova | — Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias; Prova Il — Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; Prova Il —
Linguagens, Cddigos e Suas Tecnologias e Reda¢do; Prova IV — Matematica e suas
Tecnologias (BRASIL, 2009).
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De acordo com esse documento, a avaliacdo do Novo ENEM é estruturada a partir da
nova matriz de referéncia (2009) das Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio e de
objetivos de conhecimento associados as Matrizes de Referéncia. Porém, permanece o carater
voluntario do exame, e passa a se garantir a gratuidade de participacdo para os concluintes do
EM, em qualquer modalidade, matriculados em institui¢cfes publicas de ensino.

No quadro 3, a seguir, faremos uma relagéo entre os objetivos da portaria n°® 438/1998
e a portaria n° 109/2009, conforme ja apresentado por Machado (2012), logo abaixo

elencaremos as alteracdes ocorridas entre elas.

Quadro 4 — Objetivos do ENEM (1998) e Novo ENEM (2009).

Portaria n.° 438/1998

Portaria n.° 109/2009

I- Conferir ao cidaddo pardmetro para autoavaliacéo,
com vistas & continuidade de sua formacdo e a sua
inser¢do no mercado de trabalho;

I- Oferecer uma referéncia para que cada cidaddo
possa proceder a sua autoavaliagcdo com vistas as suas
escolhas futuras, tanto em relagdo ao mundo do
trabalho quanto em relacdo a continuidade de estudos;

II- Criar referéncia nacional para 0s egressos de
qualquer das modalidades do Ensino Médio;

II- Estruturar uma avaliagdo ao final da educacédo
bésica que sirva como modalidade alternativa ou
complementar aos processos de sele¢do nos diferentes
setores do mundo do trabalho;

I11- Fornecer subsidios as diferentes modalidades de
acesso a educagdao superior;

I11- Estruturar uma avaliagdo ao final da educacédo
bésica que sirva como modalidade alternativa ou
complementar aos exames de acesso aos CuUrsos
profissionalizantes, p6s médios e a Educacdo
Superior;

IV- Constituir-se em modalidade de acesso a cursos
profissionalizantes pds-médio.

IV- Possibilitar a participacdo e criar condigdes de
acesso a programas governamentais;

V- Promover a certificacdo de jovens e adultos no
nivel de conclusdo do ensino médio nos termos do
artigo 38, 8§81° e 2° da Lei n.° 9.394/96 — Lei das
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,

VI- Promover avaliacdo 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 Instituicbes de
Educacéo Superior.

Fonte: Machado (2012).

Podemos notar que no inciso | ndo houve alteracdo do objetivo proposto, apenas uma
reformulacdo na escrita. Quanto ao inciso Il, na portaria 109/09 torna-se uma modalidade
alternativa ou complementar para ingresso no mercado de trabalho, ha um destaque para o
campo do trabalho. Os incisos Il e IV da portaria 438/98 foram agrupados no inciso Il da
nova portaria. O inciso IV da Portaria n°. 109/2009 refere-se as possibilidades de acesso dos

estudantes a programas como o Programa Universidade para Todos - PROUNI (que concede
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bolsas de estudo parciais ou integrais em cursos superiores nas IES privadas) e o Fundo de
Financiamento do Estudante de Ensino Superior - FIES (que financia os estudos em IES
privadas). Para os estudantes de graduacdo que tém interesse em fazer intercdmbio no exterior
pelo Programa Ciéncia Sem Fronteiras, é necessario que o aluno tenha feito o ENEM e atinja
a nota minima exigida. Também possibilita 0 acesso as vagas no ensino técnico federal, por
meio do Sistema de Selecdo Unificada do Ensino Profissional e Tecnoldgico (SISUTEC).
Oportuniza acesso as vagas no Ensino Superior Federal, por meio do Sistema de Selegédo
Unificada (SiSU). Serve como processo seletivo para ingresso nos cursos de graduagdo em
Universidades Portuguesas (O INEP tem acordo firmado com universidades portuguesas de
aproveitamento dos resultados do ENEM para ingresso em suas graduagdes, desde 2014).

Ja o inciso V pretende cumprir com a determinacao do art. 38 da LDB 9.394/96 que
determina em seu caput: “[...] os sistemas de ensino manterao cursos € exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento de
estudos em carater regular” (BRASIL, 1996b), desempenhando, assim, a funcao até entdo dos
exames supletivos, certificando maiores de dezoito anos que preencherem os requisitos
minimos para a conclusdo do Ensino Médio. Desde a edicdo de 2009 até 2016, o0s
participantes poderiam usar o resultado do ENEM para conseguir certificado de concluséo do
ensino médio. De acordo com o INEP, alguns requisitos deveriam ser cumpridos para receber
esse certificado, tais como: ter completado 18 anos até o dia da prova; indicacdo na inscricao
que desejava obter a certificacdo para o ensino médio; indicacdo de uma instituicdo
certificadora; obtencdo de 450 pontos em cada uma das provas objetivas e 500 pontos na
redacdo. O participante posteriormente deveria procurar a instituicdo certificadora que
escolheu no ato da inscri¢do para solicitar o certificado.

Em 2017 nédo foi mais possivel obter a certificacdo do ensino médio por meio da nota
do ENEM, voltando a certificacao a ser proferida pelo Exame Nacional para a Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja), que no periodo de 2002 a 2008 foi o exame
supletivo que certificou a conclusdo do ensino médio, e que desde de 2017 voltou a ter essa
finalidade.

O inciso VI da Portaria n°. 109/2009 que trata de promover avaliagdo do desempenho
académico das escolas de ensino medio esta em conformidade com o inciso VI do art. 9° da
LDB 9.394/96, que determina que se assegure “[...] processo nacional de avaliacdo do
rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragcdo com os sistemas

de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino”
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(BRASIL, 1996). De acordo com este inciso, o INEP divulga o resultado (nota) por unidade
escolar dos estudantes que realizaram o exame, podendo ser considerado um dos elementos de
avaliacdo da escola em seu nivel médio. Finalmente, o inciso VII € elemento de avaliacédo
individual de estudantes para classificacdo e ingresso nas diferentes IES.

O INEP tem disponibilizado para as escolas e comunidade em geral um relatério
pedagogico. Este documento apresenta toda a estrutura da prova, especificando quais as
competéncias e habilidades avaliadas em cada pergunta, traz todas as questdes resolvidas e
comentadas e também informa o percentual de acertos e erros de cada uma delas. De acordo
com Andrade e Soida (2015) o INEP divulga trés notas para as escolas, sendo elas: a média
aritmética simples dos alunos nas provas objetivas, a nota da redacéo e a terceira nota é a
média aritmética total da escola, sendo este Gltimo resultado o mais divulgado pela midia para
ranquear as escolas. Vale ressaltar que o INEP ndo repassa para as escolas as notas
individuais dos estudantes.

Conforme disposto no inciso VI da Portaria 109/09, ja citada, as escolas passam a ter
acesso ao resultado geral do ENEM e uma nota é atribuida a unidade escolar de acordo com o
desempenho dos seus alunos. Ha uma ampla divulgacdo dos resultados por escola,
principalmente pela midia, evidenciando as instituigdes mais bem colocadas no exame. 1sso
acaba gerando uma competicdo, principalmente em relacdo as escolas privadas. Para Piunti
(2015, p. 48) “O rankiamento das escolas de todo o pais e a ampla divulgacdo pela midia
atinge de forma direta alunos e professores, sujeitos geralmente responsabilizados pelo
sucesso ou fracasso dos resultados da escola”. Esses sdo alguns dos efeitos oriundos do
ENEM.

O exame ndo leva em consideracdo a situacdo socioecondmica dos estudantes, bem
como outras situacdes que indiretamente possam influenciar nos resultados. Dessa forma,
estudantes e professores (principalmente aqueles que atuam no 3° ano), séo responsabilizados
pelos resultados da prova, colocando todos os estudantes na mesma situacdo para serem
avaliados, tanto os alunos de escolas publicas, como os de escolas privadas. Andrade e Soida
(2015) tecem severas criticas a essa forma de utilizacdo do ENEM. O exame despreza fatores
externos e transitérios que influenciam diretamente no desempenho dos alunos, como: as
condigdes financeiras e sociais, diferengas culturais e econdmicas das regides brasileiras, bem
como pelo fato de ser uma avaliagdo de carater voluntario e a ndo realizacdo da prova por
parte significativa dos alunos concluintes do Ensino Médio, principalmente da rede pabica de

ensino. Em 2017, o Inep anunciou o encerramento da divulgagéo da nota do ENEM por escola
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em funcdo da inadequacdo do uso dos resultados como indicador de qualidade do ensino
médio e 0 uso inapropriado feito pela midia e alguns gestores educacionais, que buscavam
ranquear as escolas. Entretanto, encontramos reportagens divulgando o resultado do ENEM
por escola, sendo que a propria midia tem feito a tabulacdo dos dados e publicando o
resultado.

Barros (2014) aponta que o ENEM se tornou classificatério como qualquer outro
processo seletivo. Autores como Santos (2011), Marcal e Vlach (2011) discorrem sobre as
influéncias do ENEM no desenvolvimento das préaticas pedagogicas nessa etapa do ensino.
Para Santos (2011) o ENEM tem se constituido como orientador dos curriculos das escolas e,
de maneira indireta, pressiona a demanda de qual conhecimento deve ser trabalhado. Dessa
forma, professores tém se preocupado muito com os temas que aparecem nas provas, de
forma que suas praticas se voltam para ensinar aos estudantes os conteudos, as competéncias e
as habilidades mais exigidas na prova.

Margal e Vlach (2011, p. 12) defendem que os professores devem utilizar-se do
ENEM para realizacdo de suas praticas, pois conforme evidenciado pelas autoras "faz-se
necessario que os professores reflitam sobre o impacto que esse exame tem causado no
cotidiano escolar e passem a utiliza-lo como um recurso no processo ensino-aprendizagem, e
ndo apenas como indicador de médias de desempenho”. Maceno et al. (2011) chamam a
atencdo para uma contradicdo existente na Matriz de Referéncia do ENEM, visto que discorre
sobre o desenvolvimento de aulas contextualizadas, resolucao de problemas nas diversas areas
do conhecimento, uma aprendizagem para além da memorizacdo de conteudo e, no entanto,
com a divulgacdo de uma Matriz com excesso de conteldos, a proposta induz as praticas
docentes a um ensino conteudista e enciclopédico.

Trabalhar as competéncias e habilidades do ENEM ndo deve ser a Unica preocupacgao
dos docentes durante o desenvolvimento de suas praticas, pois conforme descrito no art. 22 da
LBD a Educagdo Béasica tem como finalidade desenvolver os educandos para o exercicio da
cidadania e fornecer meios para que 0os mesmos progridam no trabalho e em estudos
posteriores. Trabalhar somente 0 que se pede na matriz de referéncia do ENEM reduz o
ensino a um curriculo minimo.

Vejamos no grafico 3 a seguir, o0 numero de inscritos nos ENEM, desde a reformulagéo
em 2009 até 2019.
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Gréfico 3 - NUmero de inscritos no ENEM no periodo de 2009 a 2019.
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do INEP (2020).

Depois da reformulacdo em 2009, ano apds ano, o numero de inscricdes foi
aumentando gradativamente, até atingir o apice em 2014 com 8,7 milhGes de inscritos. Em
2015 teve uma queda de aproximadamente 10,66% nas inscri¢bes com relacdo ao ano
anterior, e voltou a subir em 2016 com 10,72% a mais de inscritos, comparando com 2015. O
namero de inscri¢bes foi diminuindo nos anos posteriores a 2016, e segundo o INEP alguns
fatores contribuiram para essa queda, como por exemplo: diminuicdo na quantidade de
egressos do ensino médio que estdo realizando o exame; reducdo no nimero de matriculas
nessa etapa do ensino; melhorias nas taxas de aprovacao; mudangas no processo de inscricao,
incluindo justificativa para aqueles ausentes no ano anterior e que solicitam novamente a
isencao de pagamento no ano seguinte (mudanca a partir de 2018).

Apenas a realizacdo do ENEM ndo garante 0 acesso a educacgdo superior, € preciso se
inscrever no processo de selecdo por meio do Sistema de Selegdo Unificado-SiSU para as IES
participantes desse sistema e ser aprovado, em meio a concorréncia.

Em 26 de janeiro de 2010, o governo federal publicou a Portaria Normativa N° 2 que
instituiu e regulamentou o SiSU.

O SiSU é uma plataforma digital desenvolvida pelo Ministério da Educagdo, através
da qual os estudantes podem se inscrever para concorrer as vagas disponiveis para ingressar
na educacdo superior em qualquer uma das universidades brasileiras participantes do sistema.

Nesse contexto, trazemos as seguintes contribuicdes:



70

A adesdo ao novo sistema de selecdo pelas universidades (SiSU), traz expectativas
diferentes ao cenario do ingresso a educagdo superior brasileira, na medida em que
possibilita que o processo seletivo de diversas instituicdes publicas, de Norte ao Sul
do Brasil, se realize de forma unificada. Assim, candidatos dos lugares mais
longinquos da nagéo, passam a ter a oportunidade de concorrer para uma instituigao
do territorio nacional sem que, para isso, tenha que se deslocar para 0 processo
seletivo no local desejado (BORGES; LIMA; MALANGE, 2018, p. 413).

Sendo assim, o SiSU contribui para reducdo de gastos evitando a realizacdo de
diversos processos seletivos, visto que antes do referido sistema, era necessario que O
candidato realizasse as provas na IES que queria estudar e muitas vezes, em varias IES
diferentes, em busca de uma vaga.

Para se candidatar as vagas disponiveis nas IES participantes do SiSU, o candidato
precisa ter realizado o ENEM no ano anterior e quando a plataforma estiver aberta, o
candidato devera efetuar a sua inscricdo, podendo optar por até dois cursos, inclusive em IES
diferentes.

Entretanto, Luz e Veloso (2012) advertem que:

[...] mesmo efetivando a mudanca do vestibular tradicional para o novo mecanismo
de selecdo, o processo ainda se pautard na perspectiva meritocratica, ha medida em
que se apresenta que tal mecanismo seleciona os “melhores”, colocando em questdo
que exista 0 seu contrario, ou seja, os “piores” (LUZ e VELOSO, 2012, p. 200).

A utilizacdo do ENEM e do SiSU pelas universidades brasileiras é opcional, algumas
universidades ainda utilizam concursos vestibulares proprios para selecdo dos candidatos as
vagas. Um exemplo, é a Universidade do Estado do Mato Grosso (UNEMAT), que aderiu ao
ENEM/SiSU em 2012, a qual utiliza o sistema como ingresso no 1° semestre, e o vestibular
no 2°. A primeira turma a ingressar pelo programa foi em 2013/1. A partir desse ano, sempre
no 1° semestre a forma de ingresso nessa instituicao € através do ENEM/SiSU.

Um novo Plano Nacional da Educacdo deveria ser elaborado para entrar em vigéncia
em 2011, por isso estudos e conferéncias comecaram a serem realizados ainda em 2010, pois
0 PNE (2001 — 2010) finalizava em janeiro de 2011. Nesse sentido, no periodo de 28 de
marco a 1° de abril de 2010 foi realizada a Conferéncia Nacional da Educacdo (CONAE)
tendo como tema central: Construindo o Sistema Nacional Articulado de Educagdo: O Plano
Nacional de Educacéo, Diretrizes e Estratégias de A¢do. A CONAE envolveu amplos setores

da sociedade civil, desde estudantes e professores da educacgéo basica e superior, movimentos



71

sociais, sindicatos, organizagOes empresariais, secretarias estaduais e municipais de educagéo
e 0 MEC. A CONAE foi um processo de debate democratico que possibilitou a participacao
efetiva de diversos segmentos, discutindo os rumos da educacao brasileira — da creche a Pos-
Graduacdo — para retirar dai os subsidios necessarios a elaboracdo do Plano Nacional de
Educacdo (PNE) para os proximos dez anos, Oliveira et al. (2011).

Em dezembro de 2010, o Governo Lula enviou o Projeto de Lei (PL n. 8.035/2010) ao
Congresso Nacional visando a aprovacdo do novo PNE para os proximos dez anos.
Entretanto, varios intelectuais e organizacdes, tanto relacionados com a pesquisa académica
quanto aos movimentos sociais, inclusive a Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd) denunciaram que o conteddo do PL ndo refletiu as

deliberacdes da CONAE, conforme o proprio governo havia se comprometido.

O Projeto de Lei (PL n. 8.035) apresentado pelo Governo Federal ao Congresso
Nacional em dezembro de 2010, ora em tramitagdo na Cémara Federal, em
Comissao Especial constituida para esse fim, ndo refletiu o conjunto das decisfes da
CONAE. Os avangos contidos no documento final da CONAE, resultado dos
debates e disputas internas ocorridos no espaco democrético de discussdo que esta
possibilitou, ndo foram, em sua maioria, contemplados no PL n. 8.035/2010. Além
disso, o referido projeto apresenta outros problemas que precisam ser identificados e
resolvidos para que possamos aprovar no Congresso Nacional um PNE que atenda
aos anseios da sociedade brasileira. Dentre esses problemas, merece ser destacada a
necessidade de maior organicidade entre as metas e as estratégias propostas, em
sintonia com o documento final da CONAE (OLIVEIRA et al., 2011, p. 484).

Devido as reivindicacGes apontando as divergéncias encontradas na PL n. 8.035/2010,
gue ndo estavam de acordo com a CONAE, o novo PNE ndo foi tramitado no Congresso
Nacional, com isso ndo entrou em vigor em 2011. Nesse sentido, Oliveira et al. (2011)
defendem que para a melhoria da qualidade da educacdo € importante uma construcao
coletiva, como o documento final da CONAE, que foi precedido de debates estaduais e
municipais sobre o documento referéncia produzido pela comissdo nacional e submetido a
apreciacdo e aprovacdo dos delegados nas diferentes instancias e na plenaria nacional. Assim,
deveriam ser respeitadas as deliberacGes da referida conferéncia para a aprovacdo do novo
PNE.

3.5 Governo da Presidente Dilma Rousseff (2011 - 2016)

No dia 01 de janeiro de 2011, toma posse como presidente do Brasil Dilma Vana

Rousseff, primeira mulher a assumir este cargo. Dilma foi reeleita para o 2° mandato, porém
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ndo presidiu o pais até a data prevista para o término de seu mandato, pois a mesma sofreu um
impeachment e deixou a presidéncia no dia 31 de agosto de 2016. Na educacédo ela manteve e
ampliou as medidas iniciadas no governo Lula. Um dos grandes programas lancado em seu
governo € o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC).
Evidenciamos a aprovagdo do Plano Nacional da Educagdo — PNE/2014-2024, e também a
primeira e segunda versdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em 2015 e 2016
respectivamente.

Em 26 de outubro de 2011 a presidente Dilma Rousseff sancionou a Lei 12.513/2011,
que instituiu o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), a
ser executado pela Unido, com a finalidade de ampliar a oferta de educagéo profissional e
tecnoldgica, por meio de programas, projetos e acdes de assisténcia técnica e financeira
(BRASIL, 2011). Entre os objetivos do PRONATEC destacamos a contribuicdo para a
melhoria da qualidade do ensino médio publico, por meio da articulagdo com a educacéao
profissional. Através da oferta de cursos técnicos e profissionalizantes, em unidades da Rede
Federal e das Redes Estaduais de EPT, unidades do Sistema S (Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial — Senai, Servico Social da Industria — Sesi, Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial — Senac, Servi¢o Social do Transporte — Sest, Servi¢o Social do
Comeércio  Sesc, Servico Nacional de Aprendizagem Rural  Senar, Servico Nacional de
Aprendizagem do Transporte — Senat, Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo
— Sescoop e Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas — Sebrae) e
Universidades Privadas (LAURENTINO e ALLOUFA, 2011).

Os autores afirmam que um dos fatores que justificaram a criacdo da Lei do
PRONATEC foi o crescimento econémico apresentado no pais naquele periodo, assim, a
demanda de mao de obra, por parte de diversos setores produtivos, sobretudo aqueles ligados
a area tecnoldgica; além disso, 0 numero de jovens e adultos com baixo grau de escolarizacao
e a expansao da educacéo profissional (iniciada no governo Lula), foram alguns dos motivos
para implantacdo do programa.

Na viséo de Rocha (2015) a justificativa para a criacdo do Programa foi confusa, pois
foi apresentado como instrumento de melhoria da qualidade do Ensino Médio, entretanto, no
desdobramento do programa, ele procurou atingir um puablico diverso, que em muitos casos
ndo frequenta essa etapa do ensino, ou seja, pessoas que estdo fora da escola, como por

exemplo, o grupo dos catadores de materiais reciclaveis.
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Ainda conforme o autor, as vagas se concentravam em Cursos Técnicos com minimo
de 800 horas, distribuidos em 13 eixos tecnoldgicos, com 220 opcdes, e também havia 0s
cursos de Formacdo Inicial e Continuada, os chamados cursos FIC, com carga horaria entre
160 e 400 horas, que disponibilizam 644 opcbes divididas em 13 eixos tecnoldgicos,
distribuidos em diversas &reas do conhecimento, com a proposta de formar trabalhadores
conhecedores dos métodos e processos utilizados no mundo do trabalho. Dessa forma, fica
evidente, tanto na proposta quanto no desenvolvimento do programa, que o0 intuito era
capacitar trabalhadores para o mercado de trabalho, reforcando o carater da escola dualista
que sempre marcou a trajetéria do Ensino Médio no Brasil.

O PRONATEC oferecia uma bolsa-formagdo, compreendendo duas modalidades,
sendo a bolsa-formacdo estudante e a bolsa-formacdo trabalhador, cujas diretrizes de
execucio estdo especificadas na Portaria MEC N° 185°, de 12 de marco de 2012. A bolsa-
formagéo estudante tem como objetivo contribuir para a melhoria da qualidade do ensino
médio publico, por meio da articulagdo com a educacédo profissional. Ampliar e diversificar
as oportunidades educacionais aos estudantes, por meio do incremento da formacéo técnica de
nivel médio e de qualificacdo profissional. O valor da bolsa-formacdo estudante era de R$
2,00 por hora aula assistida, mas apenas para 0s cursos com carga horéria superior a 200
horas.

No periodo de 2011 a 2014, as matriculas totais do programa ultrapassaram oito
milhdes, e, destas, quase seis milhdes foram para cursos de curta duracdo, FIC e pouco mais
de dois milhdes para cursos de Educacdo Profissional e Técnica de Nivel Médio (LIMA E
PACHECO, 2017). Contudo, em 2015 devido a reducdo dos recursos liberados para o
programa, houve também uma grande reducao no nimero de matriculas.

Em 2014 o PRONATEC foi reestruturado, e foram incluidas categorias de cursos que
visavam aprimorar a gestdo de microempreendedores individuais e pequenos empresarios,
pessoas com deficiéncia e converte-lo a uma politica de Estado. Entretanto, Lima e Pacheco
(2017, p.502) consideram que o “PRONATEC revela seu carater de politica de governo de
Viés privatista, via Bolsa Formag&o, com o objetivo de formar para o mercado”. O programa
foi se desenvolvendo e algumas caracteristicas foram sendo demarcadas, entre elas destaca-se

o publico alvo participante, que abrangia: “quilombolas, menores infratores marginalizados,

6 Disponivel em: <http://www.normaslegais.com.br/legislacao/portaria-mec-185-2012.htm>Acesso  em
28/04/2020
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desempregados em geral, catadores de materiais reciclaveis, representantes das Forgas
Armadas, microempreendedores, entre outros” (ROCHA, 2015, p. 106).

O programa caracterizou-se muito mais como um programa voltado a qualificacdo da
méo de obra para 0 mercado de trabalho. Nos dias atuais ainda € possivel encontrar
instituicbes que ofertam o PRONATEC, no site do MEC estdo disponiveis 0s cursos, as
formas de inscri¢des, as pessoas que podem participar. Foi langado em 2011 pela presidente
Dilma Rousseff, sendo que um dos seus desejos era que 0 programa se tornasse uma politica
de Estado, e percebemos que no ano de 2020 ainda € possivel realizar o curso, mesmo com
poucas vagas disponiveis.

Somente em 25 de junho de 2014 a presidente Dilma Rousseff sanciona a Lei n°
13.005/2014 que trata a respeito do Plano Nacional da Educacdo — PNE/2014-2024, contendo
14 artigos, 20 metas e 254 estratégias.

Um dos pontos falhos no PNE/2001-2010 consistiu na falta de financiamento para
executar as metas propostas, entretanto esse equivoco foi corrigido no PNE/2014-2024, pois
trouxe uma ampliacdo do financiamento da educacdo publica, chegando, em até dez anos, a
10% do Produto Interno Bruto (PIB). Nas estratégias que devem ser adotadas para conseguir
atingir essa meta, o PNE propde fontes de financiamento, entre elas destacam-se 0S recursos
da exploracdo de petrleo e gas natural, aumentar o acompanhamento da arrecadacdo do
salario-educacdo e instituiu um Custo Aluno Qualidade, estipulando um padrdo minimo de
insumos indispensaveis ao processo de ensino e aprendizagem (BRASIL, 2014).

De acordo com Czernisz (2014) o financiamento da educacéo é essencial para garantia
da qualidade da educacdo, dessa maneira assegura a permanéncia dos estudantes na escola e
universaliza a educacgdo de quatro a 17 anos.

Especificamente para o Ensino Médio, a meta 3 do PNE/2014-2024 prevé
“universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacdo de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de
matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e cinco por cento)” (BRASIL, 2014).

Czernisz (2014) chama a atencéo para o fato de que a meta ndo leva em consideracao
os alunos que estdo em defasagem da idade-série. Para a autora € uma conquista com
limitacdes.

Silva (2020) aponta que em 2014 havia no Brasil 10.613.209 jovens com idade entre
15 a 17 anos, deste total havia 1.713.569 jovens que estavam fora da escola, 1.841.783 ainda

estavam cursando o ensino fundamental e apenas 55% do total, ou seja, 5.842.464 estavam
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matriculados no ensino médio. A autora afirma que no ano de 2016 houve uma melhora
nesses indices, pois houve um aumento da incluséo da faixa etaria (15 a 17 anos) no Ensino
Médio. Em 2018 esse percentual de jovens matriculados no ensino médio subiu para 68,7%
conforme dados do Anuério Brasileiro da Educacao Bésica 2019.

Para conseguir atingir a meta de 85% da taxa liquida das matriculas na etapa final da
educacdo bésica ainda ha um enorme desafio a ser superado no Brasil, no entanto os dados
mostram que as dificuldades estdo sendo sanadas, ainda que de forma timida, necessitando de
mais investimentos e agdes. Contudo, conforme mostra o Anuério Brasileiro da Educacéo
Bésica 2019, se for mantido o ritmo médio de crescimento registrado no periodo de 2012 a
2018, a meta do PNE para a taxa liquida de matriculas nesta etapa da trajetoria escolar sera
alcancada apenas em 2030, ou seja, seis anos apos o estabelecido.

Dessa maneira, muitos desafios ainda deverdo ser superados, principalmente com
relacdo a permanéncia do estudante na instituicdo de ensino, uma vez que muitos jovens veem
a necessidade de trabalhar para ajudar no sustento da familia e acabam desistindo da escola,
pois ndo conseguem conciliar trabalho e educacdo. Outro ponto relacionado a nao
permanéncia, diz respeito ao estimulo para permanecer no ambiente escolar durante 4 ou 5
horas diarias, dedicando-se aos estudos. H4 também a falta de acompanhamento da familia,
visto que muitos pais pensam ndo ser mais necessario participar da vida escolar do(a) filho(a)
nesta etapa do ensino, isso traz como consequéncia muitas vezes a reprovacao ao final do ano
letivo.

Outro acontecimento recorrente no ensino médio € a dependéncia de disciplinas, pois
ao ficar de dependéncia de uma disciplina na 12 série, por exemplo, acaba nao “pagando” essa
disciplina na 22 e nem durante o ano letivo da 32 série, e em muitos casos o estudante fica
retido ao final da 3° série porque excedeu o limite de quatro disciplinas permitidas para ficar
em dependéncia. Varios sdo 0os motivos que levam a retencdo de um aluno no ensino médio
elencamos apenas alguns dos quais consideramos ocorrerem com maior frequéncia no ambito
escolar. A nosso ver ndo somente as politicas educacionais desenvolvidas pelo Estado sdo
importantes, mas também é primordial a participacdo da familia na vida escolar do filho(a).
Soares e Almeida (2019) afirmam que os contextos sociofamiliares podem influenciar
trajetdrias escolares dos estudantes.

Entendemos que o novo PNE (2014/2024) pode representar um avango para a
qualidade da educagdo publica, uma vez que apresenta metas consistentes e possiveis de

serem realizadas, pois, através das estratégias postas para cada meta torna-se possivel sua
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concretizacdo, contudo, é preciso muito trabalho, esforco, determinacdo e comprometimento
de todos os envolvidos na educacdo, em especial ao Governo, visto que € o maior responsavel
em fornecer as condi¢Oes de trabalho para as unidades escolares. Nesse sentido, evidenciamos
a afirmacao a seguir:
A andlise até o momento desenvolvida permite inferir que o atual o PNE apresenta
muitas perspectivas para a educagdo brasileira e, entre elas, destacam-se a
universalizagao do ensino médio, 0 seu desenvolvimento com qualidade, a garantia
de um curriculo condizente com os progressos cientificos e tecnolégicos e com as
perspectivas dos jovens brasileiros, o envolvimento da sociedade no

acompanhamento do Plano e, como consequéncia, a democratizacdo da gestdo da
educacdo (CZERNISZ, 2014, p. 528).

A autora pontua que para a efetivacdo do PNE é necessario bons professores, boas
escolas, bons governos, que disponibilizem financiamento condizente com as necessidades de
implementacdo desta politica.

Dentre as 20 metas propostas no PNE 2014-2024, quatro delas possuem estratégias
para a constru¢cdo de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC), para o ensino
fundamental e médio. Entre elas destacamos a meta 3, evidenciada na estratégia 3.3: “pactuar
entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, no ambito da instancia permanente de
que trata o 8 5° do art. 7° desta Lei, a implantacdo dos direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento que configurardo a base nacional comum curricular do ensino médio”
(BRASIL, 2014).

Sendo assim, ainda no governo da presidente Dilma Rousseff (setembro de 2015) foi
langada a primeira versdo da BNCC, documento que foi divulgado no Portal da Base Nacional

Comum, http://basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/base, para que entidades educacionais e

a sociedade em geral pudessem fazer contribuicdes. Segundo Micarello e Frade (2016), a
Secretaria de Educacdo Béasica do MEC promoveu diversas reuniées com as varias entidades
educacionais, entre elas as universidades, Consed, Undime, e ainda criou comissdes estaduais
que realizaram debates por todo o Brasil, envolvendo professores, gestores e comunidade em
geral. De acordo com as autoras, fruto desse trabalho das comissdes estaduais, de setembro de
2015 a margo de 2016, o site da BNCC recebeu mais de 12 milhdes de contribuicdes a
primeira versdo da BNCC.

Em maio de 2016, foi entregue ao Conselho Nacional de Educacdo, ao Consed e a
Undime a segunda versdo da BNCC, advinda das contribui¢des das reunides, dos encontros

que foram realizados para debater o documento. Neira, Alviano Junior e Almeida (2016)
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também evidenciam que a segunda versdo da BNCC foi fruto dos seminarios estaduais que
contaram com professores da rede publica de ensino, representantes dos movimentos
estudantis do ensino médio e da sociedade em geral, que propuseram alteracdes, supressoes e
acréscimos. Os autores enfatizam que “a construgdo da BNCC revelou-se um momento
singular para a producgdo de curriculos; ficou latente uma preocupacdo com a participacdo da
sociedade no processo” (NEIRA, ALVIANO JUNIOR e ALMEIDA, 2016, 37).

Neira, Alviano Junior e Almeida (2016) afirmam que a segunda versdao da BNCC néo
descrevia como o docente deveria atuar em sala de aula, ndo propunha nenhum material para
ser utilizado, referéncia a ser adotada, nem tampouco como se deveria avaliar, deixando a
metodologia de trabalho por conta da criatividade do docente, cabendo a ele desenvolver
praticas pedagdgicas para que 0s estudantes possam compreender e construir e produzir seus
préprios conhecimentos.

Entretanto, um projeto de lei sob n° 4.486 foi entregue ao Congresso Nacional, de
autoria do deputado Rogério Marinho, no qual “Altera a Lei 13.005, de 25 de junho de 2014,
Plano Nacional da Educacdo — PNE, visando que a Base Nacional Comum Curricular —
BNCC, mediante proposta do poder Executivo, seja aprovada pelo Congresso Nacional”.

Diante da situacao acima explicitada, Micarello e Frade (2016) afirmam que:

[...] a equipe que participou da elaboragcdo da BNCC divulgou, imediatamente, uma
nota denominada “NOTA DE ESCLARECIMENTO E MANIFESTACAO DE
POSICIONAMENTO DO COMITE ASSESSOR E EQUIPE DE ESPECIALISTAS
QUE ATUARAM NA ELABORACAO DA BASE NACIONAL COMUM

CURRICULAR?”, alertando sobre os riscos de se perder o carater democratico, de
consulta e producéo coletiva do documento, que tinhamos conseguido instituir até o
momento em que foi divulgada a segunda versao.

As autoras ainda enfatizam que no parecer desse projeto de lei emitido pelos
deputados federais foi descrito que a versdao da BNCC era doutrinaria e sem base cientifica e
pedagdgica e ainda destacou que, se a BNCC envolve direitos, deveria ser discutida na
Cémara Federal e ndo com a sociedade. Da mesma forma, Neira, Alviano Junior e Almeida
(2016) asseveram que durante um seminario realizado na Camara Federal no dia 31 de maio
de 2016, muitos parlamentares disseram que aquela BNCC era esquerdista e ideologica,
solicitando a sua substituicdo por outro texto a ser elaborado e submetido & aprovacdo dos
deputados federais.

Uma importante medida que muda o curriculo da educacdo basica no Brasil foi

discutida por entidades ligadas a educacdo, como as universidades, professores da educacao
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bésica, secretarias estaduais e municipais, porém um projeto de lei foi impetrado na Camara
Federal, mudando todo o contexto do documento. Essa segunda versdo da BNCC néo foi
homologada, e uma terceira versdo foi apresentada em 2017, ja no comando do presidente

Michel Temer.

3.6 Governo do presidente Michel Temer (2016 — 2018)

O presidente Michel Temer (que era vice-presidente da republica) assumiu a
presidéncia apds o impeachment da presidente Dilma Rousseff, no dia 31 de agosto de 2016.
Na educagdo, Michel Temer realizou duas grandes mudangas, principalmente no ensino
médio, sendo elas a aprovacdo da BNCC e a promulgacédo da lei 13.415/2017, a qual ficou
conhecida como a “reforma do ensino médio”.

No que se refere 8 BNCC, foi aprovada pelo CNE e homologada pelo MEC a terceira
versdo, por meio da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017 (BRASIL, 2017a),
conforme descrito anteriormente, sendo que o ensino médio foi excluido dessa versao. Nela
foi reforcada a logica de uma aprendizagem com base em competéncias, com concep¢ao
curricular restritiva e fortemente articulada a avaliacdo de tipo padronizada.

Para Dourado e Oliveira (2018, p.40) a BNCC da educagéo infantil e do ensino
fundamental apresenta-se fracionada por excluir a Gltima etapa da educacdo béasica e ser
limitada, “a medida que direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento foram
reduzidos a uma visdo pedagdgica centrada na aprendizagem, cuja materializacao se expressa
por meio de uma relagdo que subjuga o curriculo a légica da avaliagdo por desempenho”. Os
autores ainda relatam uma série de restricdes pontuadas na BNCC, entre elas, a regulacéo do
trabalho do professor.

Adrido e Peroni (2018) ressaltam que essa reforma curricular é resultado de uma acao
organizada pelo setor empresarial, ainda que associado diretamente a agentes governamentais,
uma mobilizacdo empresarial que, “por fora” do Estado, ¢ investida de prerrogativas de
governo. Ainda que tenham feito consultas publicas, proposto participagdo e engajamento das
universidades e professores da educagdo bésica, essas contribui¢cdes foram insuficientemente

consideradas.

A Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio, constitui um grave retrocesso
a educacao, favorecendo a precarizagdo da formacdo das juventudes brasileiras,
processos de privatizagdo e empresariamento da oferta publica de Ensino Médio,
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aprofundando as desigualdades educacionais e sociais, ameacando a democratizacdo
do ensino publico e distanciando a juventude do direito inalienavel a educagdo com
qualidade social, consolidando o processo de apartheid social dos mais pobres. [...]
induzindo a oferta a distancia, mais uma estratégia de mercantilizagdo da educacéao
basica. Esta BNCC representa a prevaléncia de uma concepcao esvaziada e reduzida
de curriculo, e ao privilegiar as posicoes defendidas por setores do empresariado
interessados na padronizagdo do ensino, desvela-se o real interesse de atender fins
mercadoldgicos, como a venda de material didatico e a oferta de servicos de
consultoria para a implementacdo da BNCC, além da venda de pacotes de formacao
continuada, em um processo que desvia recursos publicos para empresas e
fundacgdes privadas, agora elevados, com o aval do MEC, a parceiros preferencias
das redes de ensino, em detrimento das Universidades publicas. (Anfope, 2018, p. 2-
3).

Muitas séo as criticas em torno da homologacdo da BNCC principalmente relativas ao
ensino médio, que vem acompanhada da reforma para esta etapa da educacéo basica por meio
da lei 13.415/2017, com mudangcas radicais. Varias foram as consultas publicas feitas para
ouvir as entidades educacionais, no entanto, o texto final da BNCC ndo considerou as
propostas indicadas pelos professores da educacgdo basica, pesquisadores, universidades, entre
outros. E conforme pontuado por vérios autores citados, a BNCC vem mascarada de
interesses privatistas, como a venda de material didatico, consultoria, vendas de cursos de
formacéo continuada, etc, beneficiando empresas privadas.

Quanto a reforma do ensino médio, aprovada pela lei 13.415/2017 esta descrita na
secdo 4.4.

Ha que se pensar em como todas as mudancas nas politicas educacionais tem
influenciado o desenvolvimento das praticas pedagogicas, no caso em foco, na etapa final da
educacdo bésica, tendo em vista que elas estdo diretamente ligadas ao trabalho pedagdgico

desenvolvido na escola.

A organizagdo do trabalho pedag6gico da sala de aula e da escola ficou cada vez
mais padronizada, esvaziando a acdo dos profissionais da educacdo sobre as
categorias do processo pedagogico, de forma a cercear um possivel avango
progressista no interior da escola e atrelar esta instituicdo as necessidades da
reestruturacdo produtiva e do crescimento empresarial (FREITAS, 2014, p.1092).

As préticas escolares cotidianas de ensino aprendizagem bem como as avaliagdes
periddicas (ENEM, prova Brasil, que resulta na nota do IDEB) e também as politicas ligadas
ao funcionamento da instituicdo escolar (como FUNDEB) estéo relacionadas entre si e com
todo 0 movimento as sociedade. As condic¢des de funcionamento, tanto as estruturais como as
de orientacdo educacional, vao impulsionando ou restringindo as préaticas pedagdgicas dos

docentes de acordo com interesses sécio econdmicos.
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3.7 Politicas de democratizagdo do acesso a educagao superior

Nesta secdo discorremos a respeito de algumas politicas educacionais que
possibilitaram a democratizacdo do acesso a educacao superior apés a LDB 9.394/96. Estas
néo serdo apresentadas por governos, mas, conforme foram sendo implementadas em ambito
nacional. Entre elas, fizemos opgéo por tratar do ProUni, FIES, EaD, UAB, REUNI, IFs,
Cotas. Destacamos que a meta 12 do PNE 2014/2024 estabelece: elevar a taxa bruta de
matriculas na Educacgé@o Superior para 50% e a taxa liquida para 33% da populacdo de 18 a 24
anos, assegurada a qualidade da oferta e expansdo para, pelo menos, 40% das novas
matriculas, no segmento publico (BRASIL, 2014). A redacdo desta meta difere do PNE 2001-
2010, apenas na afirmacdo da ideia de que os 40% das novas matriculas deveriam ser das
matriculas na educacdo publica. Nessa perspectiva, o governo implementou algumas acdes
que possibilitaram expandir esse nivel de ensino no Brasil, bem como criou medidas para
incluir dos menos favorecidos.

A educacdo superior no Brasil nas ultimas décadas, principalmente ap6s a LDB
9.394/96, tem passado por um processo de democratizacdo do acesso. Anteriormente a
Universidade era apenas para uma minoria, a elite da populacdo brasileira. Entretanto, esse
cenario comecgou a mudar apds a implementacao de politicas educacionais voltadas a correcéo
dessas desigualdades existentes na sociedade. A educagéo superior passou a ser uma realidade
para muitos estudantes de classe baixa, filhos de trabalhadores assalariados, bem como
também para os negros e indios que muitas vezes sofreram e sofrem com a discriminagéo
étnica racial.

Porém, mesmo com 0s avancgos, por meio de implementacdo de politicas que visam a
democratizacdo do acesso nas IES publicas, essa realidade ainda esta distante da ideal, onde
todos seremos tratados como iguais. Dados do INEP mostram que em 2019 estavam
matriculados 8.604.526 estudantes na educagdo superior no Brasil, dos quais 75,8%
(6.523.678) no total de matriculas estdo em IES privadas e 24,2% (2.080.146) nas IES
publicas. A ampliagdo do nimero de vagas foi muito maior nas IES privadas, ainda que partes
dessas vagas sejam cobertas por bolsas do PROUNI ou FIES. Por isso tratamos de
democratizacdo quando se fala das politicas de acesso a educacéo superior, referimo-nos a

processos em andamento. E muitas sdo as discussdes e pesquisas sobre esta tematica.
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Pesquisa realizada por Nogueira et al. (2020) demonstra que o perfil dos estudantes
nas IES publicas no Brasil vem alterando nos ultimos anos, uma vez que, estudantes de

oriundos de escolas publicas negros, estdo acessando esse nivel de ensino.

De um grupo, em sua maioria, oriundo de escolas de ensino médio privadas,
predominantemente branco, de classes sociais mais altas, vem se caminhando para a
participacdo mais significativa de estudantes que cursaram o ensino médio em
escolas publicas, na maior parte de negros (pretos e pardos) e de estratos sociais
mais baixos (NOGUEIRA et al., 2020, p. 20).

De acordo com Ristoff (2008, p. 45) democratizar ¢ “criar oportunidades para que 0s
milhares de jovens de classe baixa, pobres, filhos da classe trabalhadora e estudantes das
escolas publicas tenham acesso a educacdo superior”. Nesse sentido, o autor pontua que a
democratizacdo do acesso passa por politicas de inclusdo dos menos favorecidos a educacgéo
superior (politicas compensatorias).

As politicas compensatdrias visam garantir a igualdade de oportunidades, compensar

grupos, que, por condicdes historicas, se encontram em uma situacéo de exclusao.

O sistema de cotas raciais se apresenta como uma politica compensatoria, tendo em
vista que essa politica busca a equiparacdo de direitos entre negros e brancos, além
da quebra de culturas e crengas que colocam o negro como inferior ao branco.
Assim, a politica de cotas raciais visa reparar danos de geragdo passadas, voltada a
negros. E, também, politica reparatoria, relacionada a politicas universais devido a
atencdo a direitos sociais, buscando a diminuicdo dos impactos causados pela
criagdo de uma cultura injusta, como se observa no caso racial, sobretudo no
contexto educacional (ASSUNCAO, SANTOS e NOGUEIRA, 2018, p. 217).

Ribeiro e Gentil (2019, p.6), concordando com Ristoff, acrescentam que “democratizar
0 acesso € fazer com que todos tenham o mesmo direito de cursar o nivel superior, inclusive
as pessoas de baixa renda que estudam toda a educacdo bésica em escolas publicas”. Através
da implementacdo das politicas de acesso a educacgdo superior, é possivel contribuir para a
construcdo de uma sociedade com menos injustica social e econdmica.

Para Borges (2017, p.48) democratizar o0 acesso a educacdo superior é torna-lo
universal, é dar o direito para as pessoas ingressarem e concluirem o curso. Segundo o autor,
“Universalizar é criar possiblidades de sucesso académico aos pretos, brancos, pobres,
homens e mulheres que deixaram os estudos para sustentar suas familias e hoje voltam as

salas de aula, em busca de mudancas nas condigdes sociais e profissionais”. A democratizagao
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também passa por possibilitar as pessoas que ndo estudaram na idade ideal a oportunidade de
poder ter um diploma de nivel superior, galgando melhores condic6es de qualidade de vida.

Barbosa e Lima (2014) afirmam que:

A democratizagdo do acesso ao “seleto mundo da producdo do conhecimento de
ponta” (SILVA; NOGUEIRA, 2011, p. 16) ¢ uma educacdo de qualidade deve
constituir-se em acbes efetivas do Estado, por meio da adocdo de politicas
especificas que possibilitem ndo somente o ingresso (ou acesso), mas também a
permanéncia do trabalhador, do egresso de escolas publicas, do indigena, do negro,
enfim, de um estrato especifico da populacdo que necessita ser tratado de forma

diferenciada, dadas as desigualdades histéricas a que foi submetido (BARBOSA e
LIMA, 2014, p. 162).

Como se pode ver, as autoras endossam que para conseguirmos uma educacdo de
qualidade, é preciso a acdo do Estado, com implantacdo de politicas que assegurem nao
somente 0 ingresso, mas também que garantam a permanéncia dos estudantes durante a
trajetoria académica. Lima e Barbosa, adotando as mesmas concepcles de Ristoff, Borges,
Ribeiro e Gentil, destacam o indio e 0 negro como uma parte da populacdo que também
precisa ser assistida pelas politicas da democratizacdo do acesso.

Como ja explicitado por Barbosa e Lima (2014), também €é necessario politicas que
possibilitem a permanéncia dos académicos, pois ndo basta ingressar na Universidade, €
preciso dar condi¢cdes para que os estudantes possam concluir curso e com qualidade na

formacao.

[...] a democratizagdo da educacdo superior ndo se limita a ampliacdo de
oportunidades de acesso, criagcdo de mais vagas. Além da expansdo das matriculas e
da inclusdo social de jovens tradicionalmente desassistidos em razdo de suas
condi¢Bes econdmicas, preconceitos e outros fatores, é imprescindivel que lhes
sejam assegurados também os meios de permanéncia, isto é, as condicdes adequadas
para realizarem os seus estudos (DIAS SOBRINHO, 2011, p. 122).

Concordamos que a democratizacdo do acesso a educacdo superior perpassa por
implementacdo de politicas publicas que visem a inclusdo neste nivel de ensino das pessoas
pertencentes as camadas excluidas da elite da sociedade, como o trabalhador assalariado, o
negro, o indio e as pessoas oriundas de escolas publicas. Para isso, sdo necessarias acbes de
Estado que garantam a efetividade dessas medidas nas IES. E importante ressaltar, como ja
explicitado acima, que essas politicas também passam por a¢des que devem ser desenvolvidas
para criar condigbes de permanéncia. Ainda que ndo sejam suficientes, entre as politicas
assistencialistas, temos como exemplo, a criagdo das bolsas e os auxilios estudantis, pois ndo

basta que tenhamos um numero elevado de pessoas que conseguem ingressar em uma IES, é
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necessario também que os mesmos tenham condi¢Bes de permanecer, e consequentemente
consigam concluir com qualidade na formagao.

Vérios sdo os fatores que contribuem para a permanéncia dos estudantes na educacao
superior, tais como: motivacdo dos professores, identificacdo e satisfacdo com o curso,
conhecimento e aprendizado, reconhecimento profissional. A concessdo de bolsas é uma agao
que pode contribuir para a permanéncia, conforme aponta a pesquisa realizada por Neves
(2019), e de acordo com estudos realizados por Nogueira et al. (2020) na Universidade de
Brasilia (UNB). Elas indicam que os auxilios e bolsas recebidos exibem a efetividade de
politicas institucionais voltadas a garantia de melhores condi¢bes de permanéncia dos
estudantes. Paula e Silva (2012, p. 7) esclarecem que “é necessario visar com igual énfase o
final do processo: a conclusdo, com éxito, dos cursos superiores, integrando nesses indices as
camadas subalternizadas da populacdo, com garantia de qualidade na formacao™.

Nesse contexto, Ristoff (2008) evidencia algumas das a¢des que contribuem para esse
processo de democratizacdo, tais como: ProUni, a criacdo de novos campi nas Instituicdes
Federais de Educacdo Superior (IFES), expansdo do ensino noturno publico, a criacdo de
novas Universidades Federais, a proposta de conversdo da divida dos Estados em
investimentos na educacdo, a criacdo da Universidade Aberta, a expansdo da educagdo a
distancia, a criacdo de bolsas permanéncia, a retomada das contratacbes de docentes e
técnicos.

Apbs a promulgacdo da LDB 9.394/96 varias foram as acdes implementadas com o
intuito de democratizar 0 acesso a educacdo superior, principalmente no governo do
presidente Lula. De acordo com Paula, Hourt e Cardoso (2012) foi na gestdo de Lula que a
educacdo superior passou a ser vista como um agente capaz de colaborar com a diminuicao
das desigualdades, através da inclusdo social dos grupos marginalizados, bem como,
contribuicdes para a transformacao de uma sociedade mais humana e igualitaria. Sendo assim,
o presidente Lula efetivou medidas que contribuiram para minimizar as desigualdades
existentes no acesso a educacdo superior, com a¢des voltadas para que as camadas menos
favorecidas da sociedade, pudessem ter um diploma de nivel superior.

Apresentaremos uma breve contextualizagdo das principais politicas adotadas apos a
LDB 9.394/96 que corroboraram para 0 processo de democratizacdo do acesso a educagéo
superior no Brasil.

Em 13 de janeiro de 2005, o presidente Lula sancionou a Lei n® 11.096/2005 que

instituiu o Programa Universidade para Todos — ProUni. Sob a gestdo do MEC, o ProUni
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destina “a concessao de bolsas de estudo integrais e bolsas de estudo parciais de 50% ou 25%
para estudantes de curso de graduacdo e sequenciais de formacgdo especifica, em instituicdes
privadas de ensino superior, com ou sem fins lucrativos” (BRASIL, 2005). A IES privadas
que aderissem ao ProUni, receberiam isenc¢des fiscais.

Alguns critérios foram estabelecidos na lei para que os estudantes possam ter acesso a
bolsa de estudos. Para a concessdo da bolsa integral, € necessario que a renda familiar per
capita ndo ultrapasse 1,5 salario-minimo. E para as bolsas de 50% e 25% nao pode ultrapassar
3 salarios-minimos. No art. 2° da lei, trata a respeito das pessoas que poderdo usufruir das

bolsas:

I- A estudante que tenha cursado o ensino médio completo em escola publica
ou em escola privadas na condi¢éo de bolsistas;

- A estudante portador de deficiéncia, nos termos da lei

Ii- A professor da rede publica de ensino, para os cursos de licenciatura,
normal superior e pedagogia, destinados a formacdo do magistério da
educacdo basica, independente da renda a que se referem os 8§ 1° e 2° do
art. 1° desta Lei (BRASIL, 2005)

O ProUni prevé, ainda, vagas destinadas a cidaddos autodeclarados indigenas, pardos
ou pretos, conforme artigo 7° da referida lei.

Dessa forma, o governo procurou atender as pessoas de baixa renda, oriundas de
escolas publicas, pessoas com deficiéncia, bem como também, ao professor da educacgédo
basica que deseja cursar uma 22 licenciatura. Assim, o ProUni democratiza 0 acesso a
educacéo superior, oportunizando a milhares de brasileiros cursar a universidade.

Para que o estudante possa concorrer a bolsa, é necessario que 0 mesmo tenha feito o
ENEM, referente a edicdo imediatamente anterior ao processo seletivo e consiga nota minima
de 450 pontos, e ndo zere na redagéo.

Conforme informagdes do MEC’, as IES privadas devem ofertar um percentual fixo de
bolsas de estudo. A concessao de bolsas nas instituicdes filantropicas é na propor¢do de nove
pagantes para uma bolsa. Ja nas instituicbes sem fins lucrativos essa proporcao € de uma bolsa
para 11 pagantes.

Para Silva e Silva (2013) o ProUni é um programa de democratizacdo do acesso a
educacdo superior, pois 0 mesmo atende a expectativa de estudantes das camadas populares.

As autoras ainda ressaltam que estudantes que conseguem bolsas integrais sdo favorecidos

" Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/ima/40-perguntas-frequentes-911936531/prouni-1484253965/3552-
sp-1327306896> Acesso em: 05 maio. 2020.
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pela possibilidade de permanéncia na educagdo superior, porém aqueles que conseguem as
bolsas parciais podem desistir do curso, visto que deverdo pagar a outra parte dos estudos.

Apesar dos beneficios trazidos pelo ProUni, quanto a democratizacdo do acesso a
educacdo superior, Silva e Silva (2013), Costa e Ferreira (2017) tecem algumas criticas com
relacdo a isencdo fiscal concedida as IES participantes do programa, uma vez que estas
deixam de recolher impostos em troca da concesséo das bolsas, todavia, o valor deixado de
arrecadar pelo governo é muito superior em relacdo ao valor das bolsas concedidas, sendo
assim, as IES privadas se beneficiam do projeto, deixando de pagar tributos. Mesmo diante
das contradigdes do Programa, no que se refere a isengdo fiscal, hd que se evidenciar a
democratizacdo do acesso a educacgdo superior que este programa proporciona, beneficiando
as camadas populares da sociedade, bem como pontua Gentil (2011) ressaltando que
democratizar o ensino é favorecer as camadas populares.

Vejamos a seguir, o grafico 4 com a quantidade bolsas concedidas pelo PROUNI no
periodo de 2005 a 2017.

Graéfico 4 - Numero de bolsas concedidas pelo PROUNI em todo Brasil, no periodo de 2005 a 2017.

2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017

Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do SISPROUNI (2020).

Desde a sua implantacdo em 2005 o PROUNI veio aumentando gradativamente o
numero de bolsas ofertadas, beneficiando estudantes em todo Brasil. No ano de 2010 tivemos
uma pequena queda de 2,57% em relacdo ao ano de 2009, porém em 2011 e 2012 o total de
bolsas ofertadas voltou a crescer. No ano de 2013, novamente tivemos uma diminuigdo em
relagdo ao ano anterior, atingindo o percentual de 11,33%. Nos anos seguintes o total de
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bolsas concedidas foi aumentando a cada ano. Comparando o ano de 2005, quando iniciou 0
programa e 0 ano de 2017, o aumento foi de 222,36% bolsas ofertadas no PROUNI no Brasil.

Portanto, milhGes de brasileiros ja foram assistidos por essa politica implantada em
2005 pelo governo Lula, a qual tem por objetivo principal democratizar o acesso a educacéo
superior, privilegiando estudantes de baixa renda, que fizeram o ensino em escola publica e
também pessoas com deficiéncia.

Entre alguns programas implantados pelo governo federal que visam 0 acesso a
educacéo superior, elencamos o Fundo de Financiamento Estudantil- FIES criado no governo
FHC, pela Medida Proviséria n® 1.827, de 27 de maio de 1999, e transformada em Lei n°
10.260, de 12 de julho de 2001, todavia, a referida lei ja passou por vérias reformulacGes ao
longo desses anos, e a Gltima alteracdo foi incluida pela Lei n° 13.530 de 07 de dezembro de
2017 sob o governo do Presidente Michel Temer.

O referido fundo tem como objetivo conceder financiamento a estudantes de cursos
superiores em IES privadas e com avaliagdo positiva nos processos conduzidos pelo MEC.
Uma das alteragcdes constantes na lei n°® 13.530/2017 foi a inclusdo do financiamento para
estudantes matriculados em cursos de educacdo profissional, técnica e tecnoldgica, e em
programas de mestrado e doutorado com avaliagao positiva.

Conforme informacdes do MEC/SISFIES, a partir de 2015, os financiamentos
concedidos passaram a ter juros de 6,5% ao ano. Ao término do curso, o estudante tem um
prazo de 18 meses para iniciar o pagamento, sendo que, durante esse periodo, a cada trés
meses deverdo ser pago o valor de até R$ 150,00 referente aos juros do financiamento. Ao
final da caréncia o saldo devedor podera ser pago em até 12 anos e o estudante consegue
financiar até 100% do curso®.

No entanto, ha sérias criticas a esse modelo de financiamento. Para Viture (2014, p.
145-146) “com o Fies, ndo se democratiza e ndo se garante o direito constitucional, pois seu
investimento esta na expansao do capital privado e ndo na expansdo massiva da universidade
publica, como requer uma verdadeira democratiza¢do do ensino”. Com o FIES, o estudante,
ao término do curso, precisa pagar o financiamento feito para custear as despesas referentes as
mensalidades na IES, diferentemente do que ocorre em uma IES publica, na qual o estudante
ndo paga mensalidades. Diferente também do ProUni, uma vez que o aluno pode conseguir

bolsa de até 100%, ndo tendo despesas com mensalidades ao término do curso, e ainda que 0

8 Informagdes disponiveis em: <http:/sisfiesportal. mec.gov.br/?pagina=condicoes> Acesso em: 03 mar. 2020
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estudante consiga bolsa de 50%, o que contribui de forma significativa para diminuir os
custos com as mensalidades.
Na concepcdo de Viture (2014) o FIES € a unica maneira que muitos brasileiros da

classe baixa tém para conseguir cursar o nivel superior.

Para muitos os alunos que aderem ao programa, na apropriacao da realidade a partir
do que é possivel, o Fies é visto como uma oportunidade de matricularem-se em
uma faculdade privada; para muitos, talvez seja a aquisi¢cdo de um diploma mesmo
que com divida, do que nenhuma possibilidade ou 0 ndo acesso ao ensino superior.
O Fies representa uma forma de realizagdo de um sonho e alimenta milhares de
pessoas com a ilusdo inclusdo, com a promessa da igualdade conquistada por meio
da inser¢do no mercado de trabalho e ascenséo social (VITURE, 2014, p. 152).

Nesse sentido, o FIES para milhares de brasileiros € uma maneira de ter condicGes de
cursar o nivel superior, pois junto vem acompanhado de um sonho de ter uma carreira
profissional, ainda que ter um diploma de nivel superior ndo garanta uma ascensdo
profissional, mas ¢ um avanco que se faz para conquistar uma promoc¢do ou uma vaga no
mercado de trabalho.

Dentre as modalidades que existem para cursar a educacao superior, estd a Educacdo a
Distancia (EaD), ofertada em IES publicas e privadas. H& controvérsias sobre a ideia de a
EaD ser ou ndo uma forma de democratizacdo do acesso. Na visdo de Machado, Botelho e
Silva (2013) esta potencializa a democratizacdo do acesso a educagdo superior, buscando
novos paradigmas educacionais. A Educacdo a Distancia é uma modalidade educacional
caracterizada pela flexibilidade que o estudante possui para realizagcdo do curso, uma vez que

pode fazé-lo de acordo com a disponibilidade de espaco e tempo.

A Educacdo a Distancia emerge no contexto das politicas publicas em educacdo
como “possibilidade” de ampliagdo do quadro de matriculas, pela rapida expansdo
de vagas no ensino superior, uma vez que as limitagdes fisicas e estruturais se
tornam menos relevantes, ja que grande parte do processo de ensino e aprendizagem
ocorre em espagos escolhidos pelos alunos para desenvolverem seus cursos
(ARRUDA e ARRUDA, 2015, p. 2015).

Segundo Machado, Botelho e Silva (2013) as matriculas na EaD tiveram um maior
crescimento entre 2005 & 2008, devido ao desenvolvimento socioeconémico do Brasil e a
regularizagdo do setor. Porém houve uma desaceleracdo a partir de 2009, relacionada a

regulamentacéo e as exigéncias estabelecidas pelo MEC.
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A educacdo superior, por meio da EaD, passou a chegar em regiées do Brasil que
antes ndo chegava, e o custo dos cursos nessa modalidade nas IES privadas, apresentam
valores médios de mensalidade inferiores aos cursos presenciais, sendo essas algumas das
caracteristicas para o aumento da EaD no Brasil. Contudo, mesmo sendo a distancia, ha que
se evidenciar a garantia da qualidade de ensino que se esta ofertando, uma vez que a
democratizagdo também perpassa pela qualidade na formacdo, conforme esclarece Arruda e
Arruda (2015, p. 334) “a EaD, portanto, ndo se configura em democratizacdo da educacdo
caso ndo contenha orientacdes claras quanto as dimensdes de qualidade”. E nesse sentido que
Machado, Botelho e Silva (2013) afirmam que a qualidade da EaD deve fundamentar-se nos
seguintes principios: Foco na aprendizagem do educando (o desenvolvimento de
competéncias, visando a aprendizagem do estudante para resolver situacdes problemas
contextualizados); Processos interativos (metodologias e ferramentas de comunicacao que
garantam a interacdo entre educadores e educandos); Construcdo da autonomia do educando
(de competéncias no trabalho cooperativo, investigacdo critica e criativa).

Tendo em vista a formacdo de professores no Brasil, 0 governo federal, em 08 de
junho de 2006, assinou 0 Decreto n° 5.800 que dispde sobre o Sistema Universidade Aberta
do Brasil (UAB) voltado para o desenvolvimento da modalidade de Educagdo a Distancia,
com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educacéo
superior no Pais.

A oferta da UAB esta previsto no PNE 2014-2024, conforme a meta 12 na estratégia
12.2, na qual visa ampliar a oferta de vagas por meio da expansao e interiorizacdo da rede
federal de educacdo superior, da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica e do sistema Universidade Aberta do Brasil.

A UAB é constituida por um sistema de universidades publicas para oferecer cursos na
modalidade EaD, através de parcerias entre consorcios publicos nos niveis federal, estadual e
municipal. Para conseguir ingressar em algum curso oferecido pela UAB, o estudante precisa
ser aprovado no vestibular. De acordo com Mendonca et. al (2020) as IES publicas oferecem
cursos de nivel superior para camadas da populacéo que tém dificuldade de acesso a formacéo
universitaria, por meio do uso da modalidade da EaD. Ainda segundo os autores citados, bem
como também pontua Sousa (2014), o publico em geral é atendido, porém a prioridade séo 0s
professores da educacdo béasica e em seguida os dirigentes, gestores e trabalhadores em

educacéo.
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Na pesquisa realizada por Souza (2019) o autor apresenta dados do vestibular
realizado pela UNEMAT em 2014/1 para ingressantes pela UAB, no curso de licenciatura em
pedagogia, na qual houve 350 ingressantes, dos quais 119 ja& possuiam curso superior, 60
estavam matriculados em alguma IES e 171 ndo possuiam nenhum curso superior, isto e,
48,85% estavam em busca da primeira graduacéo.

Dessa maneira, através da UAB foi possivel aumentar o nimero estudantes na
educacdo superior, principalmente nos cursos de licenciatura com o intuito de qualificar
professores da educacéo basica.

As politicas publicas para ensino superior a distancia no Brasil, por meio da
ampliacdo da oferta de vagas, estdo atreladas a uma tentativa de qualificar
professores da educagdo béasica. Assim, a maioria dos cursos a distdncia sdo
licenciaturas. Isso pode estar relacionado & busca pela inclusdo de individuos que
estdo fora do sistema educacional e pela tentativa de melhorar os indices da
educacdo no pais, com base no pressuposto de que o nivel de qualificacdo dos

professores é diretamente proporcional a qualidade do ensino e ao nivel de
desempenho dos alunos (MENDONCGCA et al., 2020, p. 159).

Os autores afirmam que a Educacdo a Distancia, ampliou as vagas da educacao
superior, dando énfase para as licenciaturas, pois com a intencdo de qualificar os docentes,
consequentemente estes aperfeicoam suas praticas, melhorando o ensino e aprendizagem.

Sousa (2014, p. 33) chama a atencdo para essa modalidade de ensino, uma vez que
“precisamos saber se essa democratizacdo de fato estd sendo feita com qualidade, pois o
direito social a educacdo de qualidade € condicdo essencial na construcdo de uma sociedade
mais justa e igualitaria”. A autora discorre a respeito da qualidade na formacdo, pois uma
democratizacdo do acesso a educacdo superior também perpassa pela qualidade do ensino.

A autora ainda ressalta que a democratizacdo também inclui a valorizacdo docente,
passando pela infraestrutura fisica e tecnoldgica, até a efetividade da formacdo ofertada, pois
estes sdo alguns dos fatores que contribuem para a melhoria do ensino e aprendizagem.

Vejamos a seguir no grafico 5, 0 nimero de estudantes na educacdo superior que
ingressaram através da EaD, tanto em IES publicas quanto privadas.
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Gréfico 5 - NUmero de ingressantes na educacao superior no Brasil, na modalidade EaD, no periodo
de 2008 a 2018.
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do INEP (2020).

A expansdo da educacdo superior através da modalidade EaD foi crescendo a cada
ano, principalmente nas IES privadas. Somente no ano de 2008 é que as IES publicas, por
meio da UAB tiveram um numero expressivo de ingressantes com relacdo aos anos
posteriores. Em 2018 nas IES privadas, a porcentagem foi superior a 95% dos ingressantes na
educacdo superior em todo Brasil, enquanto que as publicas ofertaram apenas 4,56% do total
de estudantes ingressantes, uma diferenca de 1.248.035 educandos. Nas IES privadas o
aumento foi de aproximadamente 372,76% comparando o ano de 2008 em relacdo a 2018. Ja
nas IES publicas a média de ingressantes a partir de 2009 até 2018 foi de 45.117 estudantes.

A EaD proporcionou a incluséo de milhares de estudantes brasileiros na educagédo
superior, ainda que a maior parte das ofertas dos cursos estejam no setor privado, 0 que requer
por parte do Governo a ampliacdo dessa politica na educacdo publica. Lembrando que a
democratizacdo do acesso a educacao superior perpassa pelo acesso, permanéncia e qualidade
na formacdo, assim, € preciso constantemente avaliacbes para identificar se 0 ensino esta
realmente sendo democratico.

O presidente Lula, dando continuidade as politicas para a educagdo superior no Brasil,
assinou em 24 de abril de 2007 o decreto n°® 6.096/2007 que instituiu o Programa de Apoio a
Planos Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), apresentado como

uma das a¢bes do PDE, uma vez que o objetivo foi de criar condigdes para a ampliagdo do
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acesso e permanéncia na educagdo superior, no nivel de graduacdo, pelo melhor
aproveitamento da estrutura fisica e de recursos humanos existentes nas universidades
federais (BRASIL, 2007), contribuindo de forma significativa para que as pessoas pudessem
cursar o nivel superior no Brasil.

O programa apresentou seis diretrizes para dar conta da demanda de democratizagdo

da educagéo superior.

| - reducdo das taxas de evasdo, ocupacgdo de vagas ociosas e aumento de vagas de
ingresso, especialmente no periodo noturno;

Il - ampliacéo da mobilidade estudantil, com a implantacéo de regimes curriculares e
sistemas de titulos que possibilitem a construcdo de itinerarios formativos, mediante
0 aproveitamento de créditos e a circulagdo de estudantes entre instituicdes, cursos e
programas de educacéo superior;

I1I - revisdo da estrutura académica, com reorganizacdo dos cursos de graduagdo e
atualizacdo de metodologias de ensino-aprendizagem, buscando a constante
elevacéo da qualidade;

IV - diversificacdo das modalidades de graduacdo, preferencialmente ndo voltadas a
profissionalizag8o precoce e especializada;

V - ampliag&o de politicas de inclusdo e assisténcia estudantil; e

VI - articulacdo da graduacdo com a poés-graduacdo e da educagdo superior com a
educacdo basica (BRASIL, 2007).

O Programa também apresentou como meta global a elevacdo da taxa de conclusao
média dos cursos de graduacgdo presenciais para 90% e da relacdo de alunos de graduacdo em
cursos presenciais por professor para 18, ao final de cinco anos, a contar do inicio de cada
plano. E importante ressaltar que houve muitas criticas, muitos embates com as universidades
federais por causa deste projeto.

Entretanto, Vargas (2012) informa que a expansdo das Universidades Federais de
Educacdo Superior teve inicio em 2003 com a interiorizagcdo dos campi das universidades
federais. Da mesma forma Gumiero (2019) pontua que através do REUNI foi possivel
promover a expansdo do ensino federal puablico conforme a estratégia de interiorizacdo ao
lado das necessidades e vocagdes econdmicas regionais. O autor destaque que a interiorizacdo
das Instituices Federais de Ensino Superior (IFES) foi consequéncia do processo de
expansdo realizado pelo REUNI, em que saltou de 12 IFES, em 2000, para 32, em 2015, mais
do que dobrando a quantidade de universidades federais, ao passo que a quantidade das IFES,
em capitais, no ano de 2000 era 27, passando para 31. Conforme Vargas (2012) e Gumiero
(2019) o REUNI beneficiou principalmente os municipios localizados no interior dos estados,
0 que antes ja era realizado, porém na grande maioria por universidades estaduais e

municipais.



92

Quanto ao financiamento do REUNI, conforme o art. 6° do Decreto dava origem “ao
termo de pactuacdo de metas e de fixacdo de recursos humanos e financeiros adicionais
destinados a universidade” (BRASIL, 2007). Os repasses eram condicionados ao
cumprimento das etapas.

As IFES® deveriam encaminhar suas propostas de adesdo ao programa conforme o
cronograma proposto nas Diretrizes Gerais do REUNI, ficando estabelecido até 29 de outubro
de 2007 para adesdo no primeiro semestre de 2008, e 17 de dezembro de 2007 para adesdo no
segundo semestre de 2008. Dessa forma as 53 IFES existentes no Brasil no ano de 2007,
aderiram ao programa. Sendo que 42 adentraram no primeiro semestre de 2008, e as 11
restantes no segundo semestre do mesmo ano (MOURA e PASSOS, 2019). Vale lembrar,
gue em 2008 havia 55 IFES, conforme dados do INEP, contudo, a Universidade Federal do
ABC (UFABC), criada em 2005, e a Universidade Federal do Pampa (Unipampa), criada em
2008, ndo aderiram ao programa, pois ja haviam iniciado suas atividades conforme as
propostas do REUNI.

A seguir apresentamos o grafico 6 demonstrando o aumento das IFES durante o
governo Lula e Dilma. Haja vista que ap6s 2015 nenhuma universidade federal foi construida

no Brasil.

Gréfico 6 - Numero de IFES no Brasil no periodo de 2003 a 2015.
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do INEP.

9 IFES: Estamos nos referindo somente as Universidades Federais
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Conforme proposta do REUNI de interiorizar as universidades federais em todo Brasil,
ao analisarmos a localidade onde estas universidades foram criadas, verificamos um ndmero
mais expressivo nos municipios do interior, saltando de 15 IFES em 2003 para 32 em 2015, o
que corresponde a um aumento de 113,33%. Nas capitais brasileiras, foram criadas apenas
duas, sendo uma inaugurada em 2005 e outra em 2007. Vale lembrar que em 2002 o Brasil
tinha 43 universidades federais, e ja em 2003 o presidente Lula inaugurou uma nova
universidade, totalizando 15 IFES criadas durante seu governo, e a presidente Dilma criou
mais cinco universidades.

Franco e Moraes (2013) afirmam que devido as estruturas fisicas que se encontravam
as universidades, néo teria como nédo aderir ao programa, visto que as mesmas encontravam-
se sucateadas e o cumprimento de suas funcdes basicas estavam comprometidas, tornando
quase impossivel a ndo adesdo. Conforme informac6es dos autores, as universidades federais
somente receberiam 0s recursos financeiros anunciados, se fizessem parte do programa, e
como as universidades necessitavam de reformas nas estruturas fisicas, precisavam de
materiais pedagogicos, entre outras despesas necessarias para o bom funcionamento das
instituicOes, foi que se viram obrigadas a aderir ao REUNI.

De acordo com dados do MEC, ja no primeiro ano, o0 REUNI ampliou em 14.826 o
nimero das vagas para 0s cursos de graduacdo presencial, representando um aumento de
11,19%. Criou 180 novos cursos de graduacdo. Foi concretizada a implantagdo de 104 novos
campi desde 2003, chegando a 255 em 2008, perfazendo um total de 255 municipios
atendidos pelas IFES em todo o Brasil, concretizando a interiorizacdo das universidades
federais!®. No gréafico 7 apresentamos o nimero de ingressantes nas IFES nos cursos de
graduacdo presenciais, no periodo de 2003 a 2010.

10 Informagdes disponiveis em:< http://reuni.mec.gov.br/noticias/36-outras-noticias/49-universidades-federais-
criam-15-mil-novas-vagas-no-primeiro-ano-do-programa> Acesso em: 04 maio. 2020.
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Grafico 7 - NUmero de ingressantes nos cursos de graduacao presenciais na IFES do Brasil, no periodo
de 2003 a 2018.
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados da educagéo superior INEP (2020).

Com a criagdo das novas IFES, o numero de ingressantes na educagdo superior no
periodo de 2003 a 2010 foi aumentando a cada ano, com excecdo do ano de 2005 que este
total foi reduzido, mas logo voltou a crescer no ano seguinte, chegando a 237.753 ingressantes
em 2010, o que corresponde a um aumento de 74,23%, comparando os ingressantes em 2003
com o total de ingressantes em 2010. Da mesma forma como ocorreu no governo do
presidente Lula, nos governos posteriores o total de ingressantes também foi aumentando com
0 passar dos anos, chegando a 269.739 académicos ingressantes em 2018, o que representa
um aumento de 13,45% comparando com o ano de 2010.

Entretanto, Moura e Passos (2013) demonstram que no periodo de 2008 a 2012 a taxa
média de conclusdo de curso de graduacdo teve uma queda nas IFES, retrocedendo de 67,6%
em 2008 para 58,94% em 2012. As IFES ndo estavam conseguindo emplacar uma das metas
do REUNI, que era de aumentar a taxa de conclusdo para 90% dos estudantes, apresentando
resultados inferiores a implantacdo do programa. Conforme as autoras apenas uma
universidade conseguiu atingir essa meta, “Universidade Federal de Alfenas — UNIFAL,
localizada na cidade de Alfenas, em Minas Gerais” (MOURA e PASSOS, 2013, p. 523).

Isso demonstra algumas falhas existentes no programa, uma vez que aumentou no
numero de IFES, criou novos campi, ampliou a oferta de vagas, no entanto, de modo geral,
ndo conseguiu aumentar o indice de conclusdo dos cursos no tempo ideal. Todavia, Tonegutti
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e Martinez (2007, p.7) afirmam que “essa é uma meta completamente deslocada da realidade
educacional, ndo s6 do Brasil como também da grande maioria dos paises desenvolvidos”. Os
autores asseveram que somente 0 Japdo, possui indice “nesse patamar, mas num contexto
educacional e sécio econémico completamente diverso do nosso”.

Através dos investimentos do REUNI, as IFES conseguiram ter melhoria nas
condigdes de funcionamento melhorando a infraestrutura, aumentaram o nUmero de
estudantes principalmente nos municipios do interior, contribuindo, para que a educacéo
superior chegasse as diversas regides do Brasil, atingindo o maior nimero de municipios
possiveis.

As obras do Presidente Lula ndo foram apenas direcionadas as universidades federais,
a educacdo profissional e tecnoldgica também foi assistida por politicas publicas para a sua
expansdo. Em 29 de dezembro de 2008, o presidente sancionou a Lei 11.892/08 que criou 0s
Institutos Federais-1F (oriundos das Escolas Agrotécnicas Federais — EAFS), Universidade
Tecnoldgica Federal do Parand — UTFPR; Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica Celso
Suckow da Fonseca — CEFET-RJ e de Minas Gerais — CEFET-MG; Escolas Técnicas
vinculadas as Universidades Federais, e posteriormente por meio da Lei 12.677/12 foi incluso
0 Colégio Pedro Il, esse conjunto de instituices foi denominado de Rede Federal de
Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnologica.

De acordo com Silva e Melo (2018) os CEFET e os IF ganharam status de IES com
atribuicbes para além das de uma universidade, pois ofertam cursos superiores em nivel de
graduacdo e pds-graduacdo, sob o principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, bem como também oferta da educacdo basica. Dessa forma, o governo federal
aumentou a oferta de cursos superiores, por meio da expansdo dos CEFET e IF. Para os
autores a oferta da educacdo superior por essas instituicdes pode contribuir com esse nivel de
ensino e com o alcance das metas do PNE.

Para Rosa (2018) a educacdo superior ofertada pelos IF atende as demandas de
superacao das desigualdades histéricas, em termos de acesso a educac¢do, principalmente com
relacdo ao nivel superior. Para Rosa (2018, p. 833) os IF “despontam como uma proposta
viavel para reduzir as desigualdades educacionais no pais, dada a sua capilaridade no
territorio brasileiro, e, ainda, por promover a educacdo de forma articulada com as
potencialidades regionais”.

No gréfico 8 a seguir, vemos 0 numero de ingressantes dessas instituicdes na educacao

superior, no periodo de 2008 a 2018.
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Grafico 8 - Nimero de ingressantes na educacgéo superior dos IF/CEFET no periodo de 2008 a 2018 no
Brasil.
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do INEP (2020).

Hé& cada ano os IF/CEFET foram aumentando gradativamente as vagas na educacao
superior, e a partir da lei n°® 11.892/08 o percentual de ingressantes aumentou cerca de
255,78% comparando com 2018. Nesse contexto, ressaltamos que essas instituices se
tornaram importantes aliadas no processo de democratizacdo do acesso a educagdo superior,
ampliando as oportunidades educacionais. Os dados aqui apresentados sdo do periodo
compreendido entre 2008 a 2018, pois sdo os dados dos IF/CEFET disponiveis no site do
INEP.

O estado de Mato Grosso possui um Instituto Federal de Mato Grosso (IFMT), com 17
campus, sendo que trés estdo localizados na capital Cuiaba, e os demais estdo situados nas
diversas regides do estado, inclusive no municipio de Caceres, onde oferta dois cursos de
nivel superior: o curso de bacharelado em Engenharia Florestal e o curso de tecnologia em
Biocombustivel.

As medidas adotadas pelo governo federal visando garantir a democratizacdo do
acesso a educacgdo superior, e procurando avancar nessas agoes, foi que a presidente Dilma
Rousseff, sancionou em 29 de agosto de 2012 a Lei sob n® 12.711, posteriormente modificada
pela Lei n® 13.409/2016 que “dispde sobre o ingresso nas universidades federais e nas

instituicdes federais de ensino técnico de nivel médio e da outras providéncias” (BRASIL,
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2012). Lei que ficou conhecida em todo Brasil, como “Lei de Cotas”. Cabe ressaltar que
somente apés muita luta dos movimentos sociais, principalmente do movimento negro,
movimento dos sem universidades, entidades e alguns parlamentares, é que foi possivel dar
andamento no projeto de lei n°® 73/99 que viria ser aprovada somente em 2012.

A referida lei destina 50% das vagas para estudantes que tenham cursado
integralmente o ensino médio em escolas publicas, e deste total, deve ser reservados 50% aos
estudantes oriundos de familias com renda igual ou inferior a um salario-minimo e meio per
capita. Quanto a vagas destinadas aos candidatos autodeclarados pretos, pardos e indigenas e
por pessoas com deficiéncia, a legislagdo assegura uma proporcdo desses candidatos, que
juntos, devem ser equivalentes a soma dessas populacfes na Unidade da Federagdo (UF) onde
se encontra a referida instituicao.

A Lei de Cotas é uma importante politica de acesso a educacdo superior, por incluir
uma parcela da populacdo pertencente as classes mais vulneraveis da sociedade, visto que a
mesma corrobora para reduzir essas irregularidades existentes, através da garantia de direitos
a pessoas pertencentes a grupos socialmente desfavorecidos. Para Magnoni (2016, p. 299) as
cotas significam “uma possibilidade concreta de justica social, de divisdo de riqueza e de
poder do Estado, haja vista que 0 acesso ao ensino superior publico e gratuito ter sido até hoje
privilégio (com poucas excecdes) das classes médias/altas e brancas e que por isso controlam
0 Estado e a Sociedade”. Nesse contexto trazemos as contribuigdes a seguir:

A lei de cotas traz certamente uma mudanga significativa para o panorama do acesso
a educacgdo superior no Brasil, uma vez que procura eliminar parte do elitismo por
curso e por area de conhecimento, que historicamente marcou 0 ingresso na
educacdo superior brasileira. Trata-se de uma mudanga que amplia as perspectivas
de democratizacdo do acesso, embora devam ser acompanhadas efetivamente de

politicas e acBes que assegurem a permanéncia dos estudantes na universidade e
com padrao de qualidade académica (OLIVEIRA 2016, p. 310).

Magnoni (2016) relata que o estado do Rio de Janeiro foi o primeiro no Brasil, no ano
de 2000, a adotar um sistema de Cotas, uma vez que destinaram 50% das vagas nas
universidades do estado para estudantes oriundos de escolas publicas (municipais e estaduais),
e posteriormente em 2001, aprovou a Lei n° 3.708/2001 que segundo Magnoni (2016, p. 300)
“destinando 40% das vagas disponiveis aqueles beneficiados pela lei anterior aos estudantes
que se declarassem negros ou pardos”. A autora também ressalta que a Universidade de
Brasilia (UnB) foi a primeira universidade federal a aprovar o sistema de cotas: “a decisdo foi

tomada pelo Conselho Universitario que fez uso pleno da autonomia universitaria, e ainda
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aprovou cotas para estudantes negros sem nenhuma restricdo, quer seja de renda, quer seja de

origem escolar”.

Com o intuito de proporcionar um acesso mais democratico a universidade, a UnB
aprovou o ingresso de estudantes por cotas raciais em 2003 por meio do Plano de
Metas para Integragio Social, Etnica e Racial. Nesse Plano, foram tragadas agdes
para 0 acesso e a permanéncia dos estudantes cotistas. Pretendeu-se disponibilizar,
num periodo de 10 anos, 20% das vagas do vestibular da UnB para estudantes
negros, em todos os cursos oferecidos pela Universidade. Também era previsto, no
mesmo periodo, um nimero de vagas para indios de todos os estados brasileiros,
conforme a demanda especifica (NOGUEIRA et al., 2020, p. 23).

A UnB foi alvo de muitas criticas de pessoas e entidades contréarias ao sistema de
cotas, inclusive sofreu uma acdo judicial em 2009 promovida pelo partido Democratas
(DEM). Segundo Magnoni (2016, p. 300) “a acéo ajuizada em 2009 foi julgada pelo Supremo
Tribunal Federal (STF) em abril de 2012, que por unanimidade decidiu pela
constitucionalidade do Sistema de Cotas Raciais nas universidades publicas brasileiras”.

Outras universidades em todo o Brasil passaram a criar seus proprios sistemas de
cotas, como por exemplo, a Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), que
implantou em 2005, através da resolucdo n° 200/2004-CONEPE o Programa de Integracdo e
Inclusdo Etnicorracial (PIIER), garantindo que 25% das vagas de todos os cursos de
graduacdo sejam destinadas a candidatos autodeclarados negros (pretos ou pardos).
Atualmente, esta em vigor na UNEMAT a Resolucdo 011/2019, assinada em 08 de maio de
2019, e posteriormente modificada pela Resolugdo 051/2019, assinada em 25 de setembro de

2019. As vagas para ingresso na referida universidade estdo distribuidas da seguinte maneira:

Para cursos com 30 (trinta) vagas, 12 (doze) sdo destinadas a ampla concorréncia e
18 (dezoito) aos alunos que cumpriram integralmente o ensino médio em escola
publica, assim distribuidas: a) 08 (oito) vagas para estudantes negros; b) 01 (uma)
vaga para estudante indigena; c¢) 01 (uma) vaga para estudante com deficiéncia; d)
08 (oito) vagas para os demais estudantes de escola publica. Para cursos com 40
(quarenta) vagas, 16 (dezesseis) sdo destinadas a ampla concorréncia e 24 (vinte e
quatro) aos alunos que cumpriram integralmente o ensino médio em escola publica,
assim distribuidas; a) 10 (dez) vagas para estudantes negros; b) 02 (duas) vagas para
estudantes indigenas; c) 01 (uma) vaga para estudante com deficiéncia; d) 11 (onze)
vagas para os demais estudantes de escola publica. Ill. Para cursos com 50
(cinquenta) vagas, 20 (vinte) vagas sdo destinadas a ampla concorréncia e 30 (trinta)
aos alunos que cumpriram integralmente o ensino médio em escola publica, assim
distribuidas; a) 13 (treze) vagas para estudantes negros; b) 02 (duas) vagas para
estudantes indigenas; ¢) 01 (uma) vaga para estudante com deficiéncia; d) 14
(quatorze) vagas para os demais estudantes de escola publica; Paragrafo Unico Caso
as vagas destinadas a negros, indigenas e estudantes com deficiéncia ndo forem
preenchidas, elas serdo destinadas aos demais estudantes da escola publica
(UNEMAT, 2019).
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A UNEMAT, desde 2005 através do PIIER, uma politica implementada com o
objetivo de democratizar 0 acesso a educacao superior, possibilitou que os jovens brasileiros,
em sua grande maioria, 0s do interior de Mato Grosso a concretizacdo de um sonho, concluir
um curso de nivel superior.

Segundo Gentil e Santos (2016) embora as IES estaduais estejam ligadas a sistemas
proprios de cada estado, elas fazem parte do “movimento” nacional pela democratizacao,
inclusive disputando recursos federais para bolsas, pesquisas, programas, entre outros. As
autoras afirmam que essas universidades vém debatendo, apresentando e implementando
diversas politicas sob a égide da democratiza¢do do acesso ao ensino superior.

Dessa forma, as politicas de cotas em vigor nas IES publicas do Brasil, sejam elas nas
IES federais, através da lei 12.711/2012 ou nas IES estaduais, de acordo com as medidas
adotadas por cada estado, contribuem para diminuir uma injustica social, permitindo ao
trabalhador assalariado, negro, indigena oportunidades de estudar em uma IES publica de
qualidade.

Conforme evidenciado nesta se¢éo, varias politicas educacionais foram implantadas no
Brasil, com o intuito de melhorar a qualidade da educacdo, bem como democratizar tanto a
educacdo bésica, quanto ao acesso a educagdo superior, porém vale salientar que muitas
dessas medidas s6 foram concretizadas a partir de muitas lutas de movimentos sociais,
sindicatos, entidades, entre outros 6rgdos organizacionais. Essas politicas possibilitaram a
muitas criancgas, adolescentes, jovens e adultos que se encontravam fora da sala de aula,
oportunidades de frequentar uma escola, principalmente com a institucionalizacdo do
financiamento do ensino fundamental através do FUNDEF e posteriormente atendendo a toda
a educacdo béasica por meio do FUNDEB.

As politicas de democratizacdo do acesso a educagao superior possibilita a milhares de
jovens brasileiros ter um diploma de curso superior, pois através das acGes implementadas,
incluindo neste nivel de ensino as pessoas oriundas das diversas classes raciais e da classe
trabalhadora é possivel reduzir irregularidades existentes, através da garantia de direitos a

pessoas pertencentes a esses grupos socialmente desfavorecidos.
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4. ENSINO MEDIO APOS A LEI DE DIRETRIZES E BASES 9.394/96

Algumas politicas educacionais foram implantadas na década de 1990, com o intuito
de democratizar 0 acesso a educacdo béasica no pais, possibilitando que milhares de criancas e
adolescentes pudessem frequentar uma escola, ocasionando um aumento no numero de
concluintes nesta etapa do ensino. Sendo assim, a partir da expansdo do ensino fundamental
muitos estudantes passaram a ter a oportunidade de continuar os estudos no ensino médio,
ocasionando também uma expansdo na etapa conclusiva da educacdo basica. De acordo com
dados do INEP, em 1996 havia 5.739.077 estudantes matriculados no ensino médio, ja em
2006, 10 anos apo6s a promulgacdo da LDB esse nimero saltou para 8.906.820 estudantes,
porém em 2019 estavam matriculados 7.465.891 educandos, diminuindo em
aproximadamente 16,18%. Varios podem ser os fatores que expliquem esta diferenca, e pode
ser indicio da necessidade de politicas para garantir a permanéncia dos estudantes a etapa
final da educacéo basica.

Nesta secdo serdo apresentadas politicas educacionais implementadas ap6s a LDB
9.394/96 voltadas para o ensino médio até a atual reforma desta etapa do ensino decretada
pela Lei 13.415/2017. Buscamos demonstrar as readequacdes pelas quais passou o0 Ensino
Médio que visam a democratizacao, bem como as reformas que foram sendo implantadas com
0 objetivo de contribuir para a melhoria das praticas docentes desta etapa da educacdo basica.
Partimos desse periodo, pois se trata da LDB atualmente vigente no pais, bem como por ser o
periodo em que ocorreu um aumento significativo no nimero de jovens que passaram a
frequentar o ensino médio no Brasil.

O ensino médio enfrenta problemas histéricos relacionados a sua constituicdo e
identidade. ldentidade vinculada ao dualismo da formagédo entre o ensino propedéutico e
ensino profissional. Sendo assim, compreendemos ser importante a constituicdo de um
politica educacional em que se garanta uma identidade para esta etapa do ensino, articulando
ciéncia, conhecimento, cultura e trabalho. Essa unitariedade pretendida para o EM, vem
estabelecida na Resolugdo n°® 3/1998-CNE, que conforme Kuenzer (2000, p.46) “todos os
jovens, independente da sua origem de classe, ttm 0s mesmos direitos de acesso ao
conhecimento, na perspectiva da cidadania, que pressupde a participagdo na producdo, no

consumo, na cultura e na politica”.
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A historia da educagdo no Brasil mostra que até meados do século XX o ensino foi
destinado a uma pequena parte da populagdo, consequentemente poucos conseguiam chegar
nesta etapa do ensino e conclui-lo, conforme estudado por pesquisadores da historia da
educacdo. Entretanto, tendo em vista 0 objeto desta investigacdo, nos atemos ao periodo pos-
LDB 1996, que segundo Kuenzer (2010) visa democratizar a oferta da educacdo publica de
qualidade para toda a populacdo. Com isso a educacdo escolarizada chegaria a todas as
criancas, adolescentes e jovens do Brasil, inclusive a populacdo do campo, indigena,
quilombola, bem como para os adultos que ndo tiveram oportunidade de estudar na idade
escolar, podendo matricular na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). Dessa
maneira, a partir da LDB 9.394/96, a educacéo brasileira comega a ganhar outros rumos, uma
vez que a proposta € levar conhecimento a todos, sem que nenhuma crianca, adolescente e/ou
jovem fique fora de uma sala de aula, ainda que existam muitas barreiras pelo caminho, por
isso ha a necessidade de investir nas politicas educacionais, com o intuito de garantir
educacéo para todos.

No que se refere a democratizacdo do EM, Kuenzer (2000, p.43) afirma que a escola
publica de EM s0 sera efetivamente democratica quando seu projeto pedagdgico conseguir
“mediagdes para que 0S menos favorecidos estejam em condicdes de identificar, compreender
e buscar suprir, ao longo de sua vida, suas necessidades com relacdo a participacdo na
producdo cientifica, tecnologica e cultural”. Da mesma forma Kuenzer (2010) assevera que
universalizar e democratizar o ensino medio com qualidade social pressupde a¢es que visem
a inclusdo de todos no processo educativo, com garantia de acesso, permanéncia e conclusédo
de estudos com bom desempenho; respeito e atendimento a diversidade socioeconémica
cultural, de género, étnica, racial e de acessibilidade, promovendo igualdade de direitos; e 0
desenvolvimento da gestdo democratica.

A meta 3 do PNE (2014 -2024) estabelece “[...] universalizar, até 2016 o atendimento
escolar aos jovens de 15 a 17 anos e elevar, até 2020, a taxa de matriculas no Ensino Médio
para 85% nesta faixa etaria” (BRASIL, MEC/PNE, 2014). Nesse sentido, as politicas
educacionais sdo importantes para conseguir democratizar o EM. Democratizar no sentido de
acesso, permanéncia e qualidade na formagdo. Algumas agdes tornam-se importantes para
garantir 0 acesso, permanéncia e concluséo; exige espacos fisicos adequados, bibliotecas,
laboratdrios, equipamentos, e, principalmente, professores concursados e capacitados
(KUENZER, 2000). Ter um ambiente escolar propicio para o EM € de fundamental

importancia, no qual os estudantes possam desfrutar dos espacos existentes na escola, tais
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como: biblioteca, laboratérios de quimica, fisica, matematica, informatica, quadra de esportes,
e a utilizacdo de materiais pedagogicos para a realizagdo das aulas nesses espagos, essas sao
condi¢cdes minimas para que estudantes e professores consigam ter uma aula adequada para o
ensino e aprendizagem nesta etapa da educacdo basica.

Oliveira (2016) pontua que o EM se desenvolveu na ociosidade do ensino
fundamental, ou seja, as escolas geralmente o ofertavam no periodo noturno, aproveitando a
estrutura destinada a criancas e adolescentes. E importante que as escolas tenham estruturas
adequadas para o atendimento apropriado aos jovens nessa etapa da educacdo basica,
principalmente para aqueles que ja estdo inseridos no mercado de trabalho. Outro fator
importante previsto nas politicas do EM ¢ de “diuturnizar” esta etapa do ensino para atender
estudantes que podem frequentar a escola neste periodo, porém o grande entrave seria a
estrutura fisica, uma vez que este segmento geralmente funciona no mesmo prédio que o
ensino fundamental, aproveitando espacgos, como ja foi dito.

Com o aumento de estudantes concluindo o ensino fundamental, logo, mais educandos
deram continuidade aos estudos, indo para a etapa seguinte, que é o ensino médio. Sendo
assim, o nimero de estudantes que passaram a frequentar a Gltima etapa da educacdo basica
foi aumentando gradativamente. No entanto, essas vagas foram inicialmente preenchidas no
periodo noturno, ou seja, as escolas ofertavam o ensino fundamental no diurno e a etapa final
no periodo noturno. Conforme gréfico 9 a seguir, podemos verificar os dados relativos aos

estudantes do ensino médio no Brasil, no final da década de 1990 e meados dos anos 2000.
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Gréfico 9 - Estudantes do ensino médio no Brasil por turno no periodo de 1995 a 2006.

Ry B3N
Ry S
S %, "% s
\%’ S ‘5\} ‘f 639 d)% 6\%
\5‘7 A
5
Ry o
RY s °
So o U
Do )
6(‘9 ‘5\6‘ ° % (P%
‘)eo ‘0& V)&
o % o % °
% %, o
s o

1995

1996

1997

1998

1999

2000

2001

2002

2003

2004

2005

2006

M Diurno

2.218.943

2.520.364

2.824.455

3.150.843

3.533.566

3.819.585

4.093.373

4.455.350

4.813.625

5.032.919

5.046.776

5.090.310

Noturno

3.155.888

3.218.713

3.580.602

3.817.688

4.235.633

4.373.363

4.304.635

4.255.234

4.259.317

4.136.438

3.984.526

3.816.510

Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do INEP (2020).

Conforme os dados, podemos verificar que os educandos do ensino médio no Brasil
desde o ano de 1995, na grande maioria frequentavam o ensino no periodo noturno, contudo,
essa diferenca entre os turnos comegou a mudar no ano de 2001. Provavelmente com maior
possibilidade de acesso ao ensino fundamental, reflexo do carater obrigatério da educacéo
estabelecido pela LDB em 1996, muitos chegaram ao ensino médio na “idade esperada”, isto
é, aos 15 ou 16 anos, quando ainda ndo estdo no mercado de trabalho. E no Gltimo ano do
governo FHC a quantidade de alunos no diurno superou o numero de educandos do periodo
noturno, porém ainda de forma muito timida, com uma diferenca entre os turnos de apenas
200.116 estudantes em todo territdrio nacional, correspondendo a 2,52 %.

A partir de 2003, com Lula na presidéncia da Republica, podemos analisar que essa
diferenga foi se ampliando, sendo que no ano de 2006, a diferenca foi de 14,30% a mais de
estudantes matriculados no periodo diurno, entretanto, ainda havia quase 4 milhdes de
educandos no periodo noturno neste mesmo ano. Ressaltamos que, a partir de 2007, o INEP
ndo divulgou mais os nimeros de estudantes por periodo. Oliveira (2004, p.166) esclarece que
a procura pelo turno noturno pode estar relacionada aos seguintes fatores: “[...] de ordem
econbmica direta, como a busca por emprego, e indireta, como a necessidade de auxiliar 0s
trabalhos domésticos em casa, ou ainda, por fatores, tais como a inadequacdo dos turnos

diurnos a um publico mais maduro”. Assim, varios S0 0s fatores que levaram e ainda levam
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0S jovens a buscar o turno noturno no ensino médio, entre eles, o fato de ter que trabalhar
durante o dia, e tendo apenas o periodo noturno para se dedicar aos estudos.

Kuenzer (2000) e Oliveira (2004) consideram que o aumento do numero de
concluintes do ensino fundamental pode ser considerado o principal motivo que levou a
expansao do EM, principalmente apds a promulgacdo da LDB 9.394/96 e em especial apos a
implantacdo do FUNDEF que comecou a vigorar a partir de 1998, atingindo no ano 2000,
8.192.948 educandos. A competitividade no mercado de trabalho é também um dos fatores
que levou os jovens a buscarem um grau de instrucdo mais elevado. Para Oliveira (2004) o
alto indice de desemprego fez os jovens procurarem uma maior escolaridade para conseguir
ingressar no mercado de trabalho formal. Com o mercado cada vez mais exigente, era preciso
que os jovens concluissem o EM para conseguirem ter pelo menos uma oportunidade tanto
para ingressar como para permanecer trabalhando. No grafico 10 a seguir, apresentamos o

numero de matriculas do EM de 1995 a 2002 (periodo de governo do presidente FHC).

Grafico 10 - Numero de matriculas no ensino médio no periodo de 1995 a 2002.
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do INEP (2020).

Quando FHC assume a presidéncia em 1995, o Brasil tinha 5.374.831 jovens
matriculados na etapa final da educacdo basica, e a cada ano esse nimero aumentava
consideravelmente. Em 1998, ao final do seu primeiro mandato, havia 1.593.700 estudantes a
mais com relacdo a 1995, o que corresponde a um aumento de aproximadamente 29,65% de
jovens brasileiros no ensino médio em todo o pais. Em 2002, ao término do seu 2° mandato, o



105

namero de estudantes era de 8.710.584, ou seja, um acréscimo de 3.335.753 de estudantes,
isso implica dizer um crescimento de 62,06%, se comparado a 1995. Sendo assim, durante o
mandato de FHC, houve um grande avanco, principalmente com relacdo a quantidade de
jovens que puderam dar continuidade aos estudos, concluindo a educacdo béasica. Apés a
promulgacdo da LDB 9.394/96 possibilitou-se a democratizagdo quanto ao acesso ao EM,
ainda que muitos autores afirmem que democratizar ndo significa apenas aumentar o nimero
de vagas, mas uma série de medidas deve ser adotada para que 0s jovens permanecam e
concluam os estudos com qualidade, conforme ja explicitado anteriormente. Uma educacao
que antes era acessivel somente para uma pequena parte da populacéo, passou a incluir filhos
da classe trabalhadora e o proprio pai e méae de familia que ndo tiveram a oportunidade de
estudar na idade escolar, puderam ter oportunidade de estudar e concluir o EM. E claro que
muitas outras melhorias poderiam ter sido feitas durante esse periodo e muitas a¢fes ainda
precisam se concretizar para incluir todos os jovens nesta etapa conclusiva da educagédo
basica.

Logo apds a promulgacdo da LDB, em 1997 o presidente FHC assina o Decreto
2.208/97 que separa 0 ensino médio e técnico, reestabelecendo o dualismo desta etapa do
ensino. Segundo o texto do Decreto Federal 2.208/97, a educagdo profissional podia ser
realizada em escolas de ensino regular, em instituicbes especializadas ou nos ambientes de
trabalho. Em especial, o preparo de profissionais técnicos poderia ocorrer no nivel do ensino
médio de forma paralela ou apo6s atendida a formacdo geral do educando. Neste decreto,
definiu-se que o ensino técnico teria uma organizacdo curricular independente da utilizada
para o ensino médio.

Para Mendes (2003) e Cunha (2016) esse decreto foi uma manobra do governo federal
procurando conter o alto niUmero de egressos do ensino médio que buscavam uma vaga ha
educacdo superior. Mendes (2003) afirma que o contingente de alunos sem condicdes
objetivas de enfrentar o vestibular nas universidades publicas estaria destinado a educacéo
profissional de nivel técnico. Dessa forma, ndo seria preciso investimento na Educagdo
Superior, ja que a quantidade de estudantes que procurariam por esse nivel de ensino nao
aumentaria na mesma propor¢do que o nimero de concluintes do ensino médio, pois 0s
jovens estariam ocupados nos cursos de nivel técnico, procurando se aperfeicoar para o
mercado de trabalho.

Vaérios foram os enfrentamentos, embates e lutas para conseguir revogar este decreto.

Somente no ano de 2004, com Lula na presidéncia da republica, é que foi possivel revogéa-lo,
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e um novo Decreto (n° 5.154/2004) foi assinado. Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012) afirmam
que o documento é fruto de um conjunto de embates, inclusive com contradi¢des, que

necessita ser compreendido nas disputas internas na sociedade, estados e escolas.

O ensino médio, conforme a politica curricular vigente, independentemente de sua
modalidade, deve basear-se na “formagdo integral do estudante”, integrando
conhecimentos gerais e técnico-profissionais, bem como a educagio e as dimens6es
do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como eixo articulador e
estruturante do curriculo (MACHADO, SILVA E SOUZA, 2016, p. 213-214).

Dessa forma, o decreto 5.154/2004 apesar das contradicdes, reestabeleceu a base
unitéria para o0 EM, mantendo a possibilidade de ser concomitante ao ensino técnico. Esse
ensino integralizado (médio e técnico) busca superar a formacdo técnica mecanicista voltada
para o atendimento do mercado de trabalho.

Entre os anos de 2003 a 2006 tivemos o maior numero de educandos matriculados no
ensino médio durante toda a histéria do nosso pais, atingindo mais de 9 milhdes, entre os anos
de 2003, 2004 e 2005, todavia esses numeros foram diminuindo nos anos seguintes, quando
atingiram uma certa estabilidade, na faixa de oito milhGes de matriculas. Vejamos o grafico

11 a sequir:

Gréfico 11 - Namero de matriculas no ensino médio, no periodo de 2003 a 2010.

9.072.942 9.169.357 9031.302 8.906.820

| I I I 8.372.175 8.368.868 8.338.423 8.358.647

2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010

Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do INEP (2020).

Em 2004, foi o0 ano com o maior nimero de matriculas na etapa final da educacao
basica, porém em 2007 ocorreu uma reducdo de aproximadamente 6% em relacdo ao ano
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anterior, e manteve-se na casa dos 8,3 milhGes até 2010. Segundo Lima (2013) a taxa de
distorcéo idade-série no ensino médio diminuiu significativamente de 2007 a 2009. O que
explica em partes a diminuicdo no numero das matriculas. Ainda de acordo com o autor, em
2008 ficaram fora da escola 1,6 milhGes de jovens. Santos (2013) pontua que a partir dos anos
de 1990 houve uma crescente presenca juvenil na Educacdo de Jovens e Adultos no cenério
brasileiro, recebendo um contingente de alunos cada vez mais jovens, acarretando o que hoje
é considerado como o fendmeno do rejuvenescimento e/ou juvenilizacdo da populacdo na
modalidade de EJA, modificando significativamente o cotidiano escolar e colocando novos
desafios a escola. Este fato também pode ter sido decisivo na diminuicdo da taxa de distorcao
idade-serie, ainda que neste momento ndo tenhamos dados comprobatdrios.

Conforme Costa (2013) no ano de 2010 estavam matriculados 2,9 milhdes de jovens
com idade superior a 17 anos na Ultima etapa da educacdo basica e 1,8 milhdes de jovens
estavam fora da sala de aula. Na tentativa de incluir esses jovens na escola, varias foram as
mudangas ocorridas principalmente no curriculo, para conseguir universalizar o acesso a etapa

final da educacéo basica.

4.1 Caracteristicas do ensino médio apés a LDB 9.394/96

O Art. 22 da LDB 9.394/96 afirma que a educagdo bésica tem como finalidade
desenvolver os educandos para o exercicio da cidadania e fornecer meios para que 0S mesmos
progridam no trabalho e em estudos posteriores. Assim, no entendimento de Ramos (2004,
p.39) esta claro que o art. 22 da LDB “coloca o aprimoramento da pessoa humana como
finalidades da educagdo basica”. Ainda conforme a autora, esses sujeitos sdo “singulares cujo
projeto de vida se constroi pelas multiplas relacdes sociais, na perspectiva da emancipagao
humana”. Assim, o docente tem um papel fundamental no processo de aprendizagem, pois
deve interagir com 0s estudantes na constru¢do de conhecimentos, procurando provocar
reflexdes, despertar nos estudantes o desejo de aprender, de criar situacdes de vivéncia que
transcendam a sala de aula. E no que se refere as praticas docentes no ensino médio, podem
cooperar para que os educandos tenham éxito ao realizar o ENEM, bem como o vestibular,
uma vez que, estes exames ddo acesso a Educacgéo Superior.

O ensino meédio, conforme a LDB ¢é a etapa final da educacdo béasica, com duragéo
minima de 03 anos cuja obrigatoriedade de oferta e gratuidade para os cidaddos de quatro a 17
anos de idade so se efetivou com a Emenda Constitucional n°® 59 de 2009 (BRASIL, 2009).



108

O caréater da educacdo bésica do ensino médio ganha contetdo concreto quando, no
artigo 35, a LDB estabelece suas finalidades, traca as diretrizes gerais e reforca inclusive o
art. 22 no que diz respeito ao prosseguimento nos estudos, bem como a preparacdo para o
mercado de trabalho.

Art. 35 — O ensino médio, etapa final da educacdo basica, com duragdo minima de
trés anos, terd& como finalidades: I. a consolidacdo e o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento
de estudos; Il. a preparacéo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas
condicbes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores; Ill. 0o aprimoramento do
educando como pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico; 1V. a compreensdo dos fundamentos

cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a
pratica, no ensino de cada disciplina (BRASIL, 1996).

Kuenzer (2000) ressalta que as finalidades e objetivos do EM se resumem na educagéo
dos estudantes para participar politica e produtivamente do mundo das relagdes sociais
concretas, através do desenvolvimento da autonomia intelectual e da autonomia moral. A
autora ainda salienta que somente sera possivel atingir as finalidades do EM, quando o acesso
a esta etapa da educacdo basica for plenamente democratizado, ou seja, quando todas as
regides do Brasil conseguirem oferecer uma educacdo de qualidade para todos os estudantes.
Pois no Brasil, ainda tem regibes onde as condi¢Ges, tanto de estrutura fisica quanto
pedagogicas, principalmente na zona rural estdo muito aquém de uma escola ideal, ou seja,
ndo possuem professores formados na disciplina que lecionam, falta transporte escolar, livros
didaticos, os prédios das escolas necessitam de reformas, enfim, varios sdo os fatores que
influenciam direta e indiretamente na qualidade da educacéo, entretanto, discutir a qualidade
da educacéo ndo é objetivo desta pesquisa.

Saviani (2007) reconhece que a LDB trouxe um progresso ao posicionar o EM na
educacdo politécnica ou tecnoldgica, no entanto, considera dificeis os avancos, mas afirma
gue esses avancos sdo importantissimos para a educacdo brasileira. O autor revelou também
considerar o EM um entrave na organizacdo da educacdo escolar pela grande dificuldade na
definicdo de seu lugar e papel no conjunto dos sistemas de ensino, pois nessa etapa final da
educacdo bésica sempre prevaleceu uma dualidade na formacdo, para aqueles que séo
destinados ao trabalho e para aqueles que prosseguirdo os estudos. Frigotto, Ciavata e Ramos
(2005, p.31) explicam que “é neste nivel de ensino que se revela com mais evidéncia a
contradicdo fundamental entre o capital e o trabalho, expressa no falso dilema de sua

identidade: destina-se a formagdo propedéutica ou a preparagdo para o trabalho”. Da mesma



109

forma Frigotto (2004) pontua a existéncia, na histéria da educacdo no Brasil, de uma escola
cultural para os dirigentes e uma escola do trabalho produtivo e alienado para os jovens das
classes populares, filhos de trabalhadores. Contudo, o autor afirma que a escola pode

contribuir para a superacédo dessa desigualdade, pois considera que:

O sentido e o significado da concepcdo apontam que o ensino médio, como
educacdo basica, tem como eixo central a articulacdo entre ciéncia/conhecimento,
cultura e trabalho. Portanto, ndo pode estar definido por uma vinculagdo imediata e
pragmatica, nem com o “mercado de trabalho”, nem com o “treinamento” para o
vestibular. Aqui reside um ponto central para recuperar seu sentido de educacdo
basica que faculte aos jovens as bases dos conhecimentos que Ihes permitam analisar
e compreender o mundo da natureza, das coisas e 0 mundo humano/social, politico,
cultural, estético e artistico (FRIGOTTO, 2004, p. 58).

Trabalho que deve estar ligado a ciéncia e a tecnologia, sempre visando a superacao da
dualidade. Se a ciéncia, conhecimento, cultura e trabalho s&o os eixos articuladores do EM,
entdo nao podemos ter uma escola que forme jovens para o mercado de trabalho e outra
escola que os prepare para a educacao superior, uma vez que esses eixos estdo interligados,
onde a ciéncia adentra a producéo e o trabalho produz conhecimento. Nesse sentido, Frigotto
(2004) afirma que uma politica publica que articule esses eixos passa pela reconstrucdo ou
producdo a partir da diversidade, tanto regional como social e cultural. Percebe-se que esta é
uma perspectiva que poderia orientar a educacao, especialmente do EM, mas que o autor fala
da possibilidade e ndo da existéncia concreta.

Entendemos que um dos objetivos do EM é que, no decorrer do processo, todos 0s
estudantes possam ter direito ao mesmo nivel de conhecimento, uma formagdo que possa
contribuir para que os estudantes tenham um pensamento cientifico e uma aprendizagem que
proporcione a compreensdo dos fendémenos estudados, podendo utilizar o conhecimento

construido em diversos contextos.

4.2 O curriculo no ensino médio

Nesta secdo, apresentamos uma breve analise das diversas legislacdes e documentos
orientativos referentes ao desenvolvimento curricular do ensino médio no Brasil, nos ultimos
21 anos, no periodo entre a aprovagdo da LDB 1996 a 2017, com o intuito de melhor
compreendermos essa etapa do ensino e posteriormente analisa-lo como espago de entremeio:

terminalidade da educac&o basica e possibilidade para a entrada educagao superior.
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Para tanto, tratamos dos seguintes documentos conforme quadro 5 a seguir:

Quadro 5 - Documentos regulatérios do ensino médio no periodo de 1998 a 2017.

Ano Documento Conteldo
1998 Resolucdo n° 03 de 26 de junho de | Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
1998 (DCNEM)
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
1999 PCNEM (PCNEM)
2006 Orientativo Orientac6es Curriculares para o Ensino Médio (OCNEM)
2006 Resolugdo n. 41288&6 de agosto de Inclusdo de disciplinas de Sociologia, Filosofia
2006 Parecer CNE/CEB n. 38/2006 Historia e cuItU(a afro-brasileira e educacdo ambiental como
temas transversais
Portaria n°® 971 de 09 de outubro de | Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI)
2009 2009
2012 Resolugdo n. 2, de 30 de janeiro de | Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
2012 (DCNEM)
Portaria n. 1.140, de 22 de novembro | Pacto Nacional de Fortalecimento do Ensino Médio (PNFEM)
2013 | 4e 2013
2017 | Leino 13.415/2017 Reforma do Ensino Médio

Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos documentos (2020).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM/1998) e os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM/1999) sdo os principais
documentos balizadores da reforma curricular brasileira no governo do presidente FHC
(1995-2002), contemplando instrugdes com o intuito de melhorar a qualidade da educacéo
publica. Posteriormente nos governos Lula (1996-2010), Dilma (2011-2016) e Temer (2016-
2018) também foram implementadas portarias, orientacdes e resolugdes visando contribuir
para a melhoria da educacdo nesta etapa final da educacdo basica. As a¢Bes propostas nas
DCNEM/1998 e nos PCNEM/1999 possibilitaram que a comunidade escolar pudesse discutir
suas formas de organizar os saberes, sendo destacados principalmente, em ambos 0s
documentos, trés eixos estruturadores para a organizacdo curricular: competéncia,
interdisciplinaridade e contextualizag&o.

Entendemos que os documentos curriculares oficiais pretende-se orientar o trabalho
pedagdgico do professor em sala de aula. As DCNEM e os PCNEM devem auxiliar os
professores quanto ao planejamento e a melhorar o desenvolvimento da pratica docente. As
reformas propostas pela LDB 9.394/96 para o ensino médio tiveram suas ideias consolidadas
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no Parecer da Camara de Educagdo Bésica (CEB) e do Conselho Nacional de Educacdo
(CNE) sob o n° CEB/CNE 15/98, aprovado em 1° de junho de 1998, apresentando propostas
de regulamentacdo da base curricular nacional e de organizacdo desta etapa do ensino. Esse
parecer propés uma nova formulacéo curricular para o ensino médio pautada em principios
pedagogicos de identidade, diversidade, autonomia, interdisciplinaridade e contextualizag&o.
Essas propostas foram instituidas como Diretrizes Curriculares Nacionais para 0
Ensino Médio (DCNEM), pela Resolucdo n°® 03 de 26 de junho de 1998 que define tais
diretrizes, no seu art. 1°:
As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio — DCNEM, estabelecidas
nesta Resolucdo, se constituem num conjunto de definicbes doutrinérias sobre
principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizagdo
pedagogica e curricular de cada unidade escolar integrante dos diversos sistemas de
ensino, em atendimento ao que manda a lei, tendo em vista vincular a educacdo com

0 mundo do trabalho e a prética social, consolidando a preparagdo para 0 exercicio
da cidadania e propiciando preparacéo béasica para o trabalho (BRASIL, 1998).

Com base nessas novas diretrizes, as disciplinas do Ensino Médio foram divididas em
dois blocos de conhecimento: um formado por linguagens e codigos, ciéncias da natureza e
matematica e ciéncias humanas (base nacional comum) e a outra parte diversificada que
abrangia a inclusdo de pelo menos mais uma lingua estrangeira e outra disciplina optativa
incluindo competéncias basicas, contetidos e formas de tratamento dos conteldos coerentes
com os principios pedagogicos de identidade, diversidade e autonomia, e também os
principios de interdisciplinaridade e contextualizacdo, adotados como estruturadores do
curriculo do Ensino Médio.

As DCNEM descrevem os procedimentos que orientam a organizacdo pedagdgica e
curricular por areas para essa etapa do ensino. O curriculo deve estar voltado para o
desenvolvimento de competéncias bésicas, dentre as quais a capacidade de aprender é
decisiva.

No que se refere aos principios pedagogicos do ensino médio nas DCNEM,
Domingues, Toschi e Oliveira (2000) consideram essa identidade o grande eixo para as
mudangas nesse segmento. Socialmente, essa etapa da educacdo bésica fica condicionada a
incorporacdo das necessidades locais, caracteristicas dos estudantes e participacdo de
professores e da comunidade escolar na configuracdo do que é adequado a cada escola. 1sso
faz do EM uma etapa do ensino que busca atender as necessidades locais, ou seja, deve haver

um envolvimento de toda a comunidade escolar (estudantes, professores, funcionarios,
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familiares) na construgdo da proposta pedagdgica da escola, buscando sempre uma escola
unitaria para todos. Conforme Domingues, Toschi e Oliveira (2000) o curriculo envolve a
base comum nacional, sendo organizada por areas do conhecimento: linguagens, codigos e
suas tecnologias; ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias; ciéncias humanas e
suas tecnologias e a parte diversificada, com conteudos e habilidades a serem definidos clara e
livremente pelos sistemas de ensino e pelas escolas, dentro dos principios pedagdgicos de
identidade, diversidade e autonomia, como forma de adequacao as necessidades dos alunos e
ao meio social. Entretanto, Moehlecke (2012) assegura que nédo foi exatamente dessa maneira

que 0 EM se desenvolveu, (ap6s as DCNEM de 1998) a autora tece a seguinte critica:

Contudo ao analisar-se o0 contexto mais amplo das politicas para o ensino médio em
curso a época, 0 que se percebia era uma realidade muito distinta daquela proposta
pelas diretrizes. Além disso, apds um estudo mais detalhado do discurso presente
nas DCNEM, o que se percebia era um texto hibrido que, em varios momentos,
acabava por ressignificar certos termos a tal ponto destes assumirem sentidos quase
que opostos aos originais (MOEHLECKE, 2012, p. 47).

A autora ainda apresenta trés criticas as DCNEM: a) a subordinacdo da educacao ao
mercado, ressignificando conceitos como flexibilizacdo, autonomia e descentralizacdo; b) a
permanéncia da separacdo entre formacéo geral e formacdo para o trabalho; c¢) o poder de
inducdo relativamente limitado das diretrizes. Com relacdo aos conceitos de flexibilizacao,
autonomia e descentralizacdo Moehlecke (2012) afirma que sd@o criticados por serem
associados a proposta de um curriculo baseado em competéncias e habilidades, o que
reforcaria a subordinacao da educacao as demandas do mundo do trabalho, que passa a exigir
um trabalhador polivalente, responsavel por sua prépria empregabilidade.

No que se refere a permanéncia da separacdo entre formacéo geral e formacdo para o
trabalho, o art. 12 da Resolugdo 03/98 assegura que: “Nao havera dissociacdo entre a
formacdo geral e a preparacdo basica para o trabalho, nem esta Gltima se confundird com a
formacdo profissional”. Porém Ramos (2004, p.41) assevera que na proposta pedagdgica
apresentada na DCNEM, a maneira como o trabalho é abordado, apresenta uma certa
oscilagdo pois o “trabalho como principio educativo e trabalho como contexto; trabalho como
mediacdo e trabalho como fim; trabalho como praxis humana e trabalho como praxis
produtiva”. A autora acrescenta que para se ter um ensino médio unitario, 0 mesmo deve-se

pautar no trabalho como principio educativo, todavia o que as diretrizes fazem é reduzir a
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concepgdo geral de trabalho a uma funcgdo utilitaria, onde este é assumido como principio
educativo na perspectiva do capital e ndo do trabalhador.

No tocante ao poder de inducdo relativamente limitado das diretrizes como politica
curricular, conforme Moehlecke (2012) as DCNEM apresentam uma distancia entre o
discurso normativo e diretivo do Estado e as praticas efetivas dos atores, responsaveis por
operacionalizar as diretrizes nos sistemas de ensino e nas escolas. Domingues, Toschi e
Oliveira (2000) enfatizam que as politicas curriculares tém-se caracterizado como programas
de governo, ou seja, ao final do mandato de um governo, a politica curricular por ele
implantado ndo terad sequéncia no proximo governo. Com isso, os professores acabam ndo se
empenhando numa proposta estabelecida em certos governos e ndo se engajam na sua
efetivacdo dentro do ambiente escolar.

Na concepcdo de Nascimento (2007), as DCNEM aprovadas na resolucdo 03/98
vinculavam-se ao mundo do trabalho e a préatica social, estabelecendo finalidades para
oferecer de forma articulada uma educacdo unitaria para todos os estudantes, na busca por
uma formacéo de valores, ética, e desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico; a preparacdo e orientacdo basica para a sua integracdo ao mundo do trabalho; e o
desenvolvimento de competéncias para continuar aprendendo.

Entendemos que uma politica curricular para o ensino médio deve evidenciar uma
educacdo unitéaria para todos os educandos, buscando articular todos os eixos estruturantes,
dando condigdes aos jovens para buscar uma vaga no mercado de trabalho ou para ingressar
na educacdo superior, conforme ele desejar. Todavia, também compreendemos que é preciso
investimento por parte do governo no que se refere a formacdo continuada para o0s
professores, para que 0s mesmos possam estudar e compreender como devem desenvolver
suas praticas pedagogicas a partir das diretrizes, orientacdes e resolucfes vigentes.

As DCNEM descrevem, também, os procedimentos que orientam a organizacdo
pedagogica e curricular por areas para essa etapa do ensino. O curriculo deve estar voltado
para o desenvolvimento de competéncias basicas, dentre as quais a capacidade de aprender €
primordial. Outrossim, deve estar pautado também em recursos tais como a
interdisciplinaridade e na contextualizagdo. A interdisciplinaridade baseia-se num
conhecimento que deve manter dialogo com outros conhecimentos, as disciplinas devem estar
relacionadas procurando constituir nos estudantes a “capacidade de analisar, explicar, prever e
intervir”. (BRASIL, 1998). Na contextualizacdo, a préatica pedagogica deve ser relacionada

com o dia-a-dia, as experiéncias dos estudantes com o intuito de que o contetdo estudado
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tenha significado. “A relacdo entre teoria e pratica requer a concretizacdo dos contetidos
curriculares em situacBes mais proximas e familiares do aluno, nas quais se incluem as do
trabalho e do exercicio da cidadania” (BRASIL, 1998).

Desde a aprovacdo da LDB 9.394/96, o ensino médio vem passando por diversas
transformaces principalmente nos curriculos, mas também na sua organizagdo e estrutura.
Uma configuracdo que tem interposto o debate sobre essa etapa do ensino é a sua propria
identidade, um ensino voltado para o acesso a Educagdo Superior ou um ensino voltado para o
mercado de trabalho. Dualidade discutida por muitos pesquisadores da educacdo ha décadas.

Dentre as solucGes encontradas pelo governo para melhorar os resultados da educagéo
brasileira, 0 que implica mudancas no curriculo e nas praticas docentes, estava a criacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que foram formulados com a intencdo de impactar
sobre a educacdo e provocar mudancas no sistema de ensino, uma vez que a esséncia dos PCN
definem que os curriculos ndo podem ser trabalhados apenas como transmissdo de
conhecimentos, mas que as praticas docentes devem encaminhar os estudantes rumo a
construcdo do conhecimento.

O projeto de reforma curricular do Ensino Médio, proposto pelo governo de FHC teve
como estrutura, desde sua origem, um modelo cuja principal preocupacdo era proporcionar
um dialogo constante entre os dirigentes da Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica, a
equipe técnica coordenadora do projeto da reforma e os diversos setores da sociedade civil,
ligados direta ou indiretamente a educacdo, segundo o documento analisado. (BRASIL,
2000).

O processo de elaboracdo dos PCN iniciou em 1995, sendo que no fim daquele ano ja
havia uma versdo preliminar, porém a versdo final foi aprovada pelo Conselho Federal de
Educacdo em 07 de julho de 1997 para os anos iniciais do ensino fundamental. Os PCN foram
transformados num conjunto de dez livros, cujo lancamento ocorreu em Brasilia, no dia 15 de
outubro de 1997, dia do professor. Logo em seguida iniciaram-se o0s trabalhos para elaboragéo
dos PCN para os anos finais do ensino fundamental e somente em 1999 ¢é feito o lancamento
dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM).

Os PCNEM (1999) apresentam uma estrutura dividida em quatro partes: a Parte | é
formada pelas bases legais do documento, embasando o “novo ensino médio”, inclusive com
a presenca da LDB lei 9.394/96, DCNEM e o processo de elaboracdo do documento. As
partes Il, Il e IV, estdo divididas por areas do conhecimento, suas competéncias e

habilidades, dessa forma, se estruturando: Parte Il - Linguagens, Codigos e suas Tecnologias;
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Parte Il - Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; Parte IV - Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias.

Nos PCNEM, os objetivos curriculares sdo focados em competéncias e habilidades a
serem atingidas pelos estudantes nas diferentes disciplinas, ao invés de focarem nos conteudos
especificos cobertos por essa disciplina. Esta perspectiva altera completamente a organizacao
curricular, pois as competéncias passam a orientar a selegdo e o ordenamento de contetdos,
com seus respectivos tempos e espacos curriculares. Lopes (2004) afirma que as competéncias
incluem os quatro alicerces definidos pela Comissdo Internacional sobre Educacdo para o
século XXI: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser.

Ricardo e Zylbersztajn (2007) ressaltam que os PCNEM foram uma tentativa ousada
do MEC em promover mudancas curriculares e metodoldgicas nas praticas docentes. De
acordo com 0s autores sao variadas as consideracdes a respeito do documento, citando que ha
autores a favor e outros contra essas mudancas. Em 2003, aconteceu a troca de presidente no
Brasil (saida de um governo do PSDB e entrada de um governo do PT) e os PCNEM
passaram a oscilar entre a negacdo ou diminuicdo de status. Ricardo e Zylbersztajn (2007)
apontam que os PCNEM foram poucos discutidos no interior das escolas, sendo vagamente
entendido pelos professores. Os autores atribuem o fracasso dos PCNEM a falta de politicas
educacionais voltadas para a formagdo continuada com o intuito de que os professores
pudessem compreender melhor como trabalhar esse novo curriculo em sala de aula. Uma vez
que os professores sdo 0s grandes protagonistas no processo de adocao dos PCNEM, pois sdo
eles que colocam em prética as orientagcdes, Ricardo e Zylbersztajn (2007) também enfatizam
que alguns, mesmo tendo pouco conhecimento acerca do PCNEM acreditavam ser importante
uma mudanca nas praticas docentes de acordo com 0s respectivos parametros. Na concluséo
dos autores, os PCNEM estdo ausentes da sala de aula, ndo ha consenso em relacdo a temas
como as competéncias, a interdisciplinaridade e a contextualizacdo. E importante ressaltar que
0s PCNEM sdo parametros, paradigmas, logo, induzem a uma pratica, mas nao sao
obrigatorios.

No ambiente escolar alguns fatores tém influéncia sobre o uso ou ndo destes
documentos, tais como a interpretacdo que os educadores fazem dos documentos, oS recursos
materiais e humanos disponiveis nas escolas, 0s interesses pessoais e profissionais dos
docentes e o conjunto da politica educacional vigente. Assim, poucos professores realmente

empenharam-se nos estudos desses documentos, e sua efetivacdo raramente acontece nas
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escolas brasileiras e nos livros didaticos (CARVALHO e CASTRO, 2017). Ricardo (2010)
afirma que os PCNEM e outros documentos encontram-se distantes do contexto escolar.

Ou seja, sua implementacao ainda nao ocorreu (Ricardo, 2002). Além disso, alguns
pressupostos basicos desses documentos permanecem pouco claros aos professores,
até mesmo na formagdo inicial, conforme verificaram Santos, Campos e Almeida
(2005) e Ricardo e Zylbersztajn (2002, 2007, 2008) (RICARDO, 2010, p. 606).

Nesse sentido, conforme os autores citados os PCNEM foram poucos trabalhadas nas
escolas do ensino médio, ndo sendo compreendido pelos professores, o que impossibilita o
desenvolvimento das propostas em sala de aula.

Em 2004 o MEC langou um documento com orientacdes para 0 EM a partir de textos
desenvolvidos por professores universitarios atuantes na area de formacdo docente com o
objetivo de subsidiar as discussdes que aconteceram nos seminarios regionais a respeito das
Orientagbes Curriculares do Ensino Meédio, posteriormente lancada em 2006. Nesse

documento o MEC deixa evidente que os PCNEM foram uma proposta que néo se efetivou:

No entanto, € necessario considerar que tal proposta ndo se concretizou com a sua
implementagdo por ndo ter conseguido, nas diferentes instancias do Ensino Médio,
aprofundar anélise consistente que permitisse esclarecer e orientar as escolas, bem
como, promover o estudo do documento e discutir as possibilidades didatico-
pedagdgicas, por ela apresentadas, junto ao professor na execucdo da sua pratica
docente (BRASIL, 2004, p. 6).

Dessa maneira, em 2006, o Ministério da Educacdo (MEC) publicou e distribuiu as
novas Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio. Esse documento preliminar foi
elaborado a partir das discussfes realizadas nos seis seminarios ocorridos em 2004, com a
participacdo de professores do nivel médio, de técnicos das secretarias estaduais de ensino e
pesquisadores das universidades que debatiam o tema a respeito do Curriculo no Ensino
Médio (BRASIL, 2006).

Dessa forma, a Secretaria de Educacdo Basica, por intermédio do Departamento de
Politica do Ensino Médio, encaminhou para os professores o documento OrientacOes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM) com a intencdo de apresentar um
conjunto de reflexdes que auxilie a pratica docente.

De acordo com 0 MEC, o objetivo desse documento é contribuir para o dialogo entre
professores a respeito da melhoria na pratica docente (BRASIL, 2006), sendo possivel

oferecer alternativas para a organizacdo do trabalho pedagdgico, com o intuito de atender as



117

demandas das escolas e dos professores na estruturacdo do curriculo para o ensino médio. 1sso
evidencia que os PCNEM ndo foram suficientes para dar conta das mudancgas que deveriam
ter acontecido nas escolas.

As OCNEM foram divididas por areas do conhecimento: Linguagens, Cddigos e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, consistindo também em uma orientagdo baseada num ensino de competéncias e
habilidades. Apresentam como alternativas diferentes propostas didatico-pedagdgicas como a
Situacdo de Estudo, Unidades de Aprendizagem, Ilhas Interdisciplinares de Racionalidade e
abordagem Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS).

Foram publicados também a Resolucdo n. 4, de 16 de agosto de 2006 e o Parecer
CNE/CEB n. 38/2006, a partir dos quais os sistemas de ensino teriam um ano para incluir as
disciplinas de Filosofia e Sociologia no curriculo das escolas de Ensino Médio. Esta mesma
resolucdo também previa que os componentes de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Educacdo Ambiental deveriam ser incluidos de forma transversal.

Em 04 de maio de 2011, sob o comando da presidente Dilma Rousseff o CNE aprovou
0 parecer que estabelece novas diretrizes curriculares nacionais para o ensino médio no Brasil.
As justificativas para elaboracdo de novas DCNEM estdo anunciadas no parecer CNE/CEB
n°. 5/2011. Foi entendida como necesséaria diante das diversas mudangas ocorridas na
legislacdo referente ao ensino médio nos ultimos anos, tais como a criagdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB), que substituiu o FUNDEF, e a ampliacdo da obrigatoriedade da
escolarizacdo, resultante da emenda constitucional n°. 59, de novembro de 2009. Também
tiveram outros motivos que levaram a elaboracdo das novas DCNEM:

[...] novas exigéncias educacionais decorrentes da aceleracdo da producdo de
conhecimentos, da ampliacdo do acesso as informacgdes, da criagdo de novos meios

de comunicac&o, das alteragdes do mundo do trabalho, e das mudangas de interesse
dos adolescentes e jovens, sujeitos dessa etapa educacional (Brasil, 2011, p. 2).

Para Silva e Colontonio (2014) o parecer CNE/CEB n. 5/2011

[...] parte do reconhecimento de que as novas diretrizes para o0 ensino médio estao
ancoradas na necessidade de conferir outra dindmica a essa etapa da educacédo basica
e de buscar novas formas de organizacdo do curriculo com vistas a ressiginificacdo
dos saberes escolares para que sejam capazes de conferir qualidade e ampliar a
permanéncia dos jovens na escola (SILVA e COLONTONIO, 2014, p. 617).
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Conforme as autoras, a busca por uma nova estrutura curricular com o intuito de atrair
a permanéncia dos jovens no ensino médio, fez com que 0 governo se organizasse para
debater a respeito da necessidade de implementar novas DCNEM para esta ultima etapa da
educacdo basica.

Ainda de acordo com Silva e Colontonio (2014), o parecer apresenta varios
argumentos com o objetivo de qualificar e contextualizar suas proposi¢oes: a educa¢do como
direito social; o ensino médio com qualidade social; o sentido da escola para as “juventudes”;
as especificidades do ensino médio noturno, da educacdo de jovens e adultos, dos
quilombolas, indigenas e do campo, dos estudantes da educacdo especial estdo entre 0s
argumentos que explicam as propostas para a organizagao curricular segundo essas diretrizes.

Contudo, alguns temas continuam os mesmos com rela¢do as DCNEM de 1998 como
a busca por uma identidade especifica para essa etapa do ensino; a inadequacdo de sua
estrutura as necessidades da sociedade; a proposi¢cdo de um curriculo mais flexivel; e a
valorizacéo da autonomia das escolas na defini¢do do curriculo.

A Resolucdo n° 2, de 30 de janeiro de 2012, define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, segundo portal do MEC. Moehlecke (2012) assegura nao ter
diferenca entre as DCNEM-1998 e as novas DCNEM-2012 no que se refere a organizacao
escolar, no entanto € nitida a mudanca na linguagem e nos referenciais tedricos, indicando
uma sintonia entre o texto das novas diretrizes e as principais criticas realizadas as antigas
diretrizes. O texto das DCNEM-2012, ndo esta mais na preocupacao da dualidade existente no
EM, mas sim pela afirmacdo de uma multiplicidade de significados e trajetdrias possiveis de

serem construidas ao longo do EM.

A definicdo da identidade do Ensino Médio como etapa conclusiva da Educacdo
Basica precisa ser iniciada mediante um projeto que, conquanto seja unitario em
seus principios e objetivos, desenvolva possibilidades formativas com itinerarios
diversificados que contemplem as mdltiplas necessidades socioculturais e
econdmicas dos estudantes, reconhecendo-0s como sujeitos de direitos no momento
em que cursam esse ensino (BRASIL, 2011).

Para Moehlecke (2012) a proposta de curriculo e identidade definida para o0 EM, que
Ihe atribuem um caréter tanto unificado quanto diversificado, parece ser a principal mudanca
trazida pelas novas DCNEM-2012.

O trabalho é entendido no documento como um principio educativo, sendo a base para
a organizacdo e desenvolvimento curricular em seus objetivos, conteddos e métodos.

Discuss@es a respeito da relacéo trabalho e educacdo vém sendo feitas ha muitos anos no pais,
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como se pode ver pelos estudos e pesquisas publicados a exemplo do grupo de trabalho (GT
09) da ANPEd. Segundo Marx, o trabalho “¢ a condi¢do indispensavel da existéncia do
homem, uma necessidade eterna, o0 mediador da circulagdo material entre 0 homem e a
natureza” (Marx, 1987). Sendo uma “necessidade eterna”, condi¢do de sobrevivéncia, estara
sempre presente nas comunidades humanas, entendidas aqui nas suas vérias formas. Por isso,
o trabalho é o caminho de construgdo da identidade, e 0 homem constréi a sua identidade pelo
trabalho. Dessa maneira, forma-se através do trabalho e o trabalho é o principio da sua
formacéo.

Conforme Kuenzer (2000) a integracdo entre ciéncia, trabalho e cultura é a
compreensdo que deve orientar o ensino médio para os que vivem do trabalho, de modo a
assumir a necessidade da formacédo de um novo tipo, a0 mesmo tempo capaz de ser politico e
produtivo, atuando intelectualmente e pensando praticamente; um trabalhador critico, criativo
autbnomo e intelectual e eticamente, capaz de acompanhar a mudancas e educar-se
permanentemente. Esse principio educativo estabelece outra forma de articulacdo entre a
educacdo bésica e profissional, que supera a gerada pelo paradigma taylorista-fordista de
producdo, que separa pensamento e acdo, teoria e pratica, trabalho intelectual e manual. Essa
integracdo entre ciéncia, trabalho e cultura, perpassa pela formacao cientifico-tecnoldgica e
socio histérica que realmente integre os conhecimentos cientifico-tecnoldgicos e sécio
histéricos. Assim, o Parecer CNE/CEB n° 5/2011, esclarece:

Tanto na base nacional comum quanto na parte diversificada, a organizacdo
curricular do Ensino Médio deve oferecer tempos e espagos proprios para estudos e
atividades que permitam itinerarios formativos opcionais diversificados, a fim de
melhor responder a heterogeneidade e pluralidade de condi¢des, multiplos interesses

e aspiragles dos estudantes, com suas especificidades etarias, sociais e culturais,
bem como sua fase de desenvolvimento (BRASIL, 2011).

No que se refere a ressignificacdo da escola, para conseguir um ensino unitario, o tema
formacdo humana integral esta presente nas discussdes, inclusive nas DCNEM, que passaram
a abracar a formacdo humana integral. Nesse sentido, o grande dilema encontra-se na busca
pela consolidacdo de um EM que seja contemplado como um direito igualitario, que essa
formacgéo seja humana e integral para os estudantes garantindo as dimensdes do trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura.

O referido Parecer apresenta para o curriculo do EM uma Base Nacional Comum e
uma parte diversificada, no qual coloca que cada escola/rede de ensino tem autonomia quanto

a sua organizacéo curricular, para atender as demandas de seus estudantes.
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Portanto, as DCNEM-2012 apontavam como objetivo central possibilitar a definicdo
de uma grade curricular mais atrativa e flexivel, com condigdes que visassem a permanéncia
dos estudantes no EM, consequentemente garantir um combate a repeténcia e a evasdo
escolar. Por isso, sugeriu-se uma estrutura curricular que articulasse uma base unitaria com

uma parte diversificada, que atendesse a multiplicidade de interesses dos jovens.

4.2.1 O Programa Ensino Médio Inovador

De acordo com Krawczyk (2013, p.13) em 2009, “[...] diante da regressao sofrida pela
matricula do ensino médio e dos altos indices de fracasso escolar — reprovacao e abandono —,
o governo federal langcou o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI)...” E, em abril foi
publicada a versao preliminar do documento orientador do programa, a qual foi aprovada pelo
Parecer CNE/CB n. 11, em junho de 20009.

O ProEMI foi instituido pela portaria n® 971 de 09 de outubro de 2009, entretanto néo
foi implantado de uma vez em todas as escolas, pois dependia da adesdo dos estados, e
posteriormente das unidades escolares. Em 2010, 355 escolas do pais iniciaram o ano letivo
com este novo programa, em 2014 ja tinham aderido ao programa 5,6 mil institui¢cbes (SILVA
e JAKIMIU, 2016). Foram produzidos e divulgados cinco documentos orientadores do
programa (BRASIL 2009, 2011, 2013, 2014 e 2016/2017).

O ProEMI foi sinalizado no Parecer do CNE como uma possivel referéncia para a
atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM): “o
Programa Ensino Médio Inovador [...] pode, evidentemente, como toda experiéncia exitosa,
vir a induzir ou contribuir para uma atualizacdo das atuais Diretrizes Curriculares Nacionais”.
(BRASIL, 2009, p. 7). Dos aspectos mais importantes do ProEMI destacam-se: 0 movimento
de inducdo para um novo desenho curricular para que atenda as demandas e expectativas dos
jovens; a ampliacdo do tempo de permanéncia dos jovens na escola; o montante dos recursos
disponibilizados para esta etapa do ensino.

Em abril de 2009 é disponibilizada a versdo preliminar do documento orientador do
ProEMI que o apresenta como um Programa de apoio para promover inovacdes pedagogicas
nas escolas publicas em nivel médio, as quais seriam consolidadas a partir de mudancas na
organizacdo curricular bem como, a partir do reconhecimento da singularidade dos sujeitos
atendidos. (BRASIL, 2009a). No entanto, em setembro do mesmo ano é publicado outro

documento orientador, na qual Silva e Jakimiu (2016, p. 918) afirmam que as mudancgas mais



121

significativas “foram a inclusdo de novos itens a serem considerados para a elaboragcdo do
Projeto Politico Pedagogico e a inclusdo e alteracdo de acdes para orientar a elaboracdo dos
Projetos Escolares”.

Ap0s a expansdo no nimero de matriculas do EM, ocorrida desde 1995, ano ap0s ano,
foram aumentando consideravelmente, porém a partir de 2007 as matriculas permaneceram
em torno de 8,3 milhdes. Sendo assim, voltou-se o olhar para a permanéncia dos estudantes e
para a qualidade na formacao.

Aspectos como as condigdes de funcionamento das escolas, ampliagdo do
financiamento, a formacéo inicial e continuada dos professores, a condicdo de
carreira e valorizacdo da profissdo docente, a qualidade do material didatico, a
gestdo democrética, a participacdo dos pais na escola, a qualidade da merenda e o

transporte escolar foram priorizados diante da crescente universalizacdo desta etapa
da educacdo basica (BRASIL, 2009b).

Nesse sentido, o proprio governo admitiu que era preciso investir em politicas
educacionais para gue 0s jovens permanecessem na escola e pudessem concluir essa etapa da
educacdo basica, bem como, também asseverou ser preciso avancar no que diz respeito a
qualidade da educacdo, perpassando pela valorizacdo docente, material didatico, transporte e
alimentacdo escolar, entre outras acdes que contribuem para o aperfeicoamento na vida
escolar do estudante. Para tanto, como forma de direcionar as politicas publicas, com
inovacOes curriculares, em consonancia com as atividades ja desenvolvidas no ambito federal
e distrital o ProEMI tem como objetivo a melhoria da qualidade do ensino médio nas escolas
publicas estaduais, promovendo as seguintes transformacdes:

Superacdo das desigualdades de oportunidades educacionais; Universalizagdo do
acesso e permanéncia dos adolescentes de 15 a 17 anos no ensino médio;
Consolidacéo da identidade desta etapa educacional, considerando a diversidade de

sujeitos; Oferta de aprendizagem significativa para jovens e adultos, reconhecimento
e priorizacéo da interlocugdo com as culturas juvenis (BRASIL, 20093, p. 5).

O ProEMI foi implantado com o intuito de criar mudancas significativas nas escolas
publicas, evidenciando uma nova organizacdo curricular, que possa de fato transformar as
escolas de EM. Para isso, requer uma “articulagdo interdisciplinar para o desenvolvimento de
conhecimentos - saberes, competéncias, valores e praticas” (BRASIL, MEC/SEB, 2009a,
p.16). Dessa forma, o curriculo do ProEMI propGe organizacdo das disciplinas articuladas
com atividades integradoras, relacionando o trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. O texto

orientador deixa explicito que a comunidade escolar tem autonomia no que diz respeito a
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elaboracdo da proposta pedagdgica da escola, e reafirma o compromisso da Unido e dos

Estados em garantir as condi¢cdes materiais e 0s repasses financeiros, para a real mudanca dos

curriculos nas unidades escolares, entretanto algumas acGes sdo obrigatorias para todos:
Carga horaria do curso ¢ no minimo de 3.000 (trés mil horas); Centralidade na
leitura enquanto elemento basilar de todas as disciplinas, utilizacdo, elaboracdo de
materiais motivadores e orientacdo docente voltados para esta pratica; Estimulo as
atividades tedricas-praticas apoiadas em laboratérios de ciéncias, matematica e
outros que apdiem processos de aprendizagem nas diferentes éareas do
conhecimento; Fomento de atividades de artes de forma que promovam a ampliacéo
do universo cultural do aluno; O minimo de 20% da carga horéria total do curso em
atividades optativas e disciplinas eletivas a serem escolhidas pelos estudantes;
Atividade docente em dedicacdo exclusiva a escola; Projeto Politico Pedagdgico
implementado com participacéo efetiva da Comunidade Escolar e a organizacéo
curricular articulado com os exames do Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino
Médio (BRASIL, 2009a, p. 21).

Nesse sentido, o ProEMI passa a ter uma carga horaria maior que o ensino medio
regular que € de 2.400 horas. Criacdo de laboratérios nas escolas participantes do programa
para realizacdo de aulas praticas, participacdo de toda a comunidade escolar na elaboracéo do
PPP e outras exigéncias especificas do programa.

O ProEMI, apresentou mudancas que podem ser desenvolvidas nas escolas para que 0s
jovens permanecam e concluam esta etapa do ensino, apresentando propostas que contribuam
para a melhoria da qualidade da educacéo, entretanto, essa mudanga nao ocorre do dia para a
noite, de um més para 0 outro, mas sim, com o passar dos anos é que se torna possivel fazer
uma avaliacdo e perceber que as transformacfes estdo acontecendo, ainda que aparecam
muitos obstéaculos e dificuldades durante o caminhar. Silva e Jakimiu (2016, p. 921) ressaltam
que “do processo inicial da composi¢do do discurso que daria origem ao Programa Ensino
Médio Inovador, identificamos os primeiros movimentos dos muitos que irdo dar contorno a
sua contextura”.

O documento orientador também apresentou os érgdos responsaveis pela avaliacdo,
ficando a cargo Diretoria de Concepc¢des e Orienta¢bes Curriculares para a Educacdo Basica
recebendo, também, apoio do INEP e de institui¢des universitarias por “meio da operagao e
manutencdo de sistema informatizado de registro e processamento de dados, especialmente 0s
referentes aos indicadores educacionais do Sistema Nacional de Avaliacdao” (BRASIL, 2009b,
p. 27), e o INEP ficaria responsavel pela avaliacdo externa do Programa.

Em 2011, é apresentada uma nova versédo do documento orientador do ProEMI e que
traz alteracGes quanto as orientacOes para a organizacdo de um novo curriculo para o Ensino

Médio. Na introducdo do referido documento € evidenciado que ndo foi possivel superar o
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dualismo histérico do ensino médio, bem como a garantia da universalizacdo, a permanéncia e
a aprendizagem significativa para a maioria dos estudantes do EM (BRASIL, MEC/SEB,
2011). Por isso, com o objetivo de garantir o acesso a educacao de qualidade aos jovens dessa
etapa, 0 MEC criou algumas acGes para atender as demandas deste publico. Assim, o
documento orientador do ProEMI 2011, conclama as escolas participantes do Programa para a
formulacdo de Projeto de Reestruturacdo Curricular (PRC), pois deviam organizar os
curriculos do Ensino Médio em consonancia com as Diretrizes Gerais para a Educacdo
Basica, as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, o Documento Base do
Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI) e as matrizes de referéncia do novo ENEM.
Considerando também, as bases legais constituidas pelos Sistemas Estaduais de Ensino
(BRASIL, 2011).

Uma das novidades no documento do ProEMI (2011) é a funcdo de um professor
articulador, que deve exercer suas fungdes em regime de dedicacdo exclusiva, trabalhando 40
horas semanais e deve ser escolhido pelos demais educadores e coordenadores da unidade
escolar. Esse professor deve possuir formacao e perfil adequados para o desenvolvimento das
seguintes atribuices:

Desenvolver e implantar estratégias para a sistematizacdo das idéias, acdes e
projetos propostos pelos professores, visando a elaboracdo e apresentacdo do Projeto
de Reestruturacdo Curricular da escola, em consonancia com o Documento Base do
Programa Ensino médio Inovador (ProEMI) e do Projeto Politico-Pedagdgico da
escola; - Promover as articulagBes curriculares possiveis, internas e externas ao
contexto escolar, estabelecidas nos projetos/agdes contemplados no Projeto de
Reestruturacdo Curricular; - Coordenar e acompanhar a execucdo das ac¢fes , com
foco no curriculo da escola; - Estabelecer canais permanentes de articulagdo com a
Secretaria Estadual e Distrital de Educagdo/Coordenagdo Estadual de Ensino médio
e com outras institui¢fes possibilitando: I- a gestdo compartilhada; 11- a ampliacéo

dos territérios educacionais; Ill- dinamizagdo dos ambientes socio-culturais
existentes na regido (BRASIL, 2011, 12-13).

O professor articulador esta diretamente ligado aos professores regentes em sala de
aula, de forma a contribuir, colaborar e inclusive implementar acbes que possam auxiliar no
desenvolvimento e aperfeicoamento das praticas pedagogicas dos docentes regentes em sala
de aula. Dessa forma, o trabalho do professor articulador deveria e deve ser desenvolvido em
conjunto com os demais professores, buscando melhorar cada vez mais praticas docentes,
consequentemente avangando na qualidade da educacdo ofertada pela institui¢do escolar.

De acordo com Silva e Jakimiu (2016) a flexibilizacdo da orientacdo original quanto a
dedicacdo exclusiva e integral dos professores a escola participante do Programa é oriunda
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das interlocucbes entre agentes do MEC, do CNE e das redes estaduais de ensino que
indicavam antecipadamente entraves para cumprimento da proposta, visto que, no documento
orientador (2009) previa que os professores tivessem dedicacdo exclusiva na mesma unidade
escolar, e conforme Silva e Jakimiu isso interferiu diretamente no inicio da implementacédo do
programa, pois as condicOes reais em que se da a docéncia no pais sdo marcadas por
processos de precarizacdo como jornadas triplas, e/ou vérias escolas para a atuacdo de um
mesmo professor. Dessa forma, o documento (2011) previu a dedicagdo exclusiva somente do
professor articulador. Assim, devido ao excesso de trabalho do professor, tendo que muitas
vezes lecionar em vérias escolas (para complementar sua renda), ndo foi possivel o
cumprimento desse quesito no ProEMI. Esse excesso de trabalho também pode estar
relacionado ao desenvolvimento de um bom trabalho pedagdgico, pois devido uma carga
horéaria diaria pesada, o professor pode ndo conseguir ter éxito no desenrolar de suas praticas
pedagogicas.

Outra alteracdo consiste na mudanga do nome do instrumento para o registro das acfes
inovadoras planejadas pela escola, que na versdo de 2009 aparece como Plano de Acéo
Pedagogica (PAP) e na versdo de 2011, passa a ser chamado de Projeto de Reestruturacdo
Curricular (PRC). O documento ndo explica qual foi o0 motivo da troca do PAP pelo PRC.

No PRC deveriam constar as acdes que as escolas realizariam durante todo o ano
letivo, tais como: disciplinas, oficinas, projetos interdisciplinares, aquisicdo de materiais e
tecnologias do Guia de Tecnologias atualizado, como também contemplaria a formacéo
continuada para os professores que estivessem envolvidos com as atividades. Contudo, era
obrigatorio aparecer dois Macrocampos: Acompanhamento Pedagdgico e Iniciacdo Cientifica
e Pesquisa, sendo que as demais atividades seriam ofertadas de acordo com as necessidades
de cada unidade escolar. Ressaltando que além dos dois Macrocampos ja explicitados o PRC
abrangia outros seis, sendo eles: Cultura Corporal, Cultura e Artes, Comunicacdo e uso de
midias, Cultura Digital, Participacdo Estudantil, Leitura e Letramento (BRASIL, MEC/SEB,
2011). Para Silva e Jakimiu (2016) a mudanca com maior impacto no ProEMI (2011) estava
justamente na organizacgdo curricular baseada no Macrocampo. Sendo que no documento
orientador (2011) Macrocampo ¢é definido como “0 conjunto de atividades didatico-
pedagdgicas que estdo dentro de uma area de conhecimento percebida como um grande
campo de acdo educacional e interativa, podendo contemplar uma diversidade de acdes que
qualificam o curriculo escolar” (BRASIL, 2011, p. 14).
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As acOes dentro de cada Macrocampo deveriam ser baseadas na interacdo direta com
os estudantes. Além disso, deveriam dialogar entre si e com as disciplinas constantes do
curriculo, observando as orientacbes metodologicas previstas em cada campo de saber
constituidos pelos diferentes Macrocampos (BRASIL, 2011).

O artigo de Silva e Jakimiu (2016) intitulado - Do texto ao contexto: o Programa
Ensino Médio Inovador em movimento, apresenta todos os documentos orientativos do
ProEMI desde 2009, por isso nos baseamos nesse artigo para melhor compreendermos o
desenvolvimento desse programa.

Conforme Silva e Jakimiu (2016) o documento do ProEMI (2011), embora tenha
assumido um carater mais propositivo para realizar uma mudanca curricular, aspectos
importantes deixaram de ser considerados, com especial destaque para as linhas de acdo que
traziam em seu conteldo proposicdes voltadas para o fortalecimento das instituicdes
escolares.

Em 2013, o MEC disponibilizou novas orientacfes para o ProEMI, e de acordo com
Silva e Jakimiu (2016), esse documento primeiramente foi enviado para as Secretarias de
Educacdo para que as mesmas pudessem fazer contribuicdes com relacdo as mudancas que
estavam sendo propostas, e a partir dai € que o MEC publicizou a nova versdo do documento
orientador (2013).

O documento orientador (2013), assim como as versdes anteriores, apresenta um
panorama geral do EM, contendo logo no inicio dados estatisticos, demonstrando os desafios
a serem superados e avancos alcancados. O ProEMI passa a ser apresentado como parte
integrante das acBes do PDE, e continua sendo considerado como uma estratégia do Governo
Federal para induzir o redesenho dos curriculos em nivel médio. Assim, as proposicdes
pedagdgicas relacionadas a perspectiva de formacéo integral, como a busca pela consolidacao
de novos tempos e espacos, a ampliacdo do tempo de jornada escolar, bem como o
planejamento de novas praticas curriculares, ja propostas nos documentos anteriores, Sao
mantidas nesta verséo (SILVA e JAKIMIU, 2016).

Na versao do documento (2013), o PRC passa a ser denominado Projeto de Redesenho
Curricular, e ndo ha nenhuma explicagdo com relacdo ao motivo da troca das palavras
Reestruturacao para Redesenho.

Quanto as novidades implementadas no documento orientador (2013) refere-se ao fato
de que as escolas deveriam incluir no PRC trés macrocampos obrigatérios, sendo que em

2011 o “Acompanhamento Pedagdgico” e a “Iniciagdo Cientifica e Pesquisa” ja estavam
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presentes, em 2013 foi incluso “Leitura e Letramento”. Quanto aos demais Macrocampos,
continuaram sendo seis campos, porém houve a inclusdo de dois novos, sendo: “Lingua
Estrangeira” e “Produgdao e Fluicdo de artes”, houve a fusdo de dois macrocampos, a
“Comunica¢ao e¢ uso de Midias” unificou com a Cultura Digital, ficando com a seguinte
denominacdo “Comunicagdo, Cultura Digital e uso de Midias”. O macrocampo “Cultura e
Artes” foi retirado, e permaneceram Cultura Corporal e Participacdo Estudantil. Além dos
trés Macrocampos obrigatdrios, a escola também teria que optar por pelo menos mais dois, de
acordo com as necessidades.

Outra mudanca observada € que, na versao 2013, o documento orientador do ProEMI,
além de propor que os PRC sejam organizados em consonancia com as Diretrizes Gerais para
a Educacdo Basica, as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio e as matrizes de
referéncia do ENEM, também sugere que se considere as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagéo de Jovens e Adultos e as Diretrizes Curriculares nacionais para a Educagéo
Profissional Técnica de Nivel Médio (BRASIL, 2013).

E reforcado no documento (2013) que os principios e acdes constantes no PRC
deveriam estar articulados com os eixos Trabalho, Ciéncia, Cultura e da Tecnologia como
dimensdes indissociaveis da formacdo humana e eixo articulador conforme estabelecem as
DCNEM.

Silva e Jakimiu (2016) realizaram uma analise no documento orientador do ProEMI
(2013) e constataram que 0s encaminhamentos didatico-pedagdgicos sofreram poucas
alteracdes, essas mudancgas ndo provocaram impacto na execu¢do da politica, uma vez que a
ideia de superacdo de um curriculo disciplinarizado, fragmentado e hierarquizado esteve
sempre anunciada nas proposi¢des do ProEMI desde sua primeira versao.

Em 2014 foi publicado outro documento orientador para o ProEMI, e este documento
ndo trouxe uma panorama dos dados do EM no Brasil (evasdo, desisténcia, conclusdo, etc)
como nos documentos anteriores. Vale lembrar que a cada publicacdo do documento
orientador, as escolas que ainda ndo estavam inclusas no programa e se interessavam em
participar tinham a oportunidade de fazer a adesdo ao mesmo. E o PRC era a principal
ferramenta de conducdo dos trabalhos para que a escola conseguisse aderir ao programa, onde
deveriam constar as reais necessidades da unidade escolar, promovendo melhorias
significativas e garantindo o direito a aprendizagem e ao desenvolvimento dos estudantes,
reconhecendo as especificidades regionais e as concepgdes curriculares implementadas pelas
redes de ensino (BRASIL, 2014).
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Quanto aos macrocampos continuaram 0s mesmos do documento orientador (2013),
sendo que a escola continuaria a optar por trés obrigatérios e no minimo dois eletivos
conforme as demandas da instituicdo.

Em 2016/2017, mais uma vez, é publicado um novo documento orientador para o
ProEMI, e neste € justificado que a inovacao nos curriculos do EM é devido ao cumprimento
da meta 3 do PNE (2014-2024), que propde a renovacéo curricular do dessa etapa do ensino,
por meio da organizacdo flexivel e diversificada dos curriculos. Dessa forma, o documento
destaca a importancia da elaboracdo do PRC ser feita juntamente com toda a comunidade
escolar (professores, pais, gestdo da escola, etc) com o intuito de discutir sobre quais sdo 0s
conhecimentos e as praticas relevantes no curriculo a fim de organizar e definir contetdos,
metodologias e recursos necessarios para o desenvolvimento das atividades nos diferentes
Campos de Integracdo Curricular (CIC). Nos documentos anteriores os CIC eram chamados
de macrocampos e neste novo documento é que recebeu esta denominagdo. Porém o
documento novamente ndo justifica o motivo da mudanca. “Os Campos de Integragédo
Curricular (CIC) sdo campos de acdo pedagogico-curricular nos quais se desenvolvem
atividades interativas, integradas e integradoras dos conhecimentos e saberes, dos tempos, dos
espacgos e dos sujeitos envolvidos com a acdo educacional” (BRASIL, 2016/2017, p. 6-7).
Dessa forma, o curriculo, em todas suas dimensdes e acdes, deveria ser elaborado de forma
garantir a flexibilizacdo, o protagonismo juvenil, o direito a aprendizagem e o0
desenvolvimento dos estudantes por meio de acdes e atividades que contemplassem, a partir
da perspectiva de integracdo curricular, a abordagem de conhecimentos, o desenvolvimento
de experiéncias e a promocdo de atitudes que se materializem na formagdo humana integral,
gerando a reflexdo critica e a autonomia dos estudantes (BRASIL, 2016/2017).

Os PRC deviam conter propostas de atividades diferenciadas tais como: disciplinas
optativas, oficinas, clubes de interesse, seminarios integrados, grupos de pesquisas, trabalhos
de campo e demais acOes interdisciplinares (BRASIL, 2016/2017).

No documento orientador (2016/2017) algumas alteragdes foram implementas no CIC,
tais como: passaram para quatro o ndmero de campos obrigatorios, sendo eles:
“Acompanhamento Pedagodgico”, restrito a lingua portuguesa e matematica; ‘“Iniciagdo
Cientifica e Pesquisa”, permaneceu sem alteragdes; foi incluso “Mundo do Trabalho” e
também “Linguas Adicionais/Estrangeiras”, com exce¢do dos campos ‘“Participagdo
Estudantil” que passou a ser denominado “Protagonismo Juvenil” e Leitura e Letramento que

foi retirado neste documento, os demais campos continuaram sem alteracbes (Cultura
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Corporal; Producédo e Fruicdo das Artes; Comunicagdo, Uso de Midias e Cultura Digital). A
escola ainda deveria escolher mais um campo eletivo para desenvolver durante o ano letivo
com os estudantes.

Ressaltamos que no documento orientador 2011 o Acompanhamento Pedagogico era
obrigatorio, porém a area do conhecimento a ser trabalhada com os estudantes quem definia
era a unidade escolar, ja nos documentos 2013 e 2014 todas as areas do conhecimento
(Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza) se tornaram
obrigatdrias e em 2016/2017 apenas lingua portuguesa e matematica deveriam ser trabalhadas
no Acompanhamento Pedagogico. Entendemos que o acompanhamento pedagdgico se torna
obrigatorio somente para essas duas disciplinas, pois nas avaliacdes externas (SAEB) e o
PISA sdo cobradas essas duas disciplinas, assim o governo procura intensificar o estudo por
parte dos educandos dessas disciplinas, para que consigam aumentar a nota do ensino médio
nessas respectivas avaliagdes.

Em todos os documentos orientadores do ProEMI havia um valor financeiro a ser
repassado pelo Governo Federal as escolas participantes do programa, de acordo com o
numero de estudantes da instituicdo, bem como a carga horaria escolar, pois a escola poderia
ser credenciada para trabalhar por 5 horas/dias ou em tempo integral trabalhando 7 horas/dia.

A implantagdo do ProEMI foi uma medida que o governo federal utilizou para
viabilizar a permanéncia dos estudantes e a melhoria na qualidade nesta Gltima etapa da
educacdo basica, reformulando o curriculo e incentivando a inovacdo pedagogica. A cada
edicdo do documento orientador, sempre havia uma novidade, pois baseavam nos dados do
censo escolar, e com o intuito de corrigir as distorgdes, assim sempre alguma medida era
implementada.

Apesar das medidas adotadas pelo governo visando a expansdo do ensino médio, ou
seja, conseguir cumprir a meta 3 do PNE 2014-2024 “Universalizar, até 2016, o atendimento
escolar para toda a populacdo de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do
periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85%”
(BRASIL, 2014), ainda existe um longo caminho para percorrer, visto que o ndmero de
matriculas na etapa final da educacdo basica tem diminuido a cada ano, conforme

demonstraremos no grafico 12 a seguir:
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Gréfico 12 - Namero de matriculas no ensino médio no periodo de 2011 a 2019.
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do INEP (2020).

Com o passar dos anos o numero de matriculas no ensino médio foi diminuindo
consideravelmente, tendo atingido o pico com mais de 9 milhdes entre os anos 2003 a 2005,
no entanto em 2019 foram matriculados menos de 7,5 milhfes. Em uma reportagem
disponivel no site Correio Braziliense!! explica que essa queda no nimero de matriculas pode
estar relacionada a menor taxa de reprovacdo dos educandos nesta etapa do ensino e também
por uma diminuicdo de matriculas nos anos finais do ensino fundamental. Silva (2019)
também afirma que a diminuicdo das matriculas no ensino fundamental é um dos fatores que
influenciam essa reducéo no ensino médio. A autora ainda demonstra que entre 2009 a 2014 o
nimero de matriculas na ultima etapa reduziu em 0,8%, enquanto que nos anos finais do
ensino fundamental a reducédo foi de 11,8%, dessa forma justifica a reducao no ensino médio.

Silva (2019, p. 7) afirma que “em 2014, um total de 1.713.569 (16,1%) jovens entre 15
e 17 anos ndo possuiam qualquer vinculo escolar e ndo haviam concluido o Ensino Médio.
Sendo assim, 16,1% da populacdo jovem entre 15 e 17 estavam fora da escola. A autora
também esclarece que a reducdo nas matriculas no ensino médio é dos jovens com 18 anos ou
mais, porém em 2016 ainda havia 1.854.000 estudantes com idade superior a 17 anos.
Entretanto, Silva (2019, p. 13) assevera; “A matricula no Ensino Medio, para a faixa etaria de
15 a 17 anos, cresce entre 2009 e 2016 em todas as Unidades da Federagdo nas dependéncias

administrativas estadual e federal. Nas redes estaduais, 0 aumento médio é de 12,7% e na rede

11 Disponivel em: https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/eu-
estudante/ensino_educacaobasica/2019/01/31/ensino_educacaobasica_interna,734310/entre-2014-e-2018-brasil-
teve-1-3-mihao-de-matriculas-a-menos-na-educ.shtml. Acesso em 23 jun. 2020
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https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/eu-estudante/ensino_educacaobasica/2019/01/31/ensino_educacaobasica_interna,734310/entre-2014-e-2018-brasil-teve-1-3-mihao-de-matriculas-a-menos-na-educ.shtml
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federal é de 102,4%”. Nesse sentido, compreendemos que a reducdo nas matriculas na Gltima
etapa da educacgdo basica, estd relacionada a diminuicdo das matriculas nos anos finais do
ensino fundamental, bem como também, ao fato de que muitas pessoas estavam fora escola, e
retornaram para concluir o ensino médio, com isso elevou-se o numero de matriculas, e
conforme essas pessoas foram concluindo, foi reduzindo o nimero de matriculas. Haja vista,
que segundo Silva (2019) afirma que as matriculas tém aumentado entre os jovens de 15 a 17

anos, e a reducdo esta nas matriculas das pessoas com 18 anos ou mais.

4.3 Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio

Os docentes sdo fundamentais para a melhoria da qualidade do ensino, uma vez que o
exercicio da docéncia exige conhecimento, compromisso, persisténcia, intencionalidade,
enfim, uma série de responsabilidades atribuidas a sua funcdo. Visando capacitar ainda mais
os professores atuantes no ensino meédio, por meio de formagdes continuadas, é que o MEC
lancou em 22 de novembro de 2013 a Portaria Ministerial N° 1.140 que trata sobre o Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNFEM). Em parceria entre 0 MEC e as

Secretarias Estaduais e Distrital de Educacdo, este Pacto teve como objetivos:

I - contribuir para o aperfeicoamento da formacéo dos professores e coordenadores
pedagdgicos do ensino médio; Il - promover a valorizacdo pela formagdo dos
professores e coordenadores pedagdgicos do ensino médio; e Il - rediscutir e
atualizar as praticas docentes em conformidade com as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio DCNEM (BRASIL, 2013).

A formagéo ofertada pelo PNFEM ocorreu nos anos de 2014 e 2015, teve como tema:
“Sujeitos do Ensino Médio e Formagdo Humana Integral”. Foi desenvolvida na modalidade
presencial, para professores das escolas publicas estaduais do ensino médio que participaram
do processo, sob a coordenacdo do orientador de estudo. Entretanto algumas dificuldades de
conciliar um horario para todos os professores fez com que algumas escolas realizassem a
formacdo nos intervalos entre os turnos vespertino e noturno e, em outras, o PNFEM teve que
ser realizado aos sébados.

O PNFEM foi organizado em 11 cadernos e dividido em duas etapas. A primeira etapa
constituiu-se de seis cadernos de estudos, abrangendo os temas: ensino médio e formacao
humana integral; o jovem como sujeito do ensino médio; o curriculo do ensino médio, seus

sujeitos e o desafio da formagdo humana integral; areas de conhecimento e a integracéo
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curricular; organizagdo e gestdo pedagogica da escola; avaliagcdo no ensino médio. A segunda
etapa contou com cinco cadernos: organizacao do trabalho pedagdgico e as quatro grandes
areas do conhecimento.

Machado, Silva e Souza (2016) explicam a maneira como as atividades foram sendo
desenvolvidas durante o PNFEM, onde primeiramente o professor realizava leituras dos
textos basicos do curso, e era necessario trabalhar uma atividade em sala de aula, sendo que
depois deveria socializar com os demais docentes da escola. Ainda conforme as autoras, 0
segundo momento foi reservado as atividades coletivas: na hora-atividade o grupo realiza o
estudo das DCNEM, dos textos sobre 0s campos tematicos e sobre &reas de conhecimento
(Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, Linguagens e Matematica) e seus componentes
curriculares. Sempre com orientacdo e acompanhamento de um orientador de estudos.

Para Morescho e Delizoicov (2020) o PNFEM foi importante, pois trabalhou com
temas relevantes referentes ao percurso formativo do jovem do ensino médio na perspectiva
de uma formagdo humana integral. As autoras afirmam que a formagdo oportunizou
momentos de estudo, reflexdo, relacdo dos temas estudados com a pratica docente, troca de
experiéncias, contribuindo para trabalho coletivo.

Morescho e Delizoicov (2020) afirmam que devido as mudangas politicas que
ocorreram no Brasil no ano de 2016 levaram a finalizacdo do PNFEM, com a instituicdo da
Reforma do Ensino Médio, firmada com a aprovacao da Lei no 13.415/2017. “Assim, reforca-
se que as politicas educacionais acabam por representar os interesses de governo, quando
seria desejavel que se tornassem politicas de Estado, 0 que asseguraria a sua continuidade”
(ibidem, 2020, p. 60). Infelizmente, no Brasil, por questdes politicas, muitas acdes
implementadas e que deram resultados satisfatérios, acabam sendo deixadas de lado quando
ocorre a troca de governo, bem como pontuou Morescho e Delizoicov (2020), pois uma agédo
que deveria ter se tornado uma politica de estado, perdurou por apenas dois anos.

Esses estudos possibilitaram uma visdo diferenciada para o processo de formacgéo
humana dos sujeitos do ensino médio, a partir de diversos apontamentos e reflexdes
levantadas a respeito do processo histérico, dos principios, dos conceitos e das teorias que
sustentam essa etapa de ensino. Essa formagao possibilitou aos docentes estudar maneiras
para desenvolver praticas pedagdgicas voltadas a formacdo humana dos estudantes. E como
conhecimento ndo € perdido, para os professores que realizaram o PNFEM e que tem
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intencionalidade!? no desenvolvimento de suas praticas, continuaram a pesquisar e a colocar

em prética em sala de aula os conhecimentos advindos dessas formagoes.

4.4 A Reforma do ensino médio (Lei 13.415/2017)

Sob o comando do presidente Michel Temer foi assinada medida proviséria (MP) n°
746/2016 e posteriormente em 16 de fevereiro de 2017 foi sancionada a lei n° 13.415/2017,
que tratam a respeito da reforma do ensino médio, onde mudangas importantes foram
estabelecidas no texto da LDB 9.394/96, do FUNDEB, inclusive com revogagdo da lei
11.161/2005 sobre o ensino da Lingua Espanhola, que era de oferta obrigatoria pela escola e
de matricula facultativa para o aluno. Assim, a lei altera o curriculo dessa etapa conclusiva da

educacdo basica. A referida lei é composta por 22 artigos e de acordo com o texto:

Altera as Leis nos 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o
Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo, a Consolidagdo das Leis do Trabalho - CLT, aprovada
pelo Decreto-Lei no 5.452, de 1o de maio de 1943, e o Decreto-Lei no 236, de 28 de
fevereiro de 1967; revoga a Lei no 11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a
Politica de Fomento & Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral (BRASIL, 2017).

Durante e apds o processo de tramitacao da referida lei, ocorreram muitos protestos e
criticas, oriundos dos diversos segmentos educacionais, pois ndo houve consulta aos
especialistas em educacdo, debate com os professores, entidades e comunidade cientifica, para

discutir sobre reforma. Nesse sentido, Dias (2018) afirma que a lei 13.415/2017

Em relacdo a Lei 9.394/1996 e os PCNs (1999), significa um retrocesso em termos
de politica nacional da educagdo, que rompeu com uma formacdo humanistica, de
carater critico e reflexivo; atropelou os conhecimentos académicos, legitimamente
construidos; sufocou as disciplinas e emudeceu a democracia. 1sso é ainda mais
problemético pelo fato dos PCNs terem sido colocados como sugestdes e estimulos
para a discussdo dos curriculos, da préatica em sala de aula e da producdo de
materiais didaticos, ndo tinham uma base legal obrigatoria (DIAS, 2018, p.43).

Da mesma forma Motta e Frigotto (2017) asseveram que a lei 13.415/2017 ¢
consequéncia da Proposta de Emenda a Constituicdo (PEC) n° 55, PEC do Teto dos gastos

publicos, que congela os investimentos em salde e educacdo por um periodo de 20 anos,

12 \er conceito na secéo 5 deste trabalho.
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representando, sem duvida, as forcas sociais que golpearam a democracia brasileira e
constitui-se na maior agressao as conquistas de direitos da classe trabalhadora desde o fim da
escravidao.

A lei estabeleceu uma mudancga na estrutura do ensino medio, ampliando o tempo
minimo do estudante na escola de 800 horas para 1.400 horas o que corresponde a 7 horas por
dia, configurando o tempo integral, as escolas terdo um prazo maximo de 5 anos para se
enquadrar. Todavia, ja& prevendo a dificuldade das escolas em cumprir essa carga horéria,
também foi estabelecida uma meta intermediaria de 1.000 horas, o que corresponde a 5 horas
diérias para serem cumpridas em 200 dias letivos.

Outra mudanca prevista na lei é a definicdo de uma nova organizagdo curricular, mais
flexivel, que contemple uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em

dezembro de 2018, conforme art. 3°;

A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de aprendizagem
do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de Educagdo, nas
seguintes areas do conhecimento:

I - linguagens e suas tecnologias;

Il - matemaética e suas tecnologias;

111 - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas (BRASIL, 2017).

Os conteudos do Ensino Médio ndo serdo mais por disciplinas, e sim conforme as
quatro areas do conhecimento, sendo a escola responsavel por sua matriz curricular, isso
implica dizer, que se caso uma escola entenda que ndo ha a necessidade de ofertar a disciplina
Historia, por exemplo, ndo haveria problemas, pois, teoricamente, ja estdo incluidas na area
“ciéncias das ciéncias humanas e sociais aplicadas”. Para Dias (2018) isso significa decretar
faléncia das disciplinas, autbnomas e independentes, pois ao desestruturar uma modalidade de
ensino, desarticulou o ensino em sala de aula e a pratica pedagdgica dos inimeros docentes do
ensino médio.

Quanto ao cumprimento da carga horéaria para a BNCC, a lei divide em duas partes,
sendo composta por uma formacdo geral basica correspondente a uma limitacdo de 1.800
horas total do ensino médio e de 1.200 horas para os itinerarios formativos, com foco nas
areas de conhecimento e na formacdo técnica e profissional; a obrigatoriedade do ensino de
Lingua Portuguesa, Matematica e Inglés e estudos e praticas de Educacdo Fisica, Artes,

Sociologia e Filosofia.
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Os itineréarios formativos sdo a parte flexivel do curriculo, que permitird aos estudantes
aprofundar os conhecimentos em uma ou mais areas de seu interesse, na qual os estudantes
poderdo escolher conforme seu desejo, aptiddes e objetivos, de acordo com a BNCC para o
ensino médio. Dessa forma, consta no documento que apenas o ensino de Lingua Portuguesa
e Matemaética passam a ser obrigatdrios nas trés séries desta etapa do ensino, e as demais
disciplinas e &reas do conhecimento passam apenas a compor o curriculo. Teixeira (2018)
afirma que os itinerarios formativos sdo atalhos precarios para o mercado de trabalho, pois
distanciam ainda mais os jovens da escola publica, bem como de uma universidade publica de
qualidade. A autora ainda reitera que 0s pobres continuardo as margens e sem grandes
condigdes de ingressar na educacao superior.

A reforma do ensino médio suprime o acesso dos jovens a interlocucdo do saber no
campo das Ciéncias Humanas, Naturais, Linguagem e Matematica, essa proposta compromete
severamente a formagdo humana integral do jovem.

Nesse sentido, concordamos com as contribui¢cfes de Costa e Silva (2019) ao

enfatizarem que:

[...] a contrarreforma do ensino médio e do curriculo por meio da BNCC atende a
interesses outros que ndo das juventudes e de suas diversidades, sobretudo daquelas
provenientes das camadas de maior vulnerabilidade social e que mais necessitam de
uma educacdo publica, gratuita e de qualidade cientifica, pedagdgica e democratica
(COSTA e SILVA, 2019, p.20).

Sendo assim, muitas das alteracGes presentes na lei 13.415/2017 ndo estdo em
consonancia com as reais necessidades das escolas, com o0s anseios dos estudantes e dos
professores, caminhando na verdade para uma precarizacdo, ao invés de garantir ampliacédo e
qualidade da educacéo.

A nova reforma, imposta para o ensino médio, além das limitacBes aos estudantes
guanto a diversidade de contetdos curriculares, ndo se preocupa com aprimorar as praticas
docentes dessa etapa do ensino, pois ndo traz inovacdo para a formacdo docente e a
valorizacdo dos profissionais. As mudancas propostas estdo voltadas apenas para o contetdo
curricular. A reforma ndo aponta como deve ser a pratica do professor para trabalhar com os
itinerarios formativos, uma vez que sera uma inovacgao e, portanto os docentes precisam de
formacdo continuada para conseguir desenvolver préticas inovadoras, na qual os estudantes
possam conseguir assimilar os contedos trabalhados em sala de aula. Assim, torna-se mais
um desafio para o docente do ensino médio a implementacéo dessa reforma proposta pela lei
13.415/2017.
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Freitas (2014, p. 1088), ao analisar a educacdo nesses tempos de reestruturacdo do
capital, afirma o destaque dado as avaliagbes e ndo as praticas docentes ou ao processo
pedagdgico. “Importa para este novo ciclo observar se ao longo do tempo as médias descem
ou sobem e ndo se as formas de organizacdo das praticas pedagogicas das escolas evoluem em
direcdo a concepgdes avancadas de educacgéo e de participacao social da juventude

Apb6s a promulgacdo da LDB 9.394/96 aumentou o numero de estudantes que
passaram a frequentar essa etapa da educacdo basica. Varias foram as medidas adotadas pelo
governo, entre elas, resolugdes, orientacdes, reformas, que tiveram o intuito de contribuir para
que os docentes pudessem aprimorar suas praticas pedagdgicas e consequentemente a
melhoria da qualidade da educacdo. Porém, vale ressaltar que entre as a¢des implementadas, a
lei 13.415/2017 nédo foi muito bem aceita pela comunidade escolar, visto que retira direitos de
professores e educandos, conforme ja discutido. Evidenciamos também, para que uma politica
implantada por um governo tenha éxito dentro do ambiente escolar, é preciso investimento na
formag&o continuada dos professores, uma vez que 0S mesmos precisam compreender como
devem ser desenvolvidas na pratica em sala de aula as medidas propostas por tais
documentos. Por meio das acOes realizadas desde a LDB 9.394/96, o total de jovens que
concluiram o ensino médio foi aumentando a cada ano, assim muitos tiveram a oportunidade
de cursar a educacgdo superior, 0 que contribui para aumentar significativamente o nimero de

matriculas neste nivel de ensino.



136

5. PRATICAS DOCENTES NO ENSINO MEDIO

Um dos grandes desafios para os jovens concluintes do ensino médio, principalmente
para os oriundos das escolas publicas € conseguir ingressar na educacdo superior, pois no
Brasil, no que se refere ao ensino superior publico, ndo hé vagas para todos os concluintes que
almejam prosseguir seus estudos neste nivel de ensino. Assim, ha a necessidade de que eles
sejam aprovados em um dos processos seletivos para que se possa frequentar a educacao
superior, sendo eles: 0 ENEM/SIiSU e o Vestibular, os dois mais utilizados pelas IES publicas.
As IES privadas também utilizam algum processo seletivo para ingresso neste nivel de ensino,
conforme exigéncia legal. Nesse sentido, € que se tornam fundamentais as praticas
pedagdgicas no ensino médio com o intuito de contribuir para que os estudantes consigam ter
0 acesso a educacdo superior.

O advento de tecnologias que modificaram e vém ampliando de forma crescente o
acesso a informacdes e as possibilidades de aprendizagem nédo reduziram os debates acerca
dos processos de ensino aprendizagem e o papel dos professores. Seja sob a ética das relacbes
sociais, do capital cultural, da funcdo das tecnologias, da formacdo ou sob a Otica da
psicologia, entre outras, questdes sobre a atuacdo docente continuam instigando pesquisadores
e evidenciando docentes e suas praticas como elementos fundamentais para o chamado
sucesso na aprendizagem.

Silva e Lopes (2015), apud Marzano (2003), descrevem a importancia que o professor
tem no rendimento escolar dos educandos, visto que os docentes podem fazer com que 0s seus
estudantes tenham ganhos muito elevados no rendimento escolar. Os autores fazem uma
sintese de varias caracteristicas que bons professores possuem e que lhes possibilitam ter
maior influéncia na aprendizagem dos alunos, entre elas citamos: criam na sala de aula um
clima positivo que estimula a aprendizagem; compreendem a matéria que estdo lecionando;
resolvem problemas de ensino; tem respeito pelos seus alunos; uma elevada sensagdo de
controle; possuem elevados niveis de paixao pelo ensino e pela aprendizagem.

Hattie (2003) realizou uma pesquisa sobre caracteristicas que influenciam o
desempenho de estudantes em idade escolar, cujos resultados indicam que os professores tém
30% de influéncia no rendimento dos estudantes. Trata-se de uma pesquisa realizada durante
15 anos e sintetiza mais de 800 metanalises relacionadas a influéncias sobre o desempenho
dos estudantes (NOGUEIRA, 2019). O autor identificou cinco grandes dimensbes de

professores eficazes: tal professor “pode identificar representagdes essenciais de seu sujeito;
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pode orientar o aprendizado através de interaces em sala de aula; pode monitorar o
aprendizado e fornecer feedback; pode atender a atributos afetivos; pode influenciar os
resultados dos alunos” (HATTIE, 2003, p.5). Segundo Hattie, entre as caracteristicas de
professores eficazes estariam os que adotam uma postura de resolucdo de problemas para o
seu trabalho; podem antecipar, planejar e improvisar conforme exigido pela situacdo; sdo
proficientes em criar um clima de sala de aula ideal para o aprendizado; tém grande respeito
pelos alunos.
Conforme estudos de Hattie sobre “ensino visivel, aprendizagem visivel”, € possivel
destacar indicacdes para a exceléncia em educagéo:
Professores estdo entre as mais poderosas influéncias na aprendizagem; Professores
precisam ser objetivos, influentes, carinhosos e ativamente envolvidos no ensino e
aprendizagem; Professores precisam estar ciente de tudo que o estudante esta
pensando e conhecendo, [...] e ter conhecimento proficiente e compreensdo de seu
conteido para fornecer feedback significativo e apropriado [...]; Os professores
precisam conhecer as inten¢des de aprendizado e os critérios de sucesso de suas
aulas, saber como estdo seguindo esses critérios para todos os alunos e saber para
onde ir em seguida [...]; Os professores precisam passar de ideia Unica para
mltiplas ideias, relacionar e depois estender essas ideias de forma que os alunos
construam e reconstruam o conhecimento e as ideias; Lideres escolares e professores

precisam criar ambientes escolares e de sala de aula onde o erro é bem-vindo e uma
oportunidade de aprendizado [...]. (NOGUEIRA, 2019 p. 117-118).

Importante ressaltar que os atributos citados referem-se aos professores, mas eles nao
sd0 0s unicos responsaveis pela exceléncia dos processos educativos. O destaque feito aqui
deve-se ao fato de que esta secdo trata da discussdo sobre as praticas pedagdgicas dos
professores do ensino médio e sua relagdo com 0 acesso ao ensino superior.

Sao varios estudos e pesquisas mostrando que o professor é fundamental na construcdo
do conhecimento dos estudantes, uma vez que docentes possuem varias habilidades, que sédo
importantes para o desenvolvimento de aulas, as quais despertam nos educandos o desejo de
aprender, e assim, conseguem produzir conhecimentos. Quando 0 processo ensino
aprendizagem na educacao basica se efetiva, ha maiores chances de ingresso na educacéao
superior.

Como ja foi dito, o docente tem um papel fundamental no processo de aprendizagem,
pois deve interagir com os estudantes na construcdo de conhecimentos, por meio das préaticas
pedagdgicas provocar reflexdes, despertar nos estudantes o desejo de aprender, criar situacoes
de aprendizagem que transcendam a sala de aula.

Trazemos as contribui¢des de Franco (2016) no que se refere as praticas pedagogicas.
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As préticas pedagdgicas incluem desde o planejamento e a sistematizacdo da
dindmica dos processos de aprendizagem até a caminhada no meio de processos que
ocorrem para além da aprendizagem, de forma a garantir o ensino de contetdos e
atividades que sdo considerados fundamentais para aquele estagio de formagdo do
aluno, e, por meio desse processo, criar nos alunos mecanismos de mobilizacdo de
seus saberes anteriores construidos em outros espagos educativos (FRANCO, 2016,
p. 547).

As praticas pedagdgicas englobam as atividades escolares diarias realizadas pelos
professores de forma que garanta um ensino em que 0s educandos possam assimilar o que foi
estudado, ou seja, consigam construir ou produzir conhecimento. Franco (2012) faz uma
distingdo entre pratica docente e pratica pedagdgica, afirmando que toda pratica pedagdgica é
inserida de intencionalidade, e que, para uma pratica docente se tornar uma pratica
pedagogica essa também precisa ter intencionalidade na sua acdo, pois nem toda prética
docente a possui. Assim, uma pratica docente se torna uma pratica pedagogica quando se
insere de intencionalidade. Nesse sentido, o professor que tem intencionalidade, que se
compromete com seu trabalho, que acredita que seu trabalho seja significativo na vida dos
educandos, que deseja 0 sucesso pessoal e profissional dos estudantes, tem uma pratica
docente inserida de intencionalidade.

Partindo das considera¢des de Franco (2016, p.541) “A pratica docente configura-se
como pratica pedagogica quando esta se insere na intencionalidade prevista para sua a¢do”.
Intencionalidade conforme Dias (et al. 2011) refere-se a atitude do professor de influenciar o
comportamento do aluno. Ou seja, 0 professor insiste para que o estudante aprenda, dialoga,
incentiva-o na producdo do conhecimento. Intencionalidade conforme Franco ocorre em

situacOes nas quais

[...] um professor que sabe qual é o sentido de sua aula para a formagdo do aluno,
que sabe como sua aula integra e expande a formacdo desse aluno, que tem
consciéncia do significado da propria acdo, esse professor dialoga com a
necessidade do aluno, insiste na sua aprendizagem, acompanha seu interesse, faz
questdo de produzir aquele aprendizado, pois acredita que este sera importante para
o0 aluno (FRANCO, 2012, p. 160).

Em relacdo ao ensino médio, os objetivos e significados da aprendizagem estdo muito
relacionados com a proxima etapa da educacdo como possibilidade. Muitas préaticas
pedagdgicas sdo pensadas em funcdo da aprovacdo nos processos seletivos para acesso a
educacdo superior. Ha contradi¢Oes, pois a propria legislacdo afirma uma formacdo ampla

(para a cidadania, o trabalho e estudos posteriores), prevé diferentes formas de oferta de
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ensino médio: técnico, propedéutico, integrado e a reforma (Lei 13.415/2017) reduziu a
formagdo aos itinerarios possiveis em cada escola.

De todo modo, aos professores cabe desenvolver praticas pedagdgicas que possam
contribuir na realizacdo dos exames de selecdo para ingresso na educagdo superior, as agoes
docentes desenvolvidas durante as aulas devem possibilitar aos educandos a producdo de
conhecimentos que permitam compreender contetdos estudados nesta etapa do ensino, bem
como rever outros assuntos do ensino fundamental, de modo que garanta um aprendizado
significativo, para que assim, os estudantes tenham condicGes de serem aprovados nos
respectivos exames e possam ingressar na educagdo superior. Essa € a expectativa que se tem.

Ciavata (2012) assevera que a formagdo humana deve ser ofertada aos estudantes de
forma que garanta uma formacéo completa, com o intuito de proporcionar condi¢Ges para que
os estudantes sejam capazes de realizar uma leitura do mundo, bem como o exercicio da
cidadania.

E pela compreensdo do peso que tem as praticas pedagdgicas de professores em
relacdo a aprendizagem dos estudantes que elas foram definidas como o foco desta pesquisa.
A seguir, sdo apresentados os dados obtidos com os sujeitos, organizados de forma a permitir
que se tenha um perfil dos professores e estudantes da escola l6cus da investigacdo e da
perspectiva dos primeiros sobre as praticas pedagdgicas desenvolvidas e sua relagdo com o

acesso a educacdo superior.

5.1 Os sujeitos da pesquisa e suas perspectivas sobre praticas docentes no ensino médio

Apresentamos a seguir a analise das respostas da pesquisa realizada com os docentes
lotados no 3° ano do ensino médio no ano letivo de 2019 da escola pesquisada, obtidas por
meio de um questionario contendo perguntas fechadas e abertas, tendo como objetivo
principal, compreender como sdo as préaticas docentes no ensino médio que podem contribuir
para que os estudantes concluintes desta etapa do ensino consigam ter acesso a educacao
superior. Dos 30 professores lotados no 3° ano, 16 participaram da nossa pesquisa, ou seja,
53,33%. A fim de preservar os nomes dos participantes da pesquisa, 0S mesmos estdo
identificados pela letra P, acompanhada de indice numérico de 1 a 16.

Ressaltamos que a escola também oferta dois cursos profissionalizantes (ensino
técnico), porém os professores das disciplinas especificas desses cursos nao foram inclusos na

nossa pesquisa. Com relacéo aos estudantes serdo identificados pela letra E, seguida de indice
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numerico. Dos 221 estudantes matriculados no 3° ano, 143 responderam ao questionério,
correspondendo a 64,70%. Ao analisarmos por turno, obtivemos o0s seguintes dados: a)
Matutino: estavam matriculados 132 estudantes, dentre os quais 94 participaram da nossa
pesquisa, isto €, 71,21%. b) Vespertino: 38 estudantes matriculados, sendo que 28
responderam o questionario, correspondendo a 73,68%. c) Noturno: Dos 51 educandos
matriculados 21 responderam o questionério, perfazendo um total de 41,18%.

5.2 Perfil dos docentes pesquisados

Analisar o perfil dos docentes pesquisados € importante para conhecermos as
caracteristicas dos mesmos, ressaltando que os respondentes correspondem a 53,33% do total
de professores atuantes no 3° ano do EM na escola em pauta. O questionario aplicado aos
professores possui perguntas objetivas para conseguirmos realizar esta analise. No gréfico 13
a seguir apresentamos o género dos docentes pesquisados.

Gréfico 13 - Género dos docentes pesquisados.

® Feminino

® Masculino

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Dos 16 docentes pesquisados 25% sdo do sexo masculino e 75% sdo do sexo
feminino. O ndmero de mulheres que responderam a nossa pesquisa € bem superior ao
numero de homens. Pra e Cegatti (2016, p.215) afirmam que “Educacdo e docéncia estdo
entre 0s espacos sociais aos quais as mulheres acenderam mais cedo e se incorporaram mais
facilmente a0 mundo do trabalho”. E ainda enfatizam que no oficio como o de professora da
educacdo bésica, as mulheres sdo a maioria. Da mesma forma como pontuado por Pra e
Cegatti, verificamos que no corpo docente da escola pesquisada o quantitativo de mulheres é
mais que o dobro com relagdo aos homens. Carvalho (2018) assevera que a presenca
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masculina aumenta na educagdo basica, a medida que progridem as etapas do ensino, ou seja,
no ensino médio ha uma maior predominancia do sexo masculino. Ainda conforme a autora,
por meio de um levantamento feito nos dados do INEP em 2017, o corpo docente da etapa
final da educacdo béasica no Brasil € de 59,60% do sexo feminino e 40,40% do sexo
masculino.

No grafico 14 apresentamos a cor dos docentes pesquisados.

Grafico 14 - Cor dos docentes pesquisados.

0
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Elaborado pela autora (2020).

Podemos verificar que dentre os 16 docentes pesquisados 62,50% se consideram
pardos, 25% brancos e 12,50% pretos. De acordo com dados apresentados por Carvalho
(2018), os professores da etapa conclusiva da educacdo béasica no Brasil em 2017 se
autodeclararam da seguinte maneira: 46,7% brancos; 3,7% pretos; 20,3% pardos; 0,6%
amarelos; 0,5 indigenas; 28,2 ndo declararam. Dessa forma, analisamos que o a cor dos
professores pesquisados ndo se aproxima da média nacional, visto que no Brasil 46,7% se
declaram brancos e na instituicdo pesquisada apenas 12,50% se autodeclaram brancos. Ja a
quantidade de docentes que se autodeclaram pardos na escola em foco foram 62,50% dos
pesquisados, ou seja, a maioria dos professores, porém a nivel nacional essa porcentagem
diminui para 20,3%. Com relacdo aos pretos, na escola foram 12,50% e no Brasil 3,7%.

Os docentes também foram indagados como se autodeclaram étnico-racialmente. A
seguir os dados estdo apresentados no grafico 15.
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Gréfico 15 - Autodeclaracéo étnico-racial dos docentes pesquisados.
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Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Neste grafico podemos observar que hd uma discrepancia com relacdo ao grafico
anterior, visto que, nenhum docente se autodeclarou amarelo, e nesse item temos dois
docentes que se autodeclaram da raca amarela. Consultando o questionario respondido,
verificamos que esses mesmos docentes se autodeclararam da cor parda. Com relacdo a raca
negra tivemos uma docente que se autodeclarou parda, porém respondeu que pertence a raca
branca, e outro docente que se autodeclarou da cor branca, porém da raca negra. Um docente
ndo respondeu essa questdo. Essas respostas indicam incompreensao dos indicadores de cor e

raca.

No grafico 16 apresentamos a idade dos docentes pesquisados.

Gréfico 16 - Idade dos docentes pesquisados.

M Entre 21 e 30 anos
M Entre 31 e 40 anos

M Entre 41 e 50 anos

B Mais de 50 anos

Fonte: Elaborado pela autora (2020).
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Analisando a idade média dos professores verificamos que a maioria possui entre 31 a
40 anos, correspondendo a 43,75% dos pesquisados. Ja entre os professores com mais de 50
anos temos uma unica professora, 0 que corresponde a 6,25% dos pesquisados. Verificando
novamente o questionario preenchido, notamos que esta professora € contratada, sendo esse
um dos motivos por ainda estar exercendo a funcdo, visto que na educacdo bésica as
professoras efetivas se aposentam aos 50 anos de idade, desde que possuam 25 anos de
carreira. Entre os professores com idade média de 21 a 30 anos e 41 a 50 anos temos 25% dos
pesquisados em cada grupo de idade. Carvalho (2018) parafraseando Gatti e Barretto (2009)
afirma que no ensino médio a predominéncia é de professores com idade acima de 30 anos.
Carvalho (2018) demonstrou que em 2017, no Brasil, 84,5% dos professores possuiam idade
superior a 30 anos. Logo, verificamos que a média de idade dos docentes pesquisados esta
conforme a média nacional, pois nesse cenario temos que 75% dos pesquisados se enquadram
nessa faixa etaria.

No grafico 17 a seguir apresentamos a formag&o académica dos docentes.

Gréfico 17 - Escolaridade dos docentes pesquisados.

B Graduagao:
B Especializagdo:

Mestrado

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Podemos perceber que todos os professores pesquisados possuem nivel superior, assim
como os demais docentes dessa instituicdo de ensino, conforme descrito no PPP. Além da
graduacdo os professores pesquisados procuraram se qualificar ainda mais, sendo que 50%
possuem poés-graduacdo lato sensu (especializagdo) e 25% possuem pés-graduagdo stricto
sensu (mestrado). Carvalho (2018, p.35) afirma que “tém sido cada vez maiores as pressoes
para uma mudanca no perfil de formagdo do docente, 0 que pode ser percebido tanto pelas

exigéncias legais estabelecidas quanto por propostas de redesenho da carreira docente, ao
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associarem remunera¢do com melhor formagao”. A autora ainda apresenta dados do INEP do
ano de 2017 e mostra que os professores que lecionam no ensino médio no Brasil, o
percentual é de 93,5% dos docentes possuem nivel superior. Assim, 0s docentes da escola
pesquisada estdo no mesmo nivel de escolaridade da média nacional, uma vez que 100% dos
professores dessa instituicdo de ensino possuem graduacéo.

Entretanto, Costa (2013) chama a atencdo ao fato dos professores do ensino médio as
vezes ndo estarem lecionando na disciplina de formacédo. Diante dessa situacéo, recorremos
novamente ao questionario respondido pelos docentes pesquisados, a fim de verificar se essa
situacdo ocorreu na escola em 2019. Entre os professores pesquisados dois lecionaram fora da
disciplina de formacdo, pois uma professora possui habilitacdo em ciéncias bioldgicas e
trabalhou a disciplina de quimica, ou seja, trabalhou por area do conhecimento, nesse caso,
ciéncias da natureza. E um professor habilitado em histéria lecionou na disciplina de
sociologia, também atuou por area do conhecimento (ciéncias humanas).

No gréfico 18 apresentamos o tempo de atuacdo profissional na educacdo bésica.

Gréfico 18 - Tempo de atuacdo profissional na educacéo bésica.
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m Entre 6 e 10 anos

Entre 11 e 20
anos

m Entre 21 e 30
anos

® Mais de 30 anos

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Neste item podemos observar que o tempo de servico estd bem distribuido entre os
professores. Apenas um Unico professor possui mais de 30 anos lecionando na educacédo
basica. De 6 a 10 anos de atuacdo temos 18,75% dos pesquisados. Com relacdo aos demais,
temos 25% em cada um deles. Chama a atengéo o fato de que quatro professores possuem no
maximo 2 anos de trabalho na educagdo bésica, sendo que dois sdo contratados e duas
efetivas. As docentes efetivas tomaram posse no ultimo concurso da Seduc-MT em 2018.

Nesse sentido, compreendemos que o tempo de atuacdo dos docentes pesquisados na
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educacdo basica indica que a maioria ndo completou nem a metade do total de uma carreira
profissional docente, visto que as mulheres precisam ter 25 anos e o homens 30 anos de
servico prestado a educacao para se aposentar e 50 anos e 55 anos de idade, respectivamente.

No grafico 19 apresentamos a situacao funcional dos docentes pesquisados.

Gréfico 19 - Situacado funcional dos docentes pesquisados.

m Efetivo

m Contratado

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Analisando a situacdo funcional dos 16 docentes pesquisados temos que 43,75% séo
contratados temporariamente e 56,25% sdo concursados (efetivos). Com relagdo ao corpo
docente da instituigdo 41,66% sdo contratados e 58,34% séo efetivos, assim, compreendemos
que a situacdo funcional dos 16 professores pesquisados é semelhante a situacdo dos demais
docentes que compdem o quadro de professores na escola pesquisada. Carvalho (2018, p. 52)
afirma que “a grande quantidade de vinculos temporarios, com ligeira tendéncia de
crescimento, demonstra, na verdade, uma distor¢do no sistema de ensino, pois expressa a
precarizacdo do vinculo de trabalho para esses profissionais”. A autora ainda reitera que esses
professores possuem as mesmas responsabilidades que os concursados, porém, sem planos de
carreira, consequentemente menores salarios. Carvalho (2018) demonstrou que em 2017 no
ensino médio tinhamos 54,9% dos professores concursados em todo o territério nacional.
Nesse sentido, a situacdo funcional dos docentes pesquisados estad proximo ao percentual do
nivel nacional.

Em sintese, na escola em foco, os docentes pesquisados sdo na maioria do sexo
feminino (75%), a cor parda representa 62,50% do total dos pesquisados e 84,50% tem idade
superior a 30 anos. Todos os 16 professores pesquisados possuem nivel superior, sendo que

25% possuem poés-graduacdo stricto sensu em nivel de mestrado e mais da metade tem
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alguma especializacdo. O tempo de atuacao profissional na educagdo basica vai desde 0 a 30
anos de servico, sendo que sete professores possuem até 10 anos e 9 professores possuem
mais de 10 anos lecionando na educacao basica. No que se refere a situagcdo funcional, temos
58,34% concursados. Este dado € um alerta com relacdo a interinidade (contratados) mais de
40%.

5.3 Perfil dos estudantes pesquisados

Os estudantes também foram sujeitos desta pesquisa respondendo a um questionario
com questbes abertas e fechadas. Com os dados disponiveis, esbogcamos o perfil dos
respondentes (um total de 143, que corresponde a aproximadamente 64,70% dos estudantes
matriculados no 3° ano do EM). E importante salientar que tivemos dificuldades em coletar os
dados dos estudantes do periodo noturno, uma vez que tentamos por trés dias consecutivos
obter esses dados, entre essas dificuldades destaca-se o alto indice de auséncia dos educandos
nas aulas.

O grafico 20, a seguir, apresenta informagdes quanto ao género.

Graéfico 20 - Género dos estudantes pesquisados.
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H Feminino
H Masculino

Outras respostas

Elaborado pela autora (2020).

Dos 143 estudantes pesquisados 55,24% sdo do género feminino e 44,06% sao do
masculino. Um estudante respondeu que pertence a outro género. Podemos verificar que ha 16
pessoas a mais do género feminino com relagdo ao masculino. Franco e Novaes (2001, p.
174), afirmam que “as matriculas femininas representam mais da metade do total de alunos no
ensino secundario na América Latina, sugerindo que a escolarizacdo masculina vem
encontrando obstaculos dos mais diversos para se realizar”. A pesquisa realizada em 2019

pelo Férum Nacional de Pro-Reitores de Assuntos Estudantis (FONAPRACE) indica que a
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mesma situacao ocorre nos cursos de graduacdo da IES federais, uma vez que 54,6% do corpo
discente sdo do género feminino.

No grafico 21 a seguir apresentamos a orientacao sexual dos estudantes pesquisados.

Grafico 21 - Orientacdo sexual dos estudantes pesquisados.
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Elaborado pela autora (2020)

Com relacdo a orientacdo sexual, verificamos que a maioria € heterossexual,
correspondendo a 77,62% dos pesquisados, seguido por bissexual representando 13,99%. Os
que se consideram homossexuais e assexual séo 2,80% cada e pansexual representa 0,70%.
2,70% ndo responderam a essa pergunta.

No grafico 22 a seguir apresentamos a cor dos estudantes.

Gréfico 22 - Cor dos estudantes pesquisados.
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Fonte: Elaborado pela autora (2020).

A maioria dos docentes se declararam pardos(as), correspondendo a 54,55% dos
pesquisados. Entre os pretos(as) foram 29,37% dos educandos. Os brancos(as) representam
13,99% e os que se declararam amarelo(a) corresponde a 2,10% dos estudantes pesquisados.
Com relacdo aos graduandos das IES federais, conforme pesquisa do FONAPRACE (2018)
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temos: 39,2% de estudantes sdo pardos(as), 12% se autodeclaram pretos(as), 43,3% se
autodeclaram brancos, 2,1% amarelos, 0,9% indigena e 2,5% ndo declararam.

No grafico 23 a seguir apresentamos a autodeclaracdo étnico-racial dos estudantes.

Grafico 23 - Autodeclaracao étnico-racial dos estudantes pesquisados.
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)..

A maioria dos educandos se autodeclaram negros(as), correspondendo a 59,44% do
total dos pesquisados; brancos(as) foram 22,38%; amarelos(as) correspondem a 16,08% das
respostas e os indigenas representam 1,40%. Um educando ndo respondeu a essa pergunta.

Comparando com o gréafico anterior, percebemos uma discrepancia, haja vista que na
cor apenas trés estudantes se autodeclararam amarelos(as), todavia, na raga encontramos 23
educandos que se autodeclaram da raca amarelo(a). Ao verificar as respostas dos
questionarios, identificamos dois estudantes que responderam ser da cor amarelo(a) e também
da raca amarelo(a). Um afirmou ser da cor branco(a) e da raca amarelo(a) e 20 estudantes que
se autodeclararam de cor parda responderam que sdo da raca amarelo(a). Um estudante que
respondeu ser da cor amarelo(a) e de raca branca. 12 estudantes se autodeclaram de cor parda,
porém da raca branca. Os dois estudantes que se autodeclaram indigenas responderam que sao
de cor parda. Essas respostas indicam incompreensao sobre os indicadores de cor e raca.

No gréfico 24 apresentamos a idade dos estudantes:
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Gréfico 24 - Idade dos estudantes pesquisados.
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Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Com relacédo a idade dos estudantes pesquisados temos que 1,40% possuem idade
menor que 17 anos, 58,74% entre 17 e 18 anos, 39,86% tém idade entre 18 e 20 anos e
nenhum estudante tem acima de 20 anos. Percebemos que entre os educandos pesquisados, a
maioria ira completar o ensino médio com 18 anos, ou seja, ira concluir a educacdo bésica
com a idade escolar apropriada.

No grafico 25 apresentamos a renda familiar dos estudantes:

Gréfico 25 - Renda familiar dos estudantes pesquisados.
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Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Com relacdo a renda familiar verificamos que 23,78% vivem com até um salario
minimo. A maioria recebe de 1 a 2 salarios minimos, o que corresponde a 32,87% dos
educandos pesquisados. 15,38% possuem renda familiar correspondente de 3 a 5 salarios

minimos, uma famila recebe de 6 a 10 salarios e apenas uma familia recebe mais de 10
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salarios minimos. 25,87% n&do sabem informar a renda da familia, e um afirma que a familia
ndo possui renda mensal. Os estudantes dos cursos de graduagdo das IES federais também
possuem renda familiar semelhante aos dos educandos pesquisados neste estudo. A pesquisa
realizada pelo FONAPRACE (2018) aponta que 70,2% dos estudantes possuem renda
familiar per capita de até 1,5 salarios minimos.

No grafico 26 apresentamos dados com relacdo a atividade remunerada dos estudantes.

Gréfico 26 - Exerce alguma atividade remunerada.
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Fonte: Elaborado pela autora (2020).

No que se refere ao trabalho remunerado, 55,24% dos estudantes ndo trabalham, o que
é o ideal para os jovens que ainda estdo cursando a educacao basica, porém sabemos que essa
ndo é a realidade de todos os estudantes brasileiros. Verificamos que 23,78% dos educandos
as vezes trabalham e recebem pelo servigo prestado, 20,28% afirmaram trabalhar até 30 horas
semanais e um estudante ndo respondeu a essa pergunta.

No gréafico 27 apresentamos dados com relacdo ao interesse dos educandos em cursar

a educacao superior.
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Gréfico 27 - Interesse em cursar a educacao superior.
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Fonte: Elaborado pela autora (2020).

A grande maioria dos estudantes tem interesse em cursar a educacgao superior, 0 que
corresponde a 97,20% dos respondentes, apenas 2,10% n&o tem interesse e 0,70% né&o
respondeu a essa pergunta. Percebemos que os educandos pesquisados querem progredir nos

estudos ingressando na educagao superior.

Grafico 28 - Escola em que os estudantes cursaram o ensino fundamental.
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Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Dentre os educandos pesquisados verificamos que 86,71% concluiram o ensino
fundamental somente em escola publica, e que 13,29% estudou parte do ensino fundamental
na rede particular, porém a maior parte do tempo o estudo foi realizado em escola publica.

Em sintese, pautando-nos nas respostas da mairoia dos respondentes, o perfil dos
estudantes apresenta como caracteristicas predominantes: mulheres, heterosexuais, pardos,

negros, entre 17 e 18 anos, com renda familiar de até dois salarios minimos, ndo exercem
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atividade remunerada, cursaram o ensino fundamental em escolas publicas e tém interesse em

frequentar a educacéo superior.

5.4 Praticas docentes desenvolvidas na escola pesquisa com foco no acesso a educacao
superior.

Partindo do pressuposto de que h& uma relacdo entre as IES e escola, queremos
compreender de que forma acontece essa relagdo entre a escola pesquisada e as IES, e se essa
relacdo possibilita e contribui no desenvolvimento das praticas docentes que vise ao estudante
do ensino médio possibilidades de ingressar na educacao superior.

Primeiramente os docentes foram questionados a respeito da relagdo entre
universidade e escola: Qual relagdo que vocé considera que a escola tem com a universidade?
A relacdo geralmente acontece quando a universidade quer desenvolver algum projeto na
escola, ou quando a universidade precisa realizar os estagios de licenciaturas, ou ainda quando
a escola necessita da universidade e, por exemplo, solicita alguma palestra para os estudantes
ou a participagdo de algum professor nos encontros de formagéo continuada realizados na
escola. Na UNEMAT ha a Resolucdo n® 029/2012/CONEPE que dispGe sobre o estagio
curricular supervisionado nos cursos de licenciatura, na qual “deve ser realizado por meio de
atividades de ensino inerentes a Educacdo Bésica, Publica ou Privada e fundamentado em
instrumentos juridicos celebrados entre a UNEMAT, a Secretaria de Estado de Educagdo
(SEDUC), as Secretarias Municipais de Educacdo (SMEs) e entre as instituicdes privadas”
(UNEMAT, 2012, p. 01). Assim, existe um documento firmado evidenciando as parcerias
entre UNEMAT e as escolas no tocante aos estagios supervisionados.

Os docentes responderam que essa relacdo é distante, porém com o PIBID e a
Residéncia Pedagbgica, essa relacdo tornou-se um pouco mais préxima. Dentre os 16
professores pesquisados, 50% responderam que por meio do PIBID®® essa parceria entre
escola e universidade melhorou.

Segundo P.2 “a escola tem uma parceria com a universidade através do envolvimento

dos professores nas mostras cientificas, PIBID e estagiarios dos cursos de graduagdo”. Nesse

13 PIBID: Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia. O programa oferece bolsas de iniciacdo a
docéncia aos alunos de cursos presenciais que se dediquem ao estagio nas escolas publicas e que, quando
graduados, se comprometam com o exercicio do magistério na rede publica. O objetivo é antecipar o vinculo
entre os futuros mestres e as salas de aula da rede pUblica. Com essa iniciativa, o Pibid faz uma articulacéo entre
a educacdo superior (por meio das licenciaturas), a escola e os sistemas estaduais e municipais. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/pibid. Acesso em: 10 set. 2020.
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mesmo sentido, P.6 salientou “um dos maiores objetivos ¢ que a maioria dos alunos ingresse
no ensino superior e esse maior contato é feito através dos estagios ou programas
governamentais como o PIBID”. Evidenciamos as respostas de P.12 “Parceria com o PIBID e
recebemos estagiarios” e P.13 “Receber estagiarios e o PIBID”. Para esses quatro professores,
o PIBID, bem como os estagiarios dos cursos de licenciatura, aproxima a relacdo entre a
escola e a universidade. Por meio do PIBID torna-se possivel que os estudantes do ensino
médio conhecam um pouco mais sobre a universidade, visto que os académicos estdo
constantemente na escola, desenvolvendo projetos com os educandos. Ressaltamos que 0s
académicos do PIBID sdo da UNEMAT, a universidade publica localizada em Caceres/MT.

Franco (2014) afirma que as atividades desenvolvidas em sala de aula durante a
realizacdo do PIBID revelam procedimentos importantes que devem levados em conta, tais
como: observar os diferentes ritmos de aprendizagens dos estudantes; a capacidade de
aprender com a ldgica desenvolvida por eles, dentre outros. Assim, a autora salienta de que
durante a realizacdo do PIBID, é tomado todo um cuidado quanto as diferentes formas de
aprendizagens, pois temos ritmos diferentes.

A autora ainda acrescenta que:

Os procedimentos metodoldgicos adotados estdo pautados no processo de ensino,
que necessariamente precisa se reverter em aprendizagem, tornando os estudantes
sujeitos ativos no processo. Este processo exige busca, leitura, reflexdo e elaboracéo
de materiais que desafiem os estudantes no processo de ampliacdo do conhecimento
(Franco, 2014, p. 6)

A autora pontua que durante a realizacdo do PIBID as metodologias utilizadas pelos
pibidianos sdo para facilitar o processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, quando os
professores da escola pesquisada destacam que a relacdo com a universidade se da por meio
do PIBID, entendemos que este programa foi desenvolvido na escola durante o ano letivo de
2019, também com o intuito de contribuir com a aprendizagem dos educandos e que de certa
forma os projetos desenvolvidos auxiliam para que 0s estudantes consigam ingressar na
educacdo superior, tendo em vista que os projetos sdo pautados em contetdos da matriz
curricular do ensino médio. Ressaltamos que no ano letivo de 2019 o PIBID atuou nas
disciplinas de Matematica e Historia.

Os docentes também destacaram que a relacdo acontece por meio dos estagios
supervisionados dos cursos de licenciatura que ocorrem na escola. Os académicos vao para a

escola realizar os estagios tanto de observacdo quanto de regéncia, e nessa relagcdo 0s
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estudantes do ensino médio podem verificar como acontecem 0s estadgios dos cursos de
licenciatura, e esse pode ser um caminho que leve o estudante do ensino médio a querer cursar
o nivel superior, bem como pode inclusive influenciar na escolha do curso a ser feito.

Para P.15 a relagdo ¢ “razoavel ao passo que se faz necessario maior proximidade.
Haja vista o espaco escolar € um campo fértil para que a universidade coloque em pratica
projetos”. No entendimento de P.15 a universidade deveria desenvolver mais projetos
pedagdgicos em parceria com a escola.

P.10 e P.16 também enfatizaram que por meio da Residéncia Pedagogica’* a
universidade se aproximou da escola. Na percepcao de P.10 e P.16 a residéncia pedagdgica
também foi mais um projeto desenvolvido pela universidade que a aproximou da escola.
Sendo possivel desenvolver projetos principalmente entre os licenciandos, estudantes da
educacdo basica, professor regente da escola (preceptor) e o professor universitario
(supervisor) que acompanha o projeto.

Divergindo da resposta de P.15, o PIBID e a Residéncia Pedagdgica desenvolvem
projetos dentro do ambiente escolar, ainda que sejam projetos especificos desses referidos
programas. O programa Residéncia Pedagdgica atuou nas disciplinas de Biologia e Inglés.

Para Poladian (2014) o programa Residéncia Pedagogica tem consolidado a relagéo
entre a universidade e a escola possibilitando a consolidacdo de uma parceria importante para
a construcdo de ambientes formativos complementares, com objetivos alinhados. Os
licenciandos do programa Residéncia Pedagdgica também desenvolvem projetos com 0s
estudantes da educacdo baésica, orientados pelo professor preceptor, cujos projetos sao
elaborados conforme a matriz curricular do ensino médio. Sendo assim, pode ocorrer uma
relacdo de incentivo ao acesso a educagdo superior no desenvolvimento do programa, ainda
gue esse ndo seja um dos seus objetivos explicitos, mas de forma indireta, quando o0s
licenciandos mediam a construcdo do conhecimento junto aos estudantes, desenvolvendo
projetos durante as aulas, trabalhando inclusive de forma ldica, contextualizada, por meio de
resolucdo de problemas, entre outras metodologias que facilitam a aprendizagem. Esse
programa, realizado através da parceria entre universidade e escola, contribui para o desejo de

acesso dos estudantes a educacao superior.

14 0 Programa de Residéncia Pedagogica é uma das acdes que integram a Politica Nacional de Formag&o de
Professores e tem por objetivo induzir o aperfeicoamento da formacdo pratica nos cursos de licenciatura,
promovendo uma imersdo planejada e sistematica do aluno de licenciatura em ambiente da escola de educagdo
basica, a partir da segunda metade de seu curso. Disponivel em: https://ww?2.uft.edu.br/residencia-
pedagogica#:~:text=A%20Resid%C3%AAncia%20Pedag%C3%B3gica%2C%20articulada%20a0s,ensino%20d
e%20qualidade%20nas%?20escolas. Acesso em: 14 out. 2020.



https://ww2.uft.edu.br/residencia-pedagogica#:~:text=A%20Resid%C3%AAncia%20Pedag%C3%B3gica%2C%20articulada%20aos,ensino%20de%20qualidade%20nas%20escolas
https://ww2.uft.edu.br/residencia-pedagogica#:~:text=A%20Resid%C3%AAncia%20Pedag%C3%B3gica%2C%20articulada%20aos,ensino%20de%20qualidade%20nas%20escolas
https://ww2.uft.edu.br/residencia-pedagogica#:~:text=A%20Resid%C3%AAncia%20Pedag%C3%B3gica%2C%20articulada%20aos,ensino%20de%20qualidade%20nas%20escolas
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A segunda pergunta do questiondrio foi a seguinte: A escola desenvolve alguma acéo
com o objetivo de contribuir para que os estudantes consigam ingressar na Educacgéo
Superior? Quais?

Quando indagamos os docentes com relacdo as acOes planejadas pela escola e a
realizacdo de préaticas pedagdgicas individuais em sala de aula, que tenham o objetivo de
contribuir para o acesso dos estudantes a educacdo superior queremos compreender se estas
atividades sdo realizadas pelo coletivo da escola e se os docentes também as realizam durante

suas aulas. Na pesquisa realizada por Melo a autora constatou que

[...] a pratica pedagdgica é condicionada por multiplos elementos e estes ndo se
restringem a agéo individual nem exclusivamente pelos determinantes institucionais,
o professor decide sobre o rumo de sua acdo, mas também se encontra em uma
estrutura que o molda e o leva, mesmo sem esta seja sua opgao, a determinado fim
(MELO, 2016, p. 85).

A autora discorre como ocorre o desenvolvimento das praticas pedagdgicas,
pontuando que ndo sdo apenas acgbes individuais, assim queremos compreender como S&o
desenvolvidas as praticas docentes na escola pesquisada, pois segundo evidenciado por Melo
(2016) podem acontecer situacdes que levem o professor a realizar determinadas préaticas. Da
mesma forma, Franco (2012, p.164) pontua que as praticas pedagdgicas “deverao reorganizar-
se e recriar-se a cada dia para dar conta do projeto inicial, que se vai transmudando a medida
que a vida, o cotidiano, a existéncia o invadem. Ndo ha projeto pronto; ndo ha praticas
prontas”. As praticas pedagogicas precisam ser modificadas e adaptadas constantemente para
dar conta das transformaces ocorridas na sociedade.

Dentre os 16 docentes pesquisados, 10 responderam que o simulado é uma das acGes
desenvolvidas pela escola tem como objetivo de contribuir para que os estudantes consigam
ingressar na educacao superior.

O simulado é uma tentativa de sintese especifica do que pode cair na prova do ENEM,
nunca uma avaliacdo de tudo que poderia estar sendo tratado no curriculo em geral, ou seja,
aborda um curriculo reduzido. Os professores procuram elaborar questfes, com 0s assuntos
mais frequentes no ENEM, observando processos seletivos anteriores.

Os simulados sdo provas com conteldos de todas as areas do conhecimento, com
questdes semelhantes as do vestibular e ENEM, séo elaborados por docentes e tem como um
dos objetivos preparar os alunos para enfrentar os exames de selecdo, visto que estas provas

possuem tempo estipulado para a realizacdo e gabaritos a serem preenchidos. Assim, a préatica
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dessa atividade permitira que os estudantes tenham consciéncia de como realizar esses
exames de selecdo. E importante salientar que ao realizar os simulados, os alunos também
acabam sendo preparados para as avaliagdes externas, como a prova Brasil, uma vez que essas
provas visam avaliar o desempenho dos estudantes e possuem caracteristicas (questdes, limite
de tempo, gabarito, etc) semelhantes aos referidos exames. Na escola pesquisada o simulado é
realizado com todos os estudantes do ensino medio.

Conforme Nascimento, Coutinho e Pinheiro (2013) os simulados também devem ser
uma das acdes realizadas pelas escolas, pois € um item primordial na preparacdo dos
estudantes que irdo realizar o ENEM. Para as autoras:

Os simulados além de ajudar no treinamento de questdes, também mostram sobre 0s
tipos da prova, tempo e regras. Cada prova tem suas peculiaridades, por isso é
preciso ser trabalhadas pelos professores em sala de aula para que os alunos
conhecam o grau de dificuldades que eles tém sobre determinado assunto
(NASCIMENTO, COUTINHO e PINHEIRO, 2013, p. 85).

Ou seja, ao realizar os simulados os estudantes comecam a se adaptar com os tipos de
provas e 0 tempo necessario para realiza-las. As autoras enfatizam que os simulados devem
ser realizados nas unidades escolares, pois dessa forma contribuird para que os estudantes
possam esclarecer dividas que ainda persistem a respeito de algum assunto.

Para Gongalves (2017) o desenvolvimento das praticas pedagogicas no ensino médio
incluem também realizacbes de simulados ou provas que contemplem as habilidades e
competéncias do ENEM. No entanto, a autora evidencia que as escolas devem ter cautela ao
realizar essas acdes, uma vez que ao invés de colaborar, podem causar frustracdes, pois se
esses simulados ndo atenderem as habilidades exigidas no ENEM, ndo compreenderdo a
I6gica da avaliacao.

Nesse sentido, entendemos que no desenvolvimento das praticas docentes no ensino
médio, o simulado € uma acédo efetiva no decorrer do ano letivo, o uso dos resultados desta
atividade, tanto por estudantes como por professores podera dar condi¢cdes de verificar se 0s
contetdos trabalhados em sala de aula foram assimilados, bem como aprender as técnicas
exigidas nos exames de selecdo para acesso a educacao superior, e ainda, sanar davidas que
persistem sobre determinados assuntos que ja foram estudados em sala de aula.

E também, por meio das repostas dos docentes, entendemos que a matriz curricular do
ENEM é trabalhada no decorrer do ano letivo por diversos professores da unidade escolar. A

seguir, apresentamos as respostas de alguns professores aos questionamentos feitos:
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Na concepc¢édo de P.10 “A escola ensina, propicia o conhecimento cientifico, politico,
historico, etc. Quanto as praticas efetivas, desenvolvemos seminarios, simulados, atividades
diarias com questionarios de vestibularessENEM. Sensibilizacdo quanto aos direitos como as
cotas”. Para o0 professor a escola media a construcdo do conhecimento, em todos 0s aspectos,
seja ele, historico, politico, cientifico, entre outros estudados durante as aulas. Ele também
deixa explicito que sempre em suas aulas trabalha com atividades pertinentes aos referidos
exames de selecdo, orientando os estudantes nas diversas formas, e como tais questdes
poderdo ser apresentadas na realizacéo dos simulados feitos na instituicéao.

Na visdo de P.8, o trabalho escolar € sempre com a intencdo de colaborar para que 0s

estudantes consigam ingressar na educagao superior.

De maneira geral toda acdo escolar é voltada para a contribuicdo para o ingresso no
ensino superior. Entretanto, algumas a¢des pontuais sdo desenvolvidas: apresentacdo
e esclarecimentos sobre as profissdes, desenvolvimento de aulas voltadas ao

vestibular/ENEM (P.8, 2019).

Para P.8 algumas praticas docentes tém a efetiva intencionalidade de contribuir para
essa finalidade. E ainda ressalta que trabalha com questes dos processos seletivos, tais como
0 vestibular e 0 ENEM.

De acordo com P.14 “a agdo ¢ diaria entre professor e aluno em sala de aula. Além
disso, a escola realiza simulados voltados ao ENEM, com o objetivo do alunado se
familiarizar com este estilo de prova”. Na percepcdo de P.14 a realizagdo dos simulados na
escola favorece o aprendizado do aluno, visto que 0 mesmo ja vai se habituando ao formato
dos exames. Dessa forma, entendemos que esses simulados sdo realizados de acordo com
ENEM.

Seguindo a visdo dos docentes acima citados, P.15 relata as acdes desenvolvidas na

escola em foco:

Execucdo de planos de aula diferenciadas com conteidos que fazem parte da matriz
do ENEM, simulados, oficinas da &rea de conhecimentos, feira das profissGes,
palestras de faculdades e universidades para apresentar quais cursos e as areas de
atuacdo. Oficina de redagdo, auldo por area e disciplina.

P.15 também reitera a realizacdo dos simulados na escola, e ainda acrescenta outras
atividades que sdo desenvolvidas no decorrer do ano letivo, que estdo diretamente
relacionadas ao acesso a educacdo superior. P.15 afirma trabalhar nas suas aulas a matriz

curricular do ENEM. Dentre as atividades citadas pelo professor estdo as palestras realizadas
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na escola pelas faculdades e universidades com o intuito de mostrar 0s cursos superiores
existentes nessas IES, e que esses educandos poderdo cursar assim que terminar o0 ensino
médio. Essa é uma forma que os alunos podem compreender o que cada profissional faz na
area que ele pretende escolher, bem como, duvidas pertinentes ao desenvolvimento do curso.

P.16 também enfatiza a importancia de realizar o simulado, pois 0 mesmo tem o
objetivo de preparar os estudantes para 0 ENEM. E também destaca a realizacdo de palestras
com uma IES privada do municipio, dos quais essas tém objetivo de apresentar aos educandos
0S cursos superiores que a IES oferta.

Compreendemos que o simulado é uma agdo desenvolvida na escola pesquisada, com
0 objetivo de fazer como que os educandos se habituem aos exames de selegdo para acesso a
educacdo superior (vestibular/ENEM), pois sdo preparados nos moldes das questdes desses
exames. Dessa forma, os estudantes podem verificar como estd seu desempenho nas
disciplinas e buscar se aperfeicoar nos requisitos que ainda necessitam de mais estudos. E
ainda, ao realizar os simulados, os alunos véo aprendendo a controlar o tempo, a ansiedade e a
preencher corretamente os gabaritos. Enfim, a aplicacdo dos simulados é uma pratica que
acontece na escola em foco, que na percepcdo dos professores tem contribuido para que 0s
estudantes consigam ser aprovados nos processos seletivos para ingresso na educacao
superior.

Para que a aplicacdo do simulado seja realmente eficiente, € necessario que apds a
realizacdo do mesmo, seja feita uma correcdo durante as aulas posteriores, com o objetivo de
explicar aos estudantes davidas que surgiram ao responder determinadas questdes, assim 0s
educandos poderdo verificar, por exemplo, a melhor forma de resolver um problema, ou
ainda, as maneiras possiveis para realizar determinadas questdes. Dessa forma, quando ha um
feedback na realizacdo das atividades, facilita a aprendizagem dos alunos, pois as questdes do
simulado sdo trabalhadas na sala de aula, do qual o professor procura da melhor maneira
possivel fazer com que todos compreendam quais sdo as habilidades necessarias na resolugdo
dos exercicios. A pratica do feedback esta entre aquelas enumeradas por Hattie (2003) como
presentes em processos de ensino aprendizagem visivel.

Apenas P.7 ndo respondeu a pergunta em questdo e P.1 relatou que a escola realiza
alguma acdo, porém quando indagada sobre qual é essa acdo, respondeu: “rodas de
conversas”. A roda de conversa ¢ uma metodologia que pode ser realizada durante as aulas,

assim os estudantes tém a oportunidade de ouvir e aprender com o professor e os colegas, uma
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vez que a intengdo € que todos possam participar da aula com contribui¢des, pois é possivel
partilhar experiéncias.

Compreendemos que no desenvolvimento das praticas dos professores pesquisados ha
uma acdo com a intencionalidade de contribuir para que os alunos consigam ingressar na
educacéo superior, porque dialogam, incentivam, mediam a producdo do conhecimento, criam
situacOes de aprendizagem que transcendem a sala de aula, despertam nos estudantes o desejo
de aprender, sdo comprometidos com a aprendizagem dos estudantes.

Conforme descrito por trés professores (P.3, P.15 e P.16) e também reafirmado pela
coordenacdo pedagdgica da escola, outra acdo que é realizada nessa instituicdo de ensino séo
as palestras com algumas das IES existentes no municipio. Principalmente pelas IES privadas
gue procuram demonstrar seus cursos, incentivando os alunos a ingressar em algum curso
superior em suas instituicbes. A UNEMAT também esteve presente na unidade escolar,
porém com menos frequéncia que as IES privadas.

As palestras tém o0 objetivo de apresentar aos estudantes como funcionam 0s cursos
superiores, quais cursos sdo ofertados, periodo de funcionamento, formas de ingresso, como 0
aluno pode conseguir uma bolsa de estudo pelo PROUNI, ter acesso ao FIES, as bolsas de
estudos que a prépria IES privada oferta. Portanto, nessas palestras os educandos tém a
oportunidade de esclarecer duvidas existentes sobre a educacao superior, e assim, esta acao
intermediada pela escola junto as universidades pode ajudar na decisdo de qual profissdo
sequir.

Outras acdes também fazem parte das atividades desenvolvidas na escola com o
objetivo de contribuir para que os estudantes consigam acesso a educacdo superior. Nas
respostas de P.5, P.12, P.13, P.15 e P.16 foram descritos que os Auldes sdo praticas
importantes realizadas na unidade escolar. Os aulBes (assim denominado pelos docentes) séo
aulas ministradas pelos professores das turmas do 3° ano, envolvendo alunos de varias turmas
desta série do ensino médio, reunidos no mesmo espaco da unidade escolar, e sdo trabalhadas
exclusivamente as competéncias e habilidades exigidas no ENEM. Na escola em foco esses
auldes foram realizados no auditério, por ser o espaco que acomoda 0 maior nimero de
pessoas. A faculdade do Pantanal (FAPAN), IES privada do municipio, também ofertou aos
educandos da escola esses aulBes, nesse caso, toda a organizacdo dos aul®es ficou por conta
da FAPAN, inclusive sendo ministrado pelos docentes da referida faculdade e realizados no

espaco da propria IES.



160

Analisando o Planejamento de Atividades Coletivas, onde estdo descritas as praticas
coletivas realizadas por todos os docentes, encontramos a forma como foi feita a organizagao
desta acdo. Como o auditério da escola ndo comporta todos os estudantes em um unico aul&o,
entdo, foi dividido por turmas e professores, entretanto, todas as turmas do 3° ano
participaram de todos os aulfes envolvendo todas as areas do conhecimento.

Tendo aulas exclusivamente para serem trabalhadas com as competéncias e
habilidades do ENEM, facilita o processo de ensino e aprendizagem, uma vez que, na sala de
aula o professor deve cumprir os conteddos da matriz curricular do 3° ano, e nestes auldes é
possivel estudar/revisar conteldos de séries anteriores, inclusive do ensino fundamental.
Ressaltamos que as competéncias e habilidades do ENEM néo s&o apenas trabalhadas nesses
auldes, mas durante todo o decorrer do ano letivo, conforme depoimentos de P.8 e P.10
descritos acima. E importante destacar que a carga horaria da escola pesquisada é de 5 horas
diarias, correspondendo a 25 horas semanais e 1000 horas anuais, contudo, muitas vezes néo é
o0 suficiente para que o professor consiga trabalhar toda a matriz curricular proposta pela
legislacao.

Os aulbes sdo uma das acdes realizadas pela escola que visa contribuir para que 0s
estudantes consigam ingressar em uma IES, porém ao analisar o planejamento
de atividades coletivas, ndo encontramos um cronograma com a quantidade de aulGes a serem
ministrados durante os bimestres, e pelo o que podemos analisar, essa acdo € realizada
somente nos meses mais proximos ao ENEM.

Na fala de P.10 podemos observar uma tematica trabalhada pela professora com os
alunos em sala de aula, que € a questdo dos direitos as cotas para ingresso em IES publicas.
Conforme ja apresentado na secédo I, as IES destinam parte das vagas para 0s ingressantes
oriundos de escolas publicas, os autodeclarados negros, indigenas e pessoas com deficiéncia.
Ao discutir em sala de aula com os estudantes esses direitos que possuem, a professora
oportuniza conhecimentos para 0s que ainda ndo sabiam dessa reserva de vagas e esclarece
duvidas para aqueles alunos que ja tinham um prévio conhecimento a respeito desse direito.
Assim, cabera ao estudante decidir, caso se enquadre em uma das exigéncias possiveis,
concorrer a uma das vagas destinadas aos cotistas.

Os estudantes também foram indagados com relacdo as quais atividades foram
desenvolvidas pelos professores e pela gestdo escolar que os mesmos consideram estarem
relacionadas a possibilidade de ingresso na educacgdo superior. Dentre os 143 sujeitos que

responderam ao questionario, obtivemos respostas de 118 estudantes com relacdo a esta
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pergunta. Na visdo dos estudantes as préaticas realizadas pelos professores que aparecem com
maior frequéncia em suas respostas foram os simulados com 38,13%, 18,64% auldo, 11,67%
feiras das profissdes. Essas foram as trés principais atividades que os estudantes destacaram
ser importantes praticas pedagogicas desenvolvidas na escola com o intuito de contribuir para
que eles consigam ingressar na educag&o superior.

Na resposta de um dos estudantes encontramos a seguinte afirmac¢do: “Tudo o que
fazemos e praticamos dentro da sala de aula € uma aprendizagem e conhecimento para se
ingressar na Educagdo Superior” (E.128). Assim, entendemos que toda pratica docente € uma
acao que visa o conhecimento de forma a colaborar para a aprovagdo nos exames de selecgéo.
Dessa mesma maneira, também pontuou P.8, conforme ja explicitado acima, e P.2 ao relatar
gue a todo 0 momento os professores preparam os alunos intelectualmente, culturalmente para
a Educacéo Superior.

Dentre os 118 estudantes que responderam a pergunta acima, 11, ou seja, 9,32%
evidenciaram que nenhuma atividade é realizada na escola que tenha o objetivo de fazer com
que os estudantes ingressem em uma IES. “Nenhuma, em minha opinido deveriamos ter mais
simulados, aulas de redacdo ao longo do ano, estudo voltado as matérias que mais caem no
ENEM, poderiam fazer dinamicas diferentes com os alunos, para estarmos preparados”
(E.45). O educando relata que nenhuma acao € feita na escola, no entanto, o que ele discorre é
que essas atividades deveriam ser feitas com mais frequéncia durante o ano letivo, pois o
mesmo relata que deveria existir mais simulados, mais praticas de como escrever uma
redacdo. Entendemos que esse estudante na verdade estad criticando, porque essas praticas
deveriam ser realizadas mais vezes, além das que ja sdo ofertadas na escola, segundo a
opinido de E.45.

Trés educandos fizeram os seguintes relatos: “Revisdo e aplicacdo de atividades que
frequentemente cai nos vestibulares” (E.7). Revisdo de disciplinas no ensino médio (E.8).
“Provas do ENEM” (E.69). Os estudantes destacaram quais as atividades que sdo realizadas
em sala de aula, na qual os docentes tém desenvolvido praticas pedagoégicas que incluem
provas anteriores do ENEM, questdes de vestibulares e ainda fazem uma reviséo dos
contetdos do 1° e 2° do ensino médio. Assim, as respostas desses educandos estdo de acordo
com P.2, quando discorreu que trabalha no decorrer do ano letivo os contetidos que mais caem
no ENEM/Vestibulares. Da mesma forma, P.7, P.14, P.15 e P.16 descreveram trabalharem
com questdes dos ENEM anteriores. E ainda, destacamos as seguintes respostas: “Tudo o que

fazemos e praticamos dentro da sala de aula é uma aprendizagem e conhecimento para se
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ingressar na Educacdo Superior” (E.13). “Todos os contetdos passados teve relagdo ao para
ingresso na Educagdo Superior” (E.69). Os estudantes afirmam que todas as atividades
realizadas pelos docentes, sdo para auxiliar os educandos no processo de producdo e
construcdo do conhecimento, assim, na percepcdo do estudante todo o conhecimento
produzido, sera importante na realizagdo do ENEM e do vestibular, e no ingresso na educagéo
superior. Nesse mesmo sentido pontuou P.8 afirmando que toda a acéo escolar é voltada para
a contribuicao do ingresso no ensino superior.

Sendo assim, compreendemos que 0s estudantes consideram importantes as atividades
que os professores tém desenvolvido em sala de aula, visto que ao relacionarmos as respostas
de ambos, percebemos que existe uma coeréncia. Sete alunos responderam ‘“Nao sei”, isto €,
ndo sabem quais atividades sdo realizadas na escola e nem em sala de aula.

Ao analisarmos o PPP da escola pesquisada, encontramos citado o trabalho realizado
juntamente com duas IES do municipio (UNEMAT e FAPAN) que cooperam com palestras e
alguns projetos de ensino e extensdo (PIBID, horta, residéncia pedagdgica, entre outros) junto
aos estudantes, conforme ja pontuado por varios docentes. No PPP atualizado também consta
a medida adotada pela escola no que se refere as informacdes (coleta de dados) dos estudantes
que ao término do ensino médio conseguirdo ingressar na educacdo superior. Esse
levantamento ficou sob a responsabilidade da gestdo escolar juntamente com os servidores
técnicos administrativos da secretaria. Com relacdo as acfes que a escola realiza no tocante ao
acesso a educacdo superior, ndo estdo elencadas no PPP, entretanto, essas acles estdo
descritas no planejamento de atividades elaborado pela coordenacdo pedagdgica. Nesse
documento constam todas as informacdes para a realizacéo das atividades como: data, horério
e formas de organizacdo tanto do espaco fisico, como do professor responsavel pela execucéao
da atividade com as respectivas turmas. Essas atividades incluem os simulados, aules (tanto
os ofertados pela escola quanto pela FAPAN) e palestras com as IES.

Apos a leitura dos documentos da unidade escolar, perguntamos a coordenagdo
pedagogica qual o motivo dessas acOes realizadas pela escola que possibilitam o acesso a
educacédo superior, ndo estarem evidenciadas no PPP. Ela nos respondeu que foi falta de
atencdo ndo ter incluido essas informacfes no documento, mas, afirmou que iria fazer essas
correcdes para 0 ano seguinte, tendo em vista, que o PPP das escolas estaduais de Mato
Grosso sdo reformulados anualmente no sistema SigEduca (sistema proprio da SEDUC).

Em sintese, compreendemos que a escola desenvolve a¢fes que podem contribuir para

que os estudantes consigam ingressar na educagao superior, ainda que essas acdes ndo estejam
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descritas no PPP da instituicdo, foram feitos planejamentos para que esse trabalho acontecesse
durante o ano letivo de 2019. Conforme evidenciado pelos docentes e educandos essas a¢oes
sdo importantes medidas adotadas pela escola que contribuem para melhoria da aprendizagem
dos alunos.

Outra pergunta presente no questionario dos docentes foi com relacdo a sua prética
pedagogica: Durante sua pratica docente, vocé realiza alguma atividade especifica voltada
para os exames de selecdo (ENEM e Vestibular). Quais?

Todos os 16 professores responderam que realizam durante as aulas, atividades
direcionadas para a resolugdo de exercicios do ENEM ou vestibular. Vejamos a seguir o relato
de P.2: “A partir do momento que o aluno ¢ matriculado no ensino médio, solicito uma
pesquisa sobre os contetdos que mais caem no ENEM/Vestibulares, e vou trabalhando no
decorrer do ensino médio com os alunos”. Conforme evidenciado por P.2 desde o 1° ano do
ensino médio ela ja vai trabalhando os contetdos mais recorrentes desses exames de selegdo,
ndo sendo uma prética realizada somente as vésperas dos processos seletivos. E importante
para aprendizagem dos estudantes que os conteudos sejam trabalhados em sala de aula com
cautela, que se tenham momentos para retirar as davidas. Assim, uma atividade torna-se
complementar a outra, pois nos aules e simulados os educandos ainda tem como rever alguns
contetdos e devem procurar resolver indagacfes que ainda persistem sobre determinados
assuntos.

Em consonancia a resposta de P.2, também destacamos as respostas de P.4, onde o
mesmo faz o seguinte relato: “revisdo de conteudos com aplicacBes de listas de atividades
referente a matriz do ENEM”. E P.7 “Utilizo alguns exercicios das provas anteriores e resolvo
com eles”. Da mesma forma P.16 salienta que: “Trabalho atividades em sala de aula conforme
sdo cobradas no ENEM/Vestibular. E também resolvemos provas de anos anteriores do
ENEM”. Podemos compreender que a matriz de referéncia do ENEM estd presente nas
préaticas pedagdgicas dos docentes pesquisados. E importante ressaltar que as questdes do
ENEM sdo de contedos trabalhados no ensino médio, bem como no ensino fundamental,
inclusos nas DCNEM. Nesse sentido, Marcal e Vlach (2011, p. 11) afirmam que “O novo
Enem é estruturado levando em conta os conteudos ministrados no ensino médio, com foco
no conjunto de habilidades que o aluno deve ter ao final do ensino médio, e ndo na mera
acumulagdo de formulas e informacdes desvinculadas da aplicagdo”. As autoras ainda

afirmam que as questbes do ENEM devem ser trabalhadas na sala de aula, de forma que
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estimule os estudantes a resolver situacbes problemas conforme € solicitado no referido
exame.
Assim, as questdes do ENEM podem ser incluidas no cotidiano escolar durante o
processo de construgcdo do conhecimento como situagdes problema abertas, com
vistas a despertar nos educandos uma aprendizagem por investigacdo, que pode
constituir tema de estudos, tendo em vista que as mesmas apresentam elementos

essenciais previstos pelo curriculo: a contextualizacdo e a interdisciplinaridade.
(MARCAL e VLACH, 2011, p. 12).

P.14 também evidenciou que durante sua pratica docente trabalha com questbes do
ENEM e vestibular, e que os aulbes reforcam os contetdos ja estudados em sala de aula:
“Durante o ano letivo utilizo de exercicios do ENEM/Vestibular nas aulas. Além disso, é
realizado aulao, reforco do ENEM, aproximadamente um més antes da aplicagao do exame”.
Conforme ja explicitado acima uma atividade se torna complementar a outra, pois o docente
no desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas trabalha exercicios do ENEM/Vestibular, e
nos meses proximo a realizacdo dos processos seletivos sdo realizados os aulGes, com
atividades de todas as areas do conhecimento.

P.5 discorre sobre as avaliagOes, afirmando que as elabora em consonancia com as
avaliagdes externas. “Sempre procuro elaborar avaliagdes de acordo com as avaliagdes
externas. E a escola aplica o simulado que ¢ elaborado pelo professor”. Na visao de P.5 ¢
importante que as avaliacdes sejam conforme o0s processos seletivos para ingresso na
educacdo superior e inclusive a prova Brasil (uma das avaliagdes externas realizadas pelo
ensino médio). Ou seja, as avaliacbes ndo devem ser realizadas somente com o intuito de
atribuir nota para o estudante, mas deve ser utilizada como uma ferramenta a mais para
direcionar o desenvolvimento das préaticas docentes. Peroba (2018) constatou que 0 ENEM
tem influéncia no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que professores sentem-se
pressionados a modificar suas préaticas pedagogicas com o intuito de atender as exigéncias da
avaliacdo externa.

Conforme ja evidenciado por Marcal e Vlach (2011) no que se refere a influéncia do
ENEM nas préaticas docentes no ensino médio, compreendemos que os professores devem
trabalhar em sala de aula as competéncias e habilidades solicitadas neste exame, com o intuito
de contribuir para que os estudantes consigam ingressar na educagao superior. E de acordo
com os docentes pesquisados, no desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas eles
trabalham essas competéncias e habilidades. E importante salientar que esta ndo deve ser a

Unica preocupacédo que os professores devem ter durante o desenvolvimento de suas praticas,
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pois conforme descrito no art. 22 da LBD a Educacdo Bésica tem como finalidade
desenvolver os educandos para o exercicio da cidadania e fornecer meios para que 0s mesmos
progridam no trabalho e em estudos posteriores.

Conforme ja explicitado anteriormente, no PPP da escola ndo constam as agdes que a
instituicdo realiza visando o ingresso dos estudantes na educagdo superior, porém em
consonancia ao art. 22 da LDB no que se refere ao progresso no trabalho, esta descrito no

referido documento:

[...] a proposta que a escola tenta se adequar apresenta o protagonismo juvenil®®
como um exercicio voltado para 0 mundo do trabalho, quando valoriza os projetos
de vida destes jovens sem conhecer a realidade de muitos que chegam neste nivel de
ensino sem um projeto de vida definido e terd um curtissimo espaco de tempo para
concretizacdo de seu projeto de vida (PPP, 2019).

Trabalhar com atividades voltadas ao protagonismo juvenil € um dos fundamentos
propostos pela instituicdo, que busca desenvolver agdes de incentivo aos projetos de vida dos
estudantes e conforme descrito no PPP, a escola prioriza 0 mundo do trabalho. Em conversa
com a coordenacdo pedagdgica, ela nos relatou que essas atividades aconteceram na escola
em 2019, destacando as feiras realizadas por area do conhecimento e as atividades realizadas
pelo grémio estudantil. Entretanto, de acordo com as respostas dos professores e estudantes a
escola também desenvolve acBes para que os educandos progridam em estudos posteriores.
No desenrolar das praticas docentes, conforme ja evidenciado pelos professores pesquisados,
eles também trabalham com atividades que levam os estudantes a progredirem em estudos
posteriores, visto que 0os mesmos trabalham com as competéncias e habilidades do ENEM,
corroborando para que os estudantes possam ter éxito ao realizar o referido exame, bem como
o vestibular e consequentemente consigam ingressar na educacao superior. Dessa forma,
compreendemos que ingressar na educacdo superior faz parte do projeto de vida de muitos
educandos, bem como é uma preocupacdo dos docentes em contribuir para a efetivacdo desse
projeto de vida. Nesse sentido evidenciamos as contribuigdes de Franco:

15 Conforme documento orientador do Programa Ensino Médio Inovador 2016/2017 o Protagonismo Juvenil:
Este CIC devera envolver acdes de incentivo aos projetos de vida dos estudantes e a atuacdo e organizacao
juvenil nos seus processos de desenvolvimento pessoal, social e de vivéncia politica. As atividades deverdo
utilizar metodologias que possibilitem o fortalecimento da autonomia, a ampliacdo das condi¢des que assegurem
a pluralidade e a liberdade de manifestacdes dos jovens estudantes, apresentando alternativas estruturadas de
organizacdo, representacdo e participagdo estudantil no contexto escolar e social (grémio estudantil, comissdes
de meio ambiente e qualidade de vida, Agenda 21, dentre outros). As atividades desenvolvidas neste campo
poderdo estar articuladas a outros e a¢des interdisciplinares da escola.
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[...] o professor que esta imbuido de sua responsabilidade social, que se vincula ao
objeto do seu trabalho, que se compromete, que se implica coletivamente ao projeto
pedagdgico da escola, que acredita que seu trabalho significa algo na vida dos
alunos, tem uma pratica docente pedagogicamente fundamentada (FRANCO, 2016,
p.541).

A quarta pergunta presente no questionario dos professores refere-se a gestao escolar:
De que forma a equipe gestora trabalha o acesso a Educacdo Superior? Segundo P.14 muitas
atividades realizadas na escola no que se refere ao acesso a educagdo superior, sao
promovidas pela gestdo escolar, conforme relato a seguir: “A escola realiza no ultimo
semestre palestras em parcerias com faculdades para divulgacdo dos cursos, bem como feira
de profissbes a fim de que os alunos conhecam os cursos mais a fundo e possam escolher o
que mais se adequa ao estudante” (P.14). A professora discorre a respeito das parcerias feitas
no decorrer do ano letivo entre as IES e a escola, com o intuito de auxiliar os estudantes na
escolha do curso superior.

Segundo P.15 e também concordando com P.14, a gestdo escolar estabelece relagGes
com as IES do municipio, para que as mesmas facam palestras com os educandos

demonstrando a eles algumas politicas da educacao superior.

Articulando, solicitando palestras sobre o funcionamento dos processos de sele¢éo,
estimulando a participacdo dos alunos em eventos especificos das
faculdades/universidades para conhecerem as possibilidades de acesso e o que
estimula os académicos a permanecerem como bolsas, estdgio remunerado e outros.
(P.15)

P.15 destacou um item importante para a permanéncia dos estudantes na educagao
superior, que sao as bolsas de estudos, 0 estagio remunerado e outros programas que também
remuneram 0s académicos contribuindo para a permanéncia e a conclusdo do curso.
Entendemos ser muito importante essa relacdo que a escola pesquisada tem com as IES,
visando demonstrar aos estudantes do ensino médio, politicas educacionais existentes na
educacdo superior, desde as formas de ingresso até as politicas que podem colaborar para
permanéncia e conclusdo dos académicos nos cursos superiores.

Em consonancia com P.14 e P.15, evidenciamos a resposta de P.16 na qual afirma que
a gestdo escolar: “Incentiva os alunos na participacdo do simulado. Solicita ao professor que
trabalhe questbes em sala de aula que sejam no formato do ENEM. Traz palestras de

faculdades para que os alunos possam conhecer um pouco sobre a educagdo superior” (P.16).

De acordo com P.16 a gestéo escolar incentiva os estudantes a realizar os simulados propostos
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pela escola e ainda solicita que as competéncias e habilidades do ENEM sejam trabalhadas
em sala de aula. P.10 também relatou sobre a solicitacdo de se trabalhar as competéncias e
habilidades do ENEM e vestibular: “Incentivo ao professor para trabalhar conteudos
relacionados aos exames de selecdo. Parceria com as faculdades para demonstracdo de cursos
superiores” (P.10).

Giovani (1998) defende que as parcerias estabelecidas entre a universidade e a escola
podem e devem colaborar entre si, encontrando caminhos efetivos de trabalho conjunto, com
ganhos evidentes para cada um dos envolvidos. Consideramos ser importante as parcerias
firmadas entre as IES e a escola de educagdo basica, e no que se refere as palestras
ministradas para os estudantes do ensino médio, essas sdo primordiais para esclarecimentos
das futuras profissbes que os educandos pretendem seguir. E ainda, essas palestras
possibilitam ao futuro académico conhecer um pouco a respeito das bolsas ofertadas, que
pode contribuir para a sua permanéncia no curso, conforme pesquisa realizada por Neves
(2019).

Trés professores (P.1, P.11 e P.12) responderam que ndo tem conhecimento a despeito
do trabalho realizado pela equipe gestora com relacdo ao acesso a educaGdo superior. E
importante que todo o corpo docente de uma instituicdo escolar tenha conhecimento do
trabalho realizado na escola, tanto as atividades desenvolvidas por iniciativa da gestdo
escolar, quanto as acGes trabalhadas pelos colegas, pois por meio do trabalho coletivo, da
cooperacdo entre os pares, inclusive com parcerias externas, torna o ambiente de trabalho
mais harmonioso, agradavel, atrativo e propicio para uma relacdo de ensino e aprendizagem
que permita aos educandos produzir conhecimento que serdo importantes para a sua vida,
incluindo competéncias e habilidades necessarias para a realizacdo dos processos seletivos de
acesso a educacdo superior.

Conhecer todo o trabalho realizado pela gestdo escolar possibilita ao professor criar
mecanismos para 0 desenvolvimento de suas préaticas pedagdgicas, e assim podera interagir
com a coordenacdo e a diregdo escolar, procurando criar cooperagédo que auxiliem a realizagédo
de inovagdes metodologicas, 0 que consequentemente traz melhorias para 0 ensino e
aprendizagem. Couto et al. (2020, p. 1358) afirmam que as praticas pedagdgicas sdo um
desafio “aos educadores envolvidos, pois exige busca de aprendizagem constante, no quesito
saber ouvir, falar, propor, mediar, contrapor e complementar”. E nesse sentido que
consideramos ser importante o trabalho desenvolvido em equipe (gestdo escolar e corpo

docente). Ouvir as propostas da gestdo escolar, propor mudancas e inovacGes quando sentir
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necessidade, mediar a realizagdo de atividades desenvolvidas no coletivo, como por exemplo,
os auldes ofertados pela escola. Contrapor quando julgar ser necessario e complementar o
trabalho realizado pela gestdo escolar, seja em sala de aula ou atividades extraclasse,
possibilitando inclusive aos estudantes o conhecimento de todo o trabalho desenvolvido tanto
pela gestdo escolar quanto pelo corpo docente.

P.2 relatou a respeito do trabalho realizado pela gestéo escolar referente as inscri¢oes
do ENEM. “Auxiliando (orientando) os alunos na inscricdo para o ENEM e Vestibulares”
(P.2). Diante da resposta descrita por P.2, buscamos mais informacdes junto a coordenacéo
pedagogica, para saber a respeito de como foi feito esse procedimento. A coordenagdo nos
relatou que a escola disponibilizou o laboratério de informética para que os estudantes
fizessem as referidas inscricbes. Também foram utilizados os computadores da sala da
coordenacao pedagdgica e os notebooks pessoais dos professores que se dispuseram a auxiliar
nesse procedimento. Foi feito um trabalho em conjunto envolvendo gestéo escolar, docentes e
estudantes, para que todos os educandos que desejavam fazer a inscricdo para 0 ENEM 2019
pode fazé-la. Para Freire (2017, p. 95) “o espago pedagdgico é um texto para ser
constantemente lido, interpretado, escrito e reescrito”, e ainda o autor afirma que € preciso ter
solidariedade entre educador e educando. Couto et.al (2020, p. 1357) afirma: “E importante
compreender que a a¢do do professor tem uma ligagdo insepardvel com o mundo real e, desse
modo, para educar é necessario acolher bem os educandos”. Assim, os docentes da escola
pesquisada procuraram ser solidarios com seus estudantes, acolhendo-os, ajudando-os, sendo
prestativos em uma situacdo do mundo real.

Entre os 16 docentes pesquisados 81,25% discorreram o trabalho realizado pela equipe
gestora da unidade escolar no tocante as contribuices para que os estudantes tenham acesso a
educacdo superior. De acordo com esses professores as parcerias feitas com as IES do
municipio sdo importantes medidas adotas para que os educandos possam ter algum
conhecimento sobre a educacdo superior. Também foi evidenciada pelos docentes a cobranca
com relacdo a trabalhar as competéncias e habilidades do ENEM, uma vez que este é dos
exames que possibilita 0 acesso a educacdo superior. Dessa forma, entendemos que hd um
trabalho realizado pela equipe gestora que orienta as praticas docentes individualmente, bem
como séo desenvolvidas agdes envolvendo o corpo docente.

A quinta pergunta do questionario foi a seguinte: A escola acompanha os egressos em

relacdo ao acesso a educacao superior?
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Por meio das respostas elencadas pelos docentes pesquisados, podemos entender que
nédo existe um acompanhamento com relagdo aos egressos na educagéo superior. P.16 relatou
que apenas ficam sabendo por meio dos préprios alunos que sdo aprovados quando retornam a
escola para fazer alguma visita ou buscar algum documento na secretaria. Da mesma maneira
discorreu P.5: “Muito pouco, quando termina dificilmente ele retorna para escola. O tinico
contato € no momento que vem pegar o histérico escolar para fazer sua inscricdo na
institui¢ao que passou”. E ainda P.15 salientou que falta organizacao desses dados por parte
da secretaria escolar, bem como P.6 que ressaltou que esse é um trabalho que precisa ser
melhor formulado para que se obtenha maiores dados. Os demais professores responderam da
seguinte maneira: Trés docentes ndo sabem responder; Trés professores disseram que N&o;
Dois docentes ndo responderam a essa pergunta; Dois professores responderam — muito
pouco; P.13 respondeu que sim, porém nao discorreu mais nada sobre o assunto.

Compreendemos que ndo existem dados com relacdo aos estudantes que conseguiram
ingressar na educacao superior, alguns professores apenas ficam sabendo quando reencontram
com alguns desses estudantes. Entretanto, esse cenario comecou a mudar a partir de 2019 na
escola pesquisada, uma vez que a gestdo escolar organizou junto a secretaria um documento
(questionario) para os educandos responder ao solicitar o historico escolar. Segundo a
coordenacdo pedagdgica, 0s estudantes devem responder se conseguiram ingressar em uma
IES, qual a IES e curso que ird realizar.

Para ingresso na educacao superior no primeiro semestre do ano letivo de 2020, os
dados dos estudantes que foram aprovados em uma IES foram obtidos com os educandos
ainda cursando o ensino médio, pois na rede estadual de educacdo do Estado de Mato Grosso
no ano letivo de 2019 houve uma greve dos profissionais da educacdo. Entdo, o ano letivo de
2019 encerrou apenas em fevereiro de 2020, devido a reposicdo das aulas decorrentes do
periodo da greve. Assim, quando saiu o resultado do SiSU e as bolsas do PROUNI, os
estudantes ainda estavam frequentando o 3° ano do ensino médio, dessa forma, foi possivel
obter as informacdes dos futuros académicos ainda em sala de aula na escola em foco.

Devido a pandemia mundial provocada pelo novo coronavirus, a UNEMAT néo
realizou o vestibular em 2020, ou seja, ndo houve ingressantes em 2020/2. O calendario
académico foi suspenso em 17 de marco e retornou as atividades em 10 de agosto de 2020,
porém de forma remota (online). As atividades académicas do ano letivo de 2020 encerraram
em 29 de janeiro de 2021.
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No quadro 6 abaixo, apresentamos o total de ingressantes na Educagdo Superior no 1°

semestre de 2020 oriundos da escola pesquisada e que concluiram o ano letivo em 2019.

Tabela 3 - Estudantes do ensino médio da escola pesquisada, ingressantes na Educagdo Superior

em 2020/1.
INSTITUIGAO CURSO TOTAL DE INGRESSANTES
INGRESSANTES POR COTAS
IFMT Engenharia Florestal 1 1
UFPA Engenharia de Pesca 1 _
UFMT Engenharia Civil 1 _
UFMT Geologia 1 1
UNEMAT Agronomia 2 2
UNEMAT Ciéncias Bioldgicas 5 3
UNEMAT Ciéncias Contabeis 6 6
UNEMAT Ciéncias da Computacéo 2 2
UNEMAT Direito 1 1
UNEMAT Educacdo Fisica 4 1
UNEMAT Enfermagem 4 1
UNEMAT Geografia 1 _
UNEMAT Historia 5 4
UNEMAT Letras 5 3
UNEMAT Matemética 1 1
UNEMAT Pedagogia 1 1
FAPAN Direito 1 -
FAPAN Enfermagem 1 -
FAPAN Farmécia 1 -
FAPAN Fisioterapia 1 -
TOTAL 45

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados coletados na escola e pelo edital 02/2019 da UNEMAT.

Os estudantes ingressantes na Fapan conseguiram bolsas de estudos de 50% e 100%

por meio do PROUNI. Do total de ingressantes, 44 estudantes estavam matriculados no

periodo diurno do ensino médio, o que corresponde a 25,88% do total de estudantes desse

periodo. E apenas um educando estava matriculado no periodo noturno, perfazendo 1,96% do

total de estudantes matriculados no noturno. De forma geral, foram 45 educandos que

ingressaram na educacao superior, totalizando 20,36% do total de estudantes matriculados no

3° ano em 2019 na escola pesquisada. Pesquisa realizada por Ribeiro e Gentil (2021) mostra
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que em uma escola que oferta 0 ensino médio no municipio de Céaceres-MT, 24,59% dos
estudantes que estavam matriculados no 3° ano dessa etapa do ensino conseguiram ingressar
na educacdo superior em 2020/1. E importante salientar que a escola evidenciada pelas
autoras oferta o ensino médio somente no periodo matutino e possuia 61 estudantes
matriculados no 3° ano em 20109.

Dos 37 alunos da escola em foco nesta pesquisa que ingressaram na UNEMAT, 25
optaram pelas cotas referentes a estudantes negros ou de escolas publicas, totalizando um
percentual de 67,57% de educandos cotistas. Dentre os cotistas, 40% ingressaram por meio
das cotas destinadas a negros e 60% ingressaram como alunos oriundos de escolas publicas.
Ou seja, as cotas possibilitaram que os estudantes oriundos de escola publica e negros
ingressassem na educacao superior, uma das a¢des em funcdo da democratizacdo do acesso,
na busca por diminuir as desigualdades sociais e proporcionar uma realidade de justica social.
Importante destacar o papel que uma universidade publica localizada no interior do estado
cumpre em relacdo a democratizacdo do acesso a educagdo superior, visto que o perfil dos
estudantes, especialmente a renda familiar, indica pouca possibilidade de acesso a outras IES

fora do municipio.

5.5 Categorias emergentes de acordo com as respostas dos docentes pesquisados.

Os dados obtidos por meio das respostas dos professores nos possibilitam construir,
para efeitos de andlise, duas categorias relacionadas as praticas pedagdgicas: 1) treinamento
para exames de selecdo (praticas especificas para realizacdo de provas) e 2) concepg¢do
ampliada da funcio/objetivo do ensino médio (praticas docentes cotidianas). E possivel
também categorizar as praticas especificas da equipe gestora (acdes de informacdo, contatos
com IES e auxilios relativos ao acesso a educacao superior).

Em relagdo a primeira categoria, treinamento para exames de selecéo, percebemos que
essa pratica € constantemente realizada pelos docentes no decorrer do ano letivo, varias sdo as
atividades desenvolvidas relacionadas ao treinamento para a realizagéo dos exames de sele¢do
que dédo acesso a educagdo superior.

No Brasil, como ja foi evidenciado no decorrer deste trabalho, o ensino médio foi
marcado por um dualismo, destinando pessoas para 0 mercado de trabalho e outras para
prosseguir os estudos ap6s a conclusdo da educacdo basica. Contudo, politicas de

democratizagdo do acesso a educacdo comecaram a ocorrer apds a promulgacdo da LDB
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9.394/96, possibilitando mais estudantes ingressarem na educagdo superior. Foram muitas
lutas, debates, discussdes para garantir o minimo de direito a populacdo. No entanto, ha
processos seletivos pelos quais todos 0s estudantes precisam passar para garantir o ingresso. E
neste contexto que atuam os professores sujeitos desta pesquisa, sdo sujeitos nessa historia e
portanto, colaborar para esse acesso pode ser considerado por eles como parte de sua funcao.

Conforme j& explicitado, politicas educacionais e politicas de avaliacdo foram sendo
implementadas também no periodo ap6s a LDB, influenciadas pelo contexto internacional de
carater neoliberal e pelo gerencialismo na educacéo, entre elas destacamos o0 ENEM, que se
tornou meio de acesso a Educacdo Superior.

Com a adesdo da grande maioria das IES publicas ao ENEM, ou seja, 0 ingresso passa
a ser por meio da nota do ENEM, houve uma mudanca nos curriculos das escolas de ensino
médio, pois 0s docentes, com a intencdo de contribuir para o acesso dos estudantes a educacédo
superior, passam a ensinar conforme as competéncias e habilidades desse exame,
desenvolvendo préaticas pedagogicas com a intencionalidade especifica de contribuir para que
0s estudantes tenham éxito ao realizar esse exame e consequentemente consigam ingressar na
educacdo superior.

Assim, as avaliaces tém direcionado as préaticas docentes, ndo € a préatica pedagdgica
que estabelece o0 que seré avaliado, sdo as avaliacfes que estdo induzindo parte do curriculo.

Na escola pesquisada ndo esta sendo diferente, visto que os docentes com a intengéo
de contribuir para o sucesso dos estudantes, também desenvolvem praticas pautando-se na
matriz de referéncia do ENEM.

E importante ressaltar que os professores pesquisados apresentam na sua maioria mais
de seis anos lecionando na educacgdo bésica, 0 que evidencia que ja possuem experiéncias na
docéncia, desenvolvendo praticas pedagdgicas de acordo com seus objetivos e neste caso, de
modo a favorecer os estudantes na realizacdo do ENEM. Além disso, todos possuem diploma
de nivel superior, ou seja, receberam uma formacdo inicial que possibilitou construir
conhecimentos para trabalhar na educagdo basica, e assim, possibilita desenvolver préticas
eficazes para melhoria da qualidade da educagéo.

Os professores sdo na maioria das vezes impulsionados, pressionados por todo um
sistema educacional a realizar essas praticas, pois tal como vimos discutindo, as avaliagdes
externas tém praticamente estabelecido o que se deve ensinar nas escolas, induzindo
diretamente o curriculo. O ENEM tem influenciado o processo de ensino e aprendizagem

neste nivel de ensino, direcionando o que o docente deve trabalhar em sala de aula, de forma a
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desenvolver préaticas pedagogicas na qual sejam trabalhadas as competéncias e habilidades
exigidas no exame.

Dessa forma, os docentes pesquisados realizam préaticas de treinamento para 0sS
exames de selecdo, 0 ENEM e/ou vestibular. Entre essas préaticas, os professores evidenciaram
a realizacdo de simulados, aul@es, lista de exercicios dos ENEM anteriores, elaboracdo de
avaliacbes de acordo com as avaliagbes externas e os exames de selecdo. As praticas
especificas de treinamento, como no caso do simulado, possuem toda uma organizagdo e
estrutura tal como as de uma avaliacdo externa: gabarito, limite de tempo para realizagéo,
questBes do ENEM, entre outras especificidades. Além disso, sdo realizados os aulBes, que
sdo as aulas nas quais se trabalha especificamente a matriz de referéncia do ENEM, inclusive
com revisdes de contetidos das séries anteriores.

Assim, de maneira a colaborar para que os estudantes consigam ter acesso a educacao
superior, os professores realizam préaticas pedagogicas com a intencionalidade especifica de
maneira a preparé-los para que consigam ter éxito ao realizar os exames de selecdo por meio
de treinamento de determinadas acdes.

N&do houve manifestacdo por parte dos professores com relagdo a possiveis
contradicGes percebidas nesta inversédo do papel da avaliacdo, de uma etapa final do processo
de ensino e aprendizagem a um indutor de curriculos.

Em relacdo a segunda categoria, concepcdo ampliada da funcdo/objetivo do ensino
médio (praticas docentes cotidianas) percebemos que sdo praticas inseridas no
desenvolvimento das aulas costumeiras, sem vinculacdo explicita com processos de selecdo
para educacdo superior. Além de propiciar aos estudantes condi¢des para que progridam em
estudos posteriores, 0 ensino médio também prevé que os estudantes progridam no trabalho e
possam exercer a cidadania.

As préticas docentes no ensino médio devem possibilitar aos estudantes a construcao
do conhecimento, de forma a aprofundd-lo com os conhecimentos produzidos no ensino
fundamental, e ainda deve proporcionar aos educandos, condigdes para prosseguir os estudos
na educacao superior.

Os conhecimentos produzidos nessa etapa da educacdo bésica devem propiciar aos
educandos condicbes para que possam atuar em diversos contextos sociais, tornando-se
cidadaos criticos, participativos, produtivos, desenvolvendo e interagindo com o meio social

em que vivem, dotados de conhecimentos, habilidades e atitudes que contribuam para o
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desenvolvimento de condigdes que resultem na melhoria de vida tanto individual quanto
coletiva.

A escola tem a responsabilidade de atuar para promover o desenvolvimento humano, a
conquista de niveis complexos de pensamento e de comprometimento em suas acdes. Nesse
sentido, o professor é o grande intermediador desse trabalho, e ele tanto pode contribuir para a
promogdo de autonomia dos educandos como para o desenvolvimento de valores e
competéncias necessarias a integracdo de seu projeto individual e na sociedade.

Assim, devem-se formar cidaddos que atuem na sociedade e que intervenham quando
necessario, dessa maneira, as praticas docentes tem uma importante funcéo de contribuir para
a formacdo dos educandos e o0 aprimoramento de suas acdes na sociedade, e ainda destaca-se
a importancia de incorporar 0s processos produtivos, relacionando teoria com a pratica.

Diante desse contexto, no que se refere aos objetivos do ensino médio, alguns
professores e também um estudante da escola pesquisada manifestaram-se afirmando que o
ensino médio contribui de modo geral para 0 acesso a educagdo superior, que tudo o que se
faz no ensino médio pode levar a isso. Nestas afirmacGes encontramos uma percepcao mais
ampliada das funcbes do ensino meédio, ou seja, a formacdo ofertada de acordo com os
objetivos gerais dessa etapa do ensino, independente de préaticas de treinamento para exames
que contribui para o acesso a educagdo superior. Mas também neste caso, ndo foram feitas
criticas ou evidenciadas contradi¢cdes em relacdo aos processos vividos.

Contribuir para que os estudantes ingressem na educacao superior ndo deve ser a Unica
intencionalidade do professor no desenvolvimento de préaticas pedagogicas. Assim, na escola
pesquisada também existem praticas com a intencdo de que os estudantes construam
conhecimentos que serdo utilizados em outras circunstancias do dia a dia, no exercicio da
cidadania.

Foi evidenciado nas respostas dos docentes que a escola propicia conhecimento
cientifico, politico, histérico e ainda foi enfatizado que hd uma acdo diaria entre professor e
aluno, possibilitando a construcdo do conhecimento. Portanto, fica evidente que na escola
pesquisada as préticas docentes tém a intencionalidade de ofertar uma formagéo que leva o
estudante & opgdo que ele quiser, inclusive a educagdo superior.

Quanto as respostas dos educandos, entendem que tudo que eles fazem em sala de aula
é aprendizagem e conhecimento, e também foi relatado que todos os contetdos tém relacdo

com o0 ingresso na educagdo superior. Os estudantes percebem que as atividades
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desenvolvidas na escola sdo para que eles possam construir conhecimentos e utiliza-los seja
para progredir nos estudos ou no trabalho, bem como para exercer a cidadania.

De maneira a atender os objetivos do ensino médio, quando o docente realiza praticas
pedagdgicas de forma contextualizada por meio de resolucdo de problemas, despertando nos
educandos o gosto pela investigacdo, o professor além de contribuir para que os estudantes
ingressem na educacdo superior, também colabora para que os conhecimentos construidos
possam ser utilizados em quaisquer situacGes do cotidiano dos estudantes. Nessa ldgica, o
professor desenvolve praticas de forma a atingir os objetivos basilares do ensino médio,
possibilitando aos estudantes, progredir no trabalho e em estudos posteriores, como ao
exercicio da cidadania.

E assim, a escola oferta uma educacdo que articula as mais diversas experiéncias
educativas, nas quais os educandos podem utilizar em diversos espacos, por meio de uma
intencionalidade que favorece o ensino e aprendizagem de praticas pedagdgicas promotoras
de diversos conhecimentos.

Quanto as praticas especificas da equipe gestora (acGes de informacdo, contatos com
IES e auxilios relativos ao acesso a educacdo superior) identificamos que fazem parte das
acOes desenvolvidas na escola, uma vez que a essa equipe fica com a responsabilidade de
garantir que algumas atividades ocorram na institui¢do, no entanto, essas atividades néo estéo
descritas no PPP.

A gestdo escolar também realiza praticas com a intencionalidade de contribuir para
gue os estudantes consigam ter acesso a educacdo superior, inerentes a sua funcao, solicita aos
professores que eles trabalhem as competéncias e habilidades do ENEM, auxilia os estudantes
na realizagdo das inscricdes para 0 ENEM, organiza palestras com as IES referente ao
funcionamento da educacao superior.

As préticas desenvolvidas pela equipe gestora possibilitam que as atividades realizadas
na escola sejam organizadas, visto que ha um planejamento para que cada acdo aconteca em
momentos especificos durante o ano letivo e assim possam desenvolver vérias atividades
relacionadas ao acesso dos estudantes a educagdo superior, mas isso ndo esta registrado no
PPP.

A escola pesquisada realiza praticas que visam proporcionar aos estudantes do ensino
médio, possibilidades para alcancar seus objetivos de vida, uma vez que busca uma educacéo
articulada a realidade, envolvendo aspectos econdmicos, sociais, politicos, afetivos, culturais,

entre outros fatores que sdo importantes para formar cidadaos criticos atuantes na sociedade.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento desta pesquisa teve como objetivo geral compreender como sdo as
praticas docentes no ensino medio que podem contribuir para que os estudantes desta etapa do
ensino consigam ter acesso a educagdo superior. Para tanto, partimos de estudos sobre
aspectos da educacdo brasileira, politicas educacionais e mais especificamente sobre o ensino
médio e acesso a educacgao superior.

As politicas de democratizacdo do acesso a educacdo superior tém possibilitado que as
camadas populares da sociedade, ou seja, estudantes oriundos de escolas publicas, pretos e
pardos, pessoas de baixa renda, consigam ingressar nesse nivel de ensino. Entretanto, muitas
medidas ainda precisam ser adotadas para incluir um nimero maior de estudantes nas IES
publicas, tendo em vista, que a maior parte dos estudantes da educacdo superior no Brasil,
estd nas IES privadas, uma pequena parte beneficiada por bolsas de estudos por meio do
PROUNI e outros dispdem do FIES.

O curriculo do ensino médio passou por varias modificacdes desde a implantacdo da
LDB 9.394/96. A partir de 2009, a reformulacdo do ENEM induziu mudancas curriculares,
por meio de uma matriz de referéncias baseada em competéncias e habilidades e um modelo
de avaliacdo com conteldo interdisciplinar e contextualizado. Destacamos a ultima reforma
adotada para essa etapa do ensino, a implantacdo da lei n® 13.415/2017 a qual prevé um
ensino distribuido por areas do conhecimento por meio da BNCC e a implementacdo de
itineréarios formativos, sobre 0s quais tém recaido inUmeras criticas.

No intuito de favorecer a aprovagdo dos educandos nos exames de sele¢cdo (ENEM
e/ou vestibular), as praticas docentes da Ultima etapa da educacdo bésica tém se pautado nas
avaliacBes em larga escala, uma vez que essas avaliacfes tem ditado o que deve ser ensinado
nas escolas. Contudo, compreendemos que esse ndo deve ser o Unico objetivo do professor em
sala de aula, pois se almejamos uma educacdo integral, essa formacdo deve contribuir para
que os educandos tenham uma aprendizagem que possibilite construir conhecimentos que
possam ser relacionados a diversos contextos sociais.

A LDB 9.394/96 evidencia que a educacdo basica tem como finalidade desenvolver
os educandos para o exercicio da cidadania e fornecer meios para que 0s mesmos progridam
no trabalho e em estudos posteriores. E para que os estudantes do ensino medio progridam em
estudos posteriores, conseguindo acesso a educacao superior, ressaltamos a importancia das

praticas docentes desenvolvidas nessa etapa do ensino, pois as acdes dos professores podem



177

contribuir para que os estudantes sejam aprovados no ENEM ou no vestibular,
consequentemente, consigam cursar o nivel superior.

Procuramos compreender como ocorre a dindmica da pratica docente frente as
exigéncias e necessidades que emergem a partir do ENEM na escola pesquisada. E também
buscamos entender qual a participagdo da gestdo escolar para a concretizacdo das atividades
que podem influenciar os estudantes a ingressar na educagéo superior.

Realizamos levantamento de produc6es académicas ja desenvolvidas com as tematicas
ENEM, Ensino Médio e Democratiza¢do do acesso a educacao superior, no Banco de dados
da CAPES e verificamos que muito ainda se tem a discutir e pesquisar sobre a relacéo entre o
ensino médio e 0 acesso a educacdo superior. As pesquisas ja realizadas com a temaética
ENEM demonstram a influéncia que esse exame tem sobre o curriculo na etapa conclusiva da
educacdo basica, pois, conforme ja foi dito, os docentes tém se preocupado em trabalhar as
competéncias e habilidades exigidas nesse exame, o que pode levar a configuragdo de um
curriculo minimo, isto é, reduzido em relacdo ao que se propde o ensino médio como um
todo. Além do balanco de producdo, buscamos as contribuicdes de diversos outros autores
que tratam das tematicas da nossa pesquisa, possibilitando ampliar nosso conhecimento nos
assuntos abordados. E fizemos um levantamento de dados no site do INEP, para
compreendermos como as matriculas no ensino médio e na educacdo superior foram
aumentando gradativamente ao longo dos anos, tendo como um dos fatores de influéncia as
politicas de democratizacdo do acesso.

Desde a promulgacdo da LDB 9.394/96 vivenciamos processos de democratizacdo do
acesso na educacdo, tanto na educacdo béasica quanto na educacdo superior, oportunizando
que pessoas de todos os niveis sociais, econémicos e raciais pudessem frequentar uma escola,
principalmente o ensino médio, bem como ingressar em um curso de nivel superior.

Esta pesquisa foi realizada com professores e estudantes da escola publica que
concentra 0 ensino médio no municipio de Céaceres-MT. Atendendo a um dos objetivos
especificos desta pesquisa, tracamos o perfil dos docentes e estudantes do terceiro ano do
ensino médio da escola pesquisada. Em sintese, o perfil dos 16 docentes se apresenta da
seguinte maneira: s&o na maioria do sexo feminino (75%), a cor parda representa 62,50% do
total dos pesquisados e 84,50% tem idade superior a 30 anos. Todos possuem nivel superior,
sendo que 25% possuem pdés-graduacdo stricto sensu em nivel de mestrado. O tempo de
atuacdo profissional na educacdo bésica vai desde 0 a 30 anos, apenas 25% desses possuem

menos de 6 anos de docéncia, quanto a situacao funcional, 58,34% s&o concursados.
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Quanto ao perfil dos estudantes pesquisados, se apresenta da seguinte forma: sdo na
maioria do sexo feminino (55,24%), heterosexuais (77,62%), pretos e pardos (83,92%),
possuem idade entre 17 e 18 anos (58,74%), sendo que nenhum estudante respondente possui
idade superior a 20 anos, a renda familiar é de até dois salarios minimos (56,65%); 0s que ndo
exercem atividade remunerada sdo 55,24%, 86,71% deles cursaram o ensino fundamental em
escolas publicas e 97,20% tém interesse em frequentar a educacéao superior.

Com base nos dados obtidos durante a pesquisa (desde os estudos de referenciais, a
analise de documentos até a coleta de informacGes de professores e estudantes por meio de
questionario), construimos categorias que respondem ao nosso objetivo de compreender como
sdo as préaticas docentes no ensino médio que podem contribuir para que os estudantes desta
etapa consigam ter acesso a educacgdo superior. Sdo elas 1) praticas de treinamento (praticas
especificas para realizacdo de provas); 2) Concepcdo ampliada da funcéo/objetivo do ensino
médio (praticas docentes cotidianas) (praticas cotidianas no EM) e 3) préticas especificas da
equipe gestora (acBes de informacdo, contatos com IES e auxilios relativos ao acesso a
educacdo superior).

Em relacdo a primeira categoria, treinamento para exames de selecdo, é uma pratica
que frequentemente é realizada pelos professores durante o ano letivo, eles desenvolvem
diversas atividades relacionadas ao treinamento para a realizagdo do ENEM e o vestibular.
Assim, de maneira a colaborar para que 0s estudantes consigam ter acesso a educacgdo
superior, os professores realizam préaticas pedagdgicas com a intencionalidade especifica de
maneira a prepara-los para que consigam ter éxito ao realizar os exames de selecdo para o
nivel superior.

Como ja explicitado, foi possivel mapear as atividades desenvolvidas pelos
professores cujo objetivo se relacione ao acesso dos estudantes a Educacdo Superior. A escola
pesquisada tem desenvolvido praticas que podem contribuir para que os estudantes ingressem
na educagdo superior. As agdes coletivas como simulado possibilitam aos estudantes ter um
treinamento de como realizar 0s processos seletivos, visto que ha gabaritos a serem
preenchidos, tempo para a realizacdo das provas, no momento do simulado ndo podem
consultar cadernos, livros, entre outros materiais. Além disso, proporciona aos educandos
rever questdes com contetdos das series anteriores, sendo que podem posteriormente sanar
algumas duvidas com o professor na sala de aula.

Quanto aos auldes, sdo trabalhadas as competéncias e habilidades do ENEM, assim,

esses auldes possibilitam estudar mais profundamente assuntos que ja foram estudados em
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anos anteriores e inclusive voltando a abordar contetidos da matriz curricular do 3° ano. E
ainda, a escola tem desenvolvido parcerias coma as IES do municipio que realizam palestras
com o intuito de demonstrar algumas profissées e o funcionamento desse nivel de ensino.

Compreendemos que 0 ENEM também é um indutor das préaticas docentes na escola
em foco, pois sdo realizadas acbes que envolvem todo o corpo docente, bem como a o
desenvolvimento de praticas pedagogicas individuais em sala de aula.

Os professores relataram que trabalham com as competéncias e habilidades do ENEM,
outros descreveram trabalhar diretamente com as questdes dos exames anteriores. Ao
trabalhar esses assuntos em sala de aula, o docente contribui para que esses estudantes tenham
éxito ao realizar o ENEM ou vestibular e consigam ingressar na educagao superior.

Quanto a segunda categoria, os professores pesquisados além de desenvolverem
praticas especificas que contribuem para o acesso a educacdo superior, também realizam
atividades que visam a preparacdo para o trabalho e o exercicio da cidadania, conforme
disposto na LDB 9.394/96. Os conhecimentos construidos no ensino médio devem possibilitar
aos estudantes condicBes para que possam atuar em diversos contextos sociais, tornando-se
cidadaos criticos, participativos, produtivos, desenvolvendo e interagindo com a sociedade.

No desenvolvimento de praticas docentes pautadas em acBes que busquem
desenvolver nos estudantes habilidades e capacidades para construir conhecimento, o papel do
professor é o de promotor do conhecimento. As préaticas docentes no ensino médio pautadas
na intencionalidade, no desejo de mediar a construcdo do conhecimento junto aos estudantes,
podem contribuir para que os educandos da etapa final da educagdo béasica consigam ter
acesso a educacao superior, além de promover sua participacdo na sociedade.

Compreendemos, por meio desta pesquisa, que as praticas docentes no ensino médio
vém sendo alteradas e influenciadas pelas politicas de avaliacdo em larga escala, proprias de
uma educacdo de viés neoliberal e gerencialista, indutora de uma reducdo de curriculo e que,
nesse contexto, por outro lado também marcado por politicas de democratizacdo do acesso a
educacdo superior, os professores tém desenvolvido préticas pedagdgicas com o intuito de
contribuir para que os estudantes consigam ter acesso & educagéo superior.

Dados obtidos junto a secretaria da escola pesquisada mostram que dos 221 estudantes
matriculados em 2019 no 3° ano do ensino médio, 45 conseguiram ingressar na educacéo
superior (20,36%). Dos 37 educandos que ingressaram na UNEMAT (correspondendo a
82,22% do total de aprovados para a educacdo superior), 25 optaram pelas cotas referentes a

estudantes negros ou de escolas publicas, totalizando um percentual de 67,57% de educandos
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cotistas, entre os aprovados na UNEMAT. Dentre os cotistas, 40% ingressaram por meio das
cotas destinadas a negros e 60% ingressaram como estudantes oriundos de escolas publicas.

No que se refere a terceira categoria, praticas especificas da equipe gestora (acOes de
informacdo, contatos com IES e auxilios relativos ao acesso a educagdo superior) a gestdo
escolar faz planejamento e acompanhamento para que determinadas atividades ocorram na
instituicdo. Assim, contribui para que os docentes consigam desenvolver seu trabalho e
também auxiliam os estudantes no tocante ao ENEM e o vestibular, como por exemplo,
informando e realizando as inscri¢es para o exame.

Em atendimento ao objetivo especifico de analisar na proposta curricular, nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o ensino médio, no PPP da escola e nos Projetos de Ensino dos
Professores acdes em relacdo ao objetivo de acesso dos estudantes a educacdo superior
identificou-se que as DCNEM orientam a organizacdo pedagdgica e curricular por areas de
conhecimento para o ensino médio, evidenciando que o curriculo deve basear-se no
desenvolvimento de competéncias bésicas, dentre as quais a capacidade de aprender é
decisiva Além disso, na LDB em vigéncia no Brasil, afirma que a etapa final da educacao
béasica deve fornecer meios para que os estudantes progridam em estudos posteriores No PPP
da instituicdo identificamos que a¢fes quanto ao acesso dos estudantes a educacao superior
ndo estdo expressas nesse documento, entretanto as informagles e atividades estéo
evidenciadas nos planejamentos de ensino dos professores.

Os planejamentos de ensino discorrem sobre as atividades que sdo realizadas durante
ao ano letivo, entre elas estdo os simulados, aulBes, palestras realizadas em parceria com as
IES do municipio. Esses documentos apresentam data para realizacdo das atividades, a
distribuicdo das fungdes entre os professores, o local onde é realizada cada acdo, os objetivos
a serem alcancados, entre outros. E um planejamento contendo todas as exigéncias
necessarias para o desenvolvimento das praticas pedagogicas. Assim, respondendo a outro dos
objetivos desta pesquisa, podemos afirmar que, na percepcdo dos professores e estudantes a
escola desenvolve praticas que possibilitam o acesso dos educandos a educacgdo superior, pois
trabalham em sala de aula com as competéncias e habilidades exigidas no ENEM, e ainda,
realizam atividades que possibilitam o treinamento especifico para realizacdo desse exame.

Concluimos que diversas praticas que visam 0 acesso a educagdo superior Sao
desenvolvidas na escola pesquisada, envolvendo o corpo docente e promovendo acdes
especificas em sala de aula, e assim, o trabalho pedagdgico realizado na institui¢cdo oportuniza

uma aprendizagem significativa, possibilitando aos educandos construir e produzir
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conhecimentos social, cultural, politico, econémico, entre outros vivenciados pelos
educandos, conforme preconiza a LDB 9.394/96.Dessa forma, a praticas docentes da escola
em foco, ofertam uma formacao que visa ao exercicio da cidadania, a progressdo no trabalho e
em estudos posteriores.

Diante da amplitude da problematica e das questdes que ainda demandam investigacao
vemos a possibilidade da continuidade dos estudos desta pesquisa analisando a permanéncia e
conclusdo na educacao superior dos estudantes concluintes do ensino médio no ano letivo de
2019, oriundos da escola pesquisada. E também as possiveis mudancas no trabalho
pedagogico na escola de ensino médio devido a implementacdo da lei 13.415/2017 bem como
da BNCC.



182

REFERENCIAS

ADRIAO, T.; PERONI, V. A formacio das novas geragdes como campo para 0s negocios?
In: In: AGUIAR, M.A.; DOURADO, L. F. ABNCC na contraméo do PNE 2014-2024:
avaliacéo e perspectivas. [Livro Eletronico]. — Recife: ANPAE, 2018.

ALAVARSE, O. M.; MACHADO, C.; ARCAS, P.H. Avaliacdo externa e qualidade da
educacdo: formacdo docente em questdo. Revista Didlogo Educacional, Curitiba, v. 17, n.
54, p. 1353-1375, jul./set. 2017

ALMEIDA, L. C. DALBEN, A. FREITAS, L. C. O IDEB: Limite e ilusGes de uma politica
educacional. Educacdo & Sociedade., Campinas, v. 34, n. 125, p. 1153-1174, out.-dez. 2013.

ALVES, Marcia da Conceicdo Pereira. Desenvolvimento, educacéo e qualidade: uma
interpretacéo do Indice de Desenvolvimento da Educacédo Béasica (IDEB). Dissertagio de
mestrado. Universidade Federal de Itajuba. 2014. Disponivel em:
<https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabal
hoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=1377393> Acesso em: 16 abril. 2020.

ANDRADE, E. SOIDA, I. A qualidade do ranking das escolas de ensino médio baseado no
ENEM ¢ questionavel. Estudos. Econémicos, Sdo Paulo, vol.45, n.2, p.253-286, abr.-jun.
2015. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/ee/v45n2/0101-4161-ee-45-02-0253.pdf>.
Acesso em 27 jan. 2020.

Anuério Brasileiro da Educagdo Bésica 2019. Moderna. Disponivel em:
<https://www.todospelaeducacao.org.br/ uploads/ posts/302.pdf> Acesso em: 23 abril. 2020.

ARIAS VAZQUEZ, Daniel. Desequilibrios regionais no financiamento da educacao: a
politica nacional de equidade do Fundef. Revista de Sociologia e Politica, Curitiba, 2005, pp.
149-164.

ARRUDA, E. C; ARRUDA, D. E. P. Educacdo a distancia no Brasil: politicas publicas e
democratizagdo do acesso ao ensino superior. Educagdo em Revista. |Belo
Horizonte|v.31|n.03|p. 321-338 [Julho-Setembro. 2015.

ASSOCIACAO NACIONAL PELA FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA
EDUCACAO (ANFOPE). Manifesta sua posi¢&o contraria a BNCC do Ensino Médio.
Brasilia: Anfope, 14 set. 2018. Disponivel em:
<http://www.anfope.org.br/wpcontent/uploads/2018/11/Nota-Anfope-BNCC-EM-2018-
Brasilia-14setembro.pdf>. Acesso em: 11 jan. 2021.

ASSUNCAO, Amanda Vanessa Pereira de; SANTOS, Catarina de Almeida; NOGUEIRA,
Danielle Xabregas Pamplona. Politica de cotas raciais na UNB: um estudo sobre o acesso de
negros na universidade durante o periodo 2004 a 2012. Revista. HISTEDBR On-line,
Campinas, v.18, n.1 [75], p.212-233, jan./mar. 2018

AVANCINI, M. Afogados em numeros. Revista Ensino Superior [online], Reportagens, set.
2008. Disponivel em: <https://revistaensinosuperior.com.br/> Acesso em: 04 jan. 2021.


https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=1377393
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=1377393
http://www.scielo.br/pdf/ee/v45n2/0101-4161-ee-45-02-0253.pdf
https://www.todospelaeducacao.org.br/_uploads/_posts/302.pdf

183

BARBOSA, V. A; LIMA, E. G. Democratiza¢do do acesso a educacao superior: o Piier nas
vozes dos sujeitos. In: ROTHEN, J. C; SILVA, E. P. (Orgs). Politicas Publicas para a
Educacéo Superior. Sdo Paulo: Xam4, 2014.

BARROS, A. S. X. Vestibular e Enem: Um debate contemporaneo. Ensaio: Avaliacéo e
Politicas Publicas em Educacéo., Rio de Janeiro, v.22, n. 85, p. 1057-1090, out./dez. 2014.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v22n85/v22n85a09.pdf > Acesso em 27 jan.
2020.

BERGMANN, Luana. Para se Aproximar da Realidade: um balanco da producéo
cientifica brasileira sobre a relacao entre o publico e o privado na educacéo, com foco no
instituto ayrton senna. Dissertacdo de Mestrado UFSC, Floriandpolis, 2009.

BOGDAN, Robert C.; BIKLEN, Sari K. Investigacdo qualitativa em educacdo: uma
introducdo a teoria e aos métodos Porto: PT: Porto editora, 1994.

BORGES, L.F. Perfil dos ingressantes na Universidade do Estado de Mato Grosso:
implicacBes do SiSU no processo de democratizacdo do acesso. Dissertacdo de Mestrado.
Universidade do Estado de Mato Grosso- Caceres-MT. 2017.

BORGES, L. F; LIMA, E. G.S; MALANGE, F. C. V. Perfil dos ingressantes na Universidade
do Estado de Mato Grosso: implicagdes do SISU no processo de democratizacdo do acesso.
In: SOUSA, José Vieira. BOTELHO, Arlete de Freitas. GRIBOSKI, Claudia Maffini (Orgs).
Acesso e permanéncia na expansao da educacao superior. Campinas-SP: Ed. UEG, 2018.

BRASIL. LEI N°9.424 DE 24 DE DEZEMBRO DE 1996. Dispde sobre o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de VValorizacdo do Magistério, na
forma prevista no art. 60, § 7° do Ato das Disposi¢fes Constitucionais Transitorias, e da
outras providéncias.

BRASIL. LEI n°9.394, DE 20 DE DEZEMBRO DE 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacéo nacional.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Conselho Nacional de Educacéo. Diretrizes Curriculares
Nacionais Para o Ensino Médio. Parecer n° 15. 1° de junho de 1998a. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/1998/pceb015 98.pdf>. Acesso em 19 jan. 2020.

BRASIL. Resolugdo CEB/CNE n° 03 de 26 de junho de 1998b. Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Secretaria de Educacdo Béasica — SEB.
Departamento de Politicas de Ensino Médio.

BRASIL. Ministério da Educacdo, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
INEP. Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), Documento Bésico. Brasilia, 2002.
Disponivel em: <http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me000115.pdf>. Acesso
em: 20 jan. 2020.

BRASIL. Orienta¢des Curriculares do Ensino Médio. Brasilia-DF. 2004. Disponivel em
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/01Apresentacao.pdf.> . Acesso em 21 fev. 2020.



http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v22n85/v22n85a09.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/1998/pceb015_98.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/01Apresentacao.pdf

184

BRASIL. LEI N° 11.096, DE 13 DE JANEIRO DE 2005. Institui o Programa Universidade
para Todos — PROUNI. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2004-
2006/2005/1ei/111096.htm> Acesso em: 05 maio. 2020.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Basica- Brasilia: Ministério da Educacéo, 2006.
Orientacdes curriculares nacionais para o ensino médio.

BRASIL. DECRETO N°5.800, DE 08 DE JUNHO DE 2006. Dispde sobre o Sistema
Universidade Aberta do Brasil — UAB. Disponivel em:

<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2004-2006/2006/decreto/d5800.htm> Acesso em:
08 junho. 2020.

BRASIL. DECRETO N°6.094, DE 24 DE ABRIL DE 2007. Dispde sobre a implementagéo
do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, pela Unido Federal, em regime de
colaboragdo com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a participacdo das familias e da
comunidade, mediante programas e ac¢0es de assisténcia técnica e financeira, visando a
mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da educacéo béasica.

BRASIL. DECRETO N° 6.096, DE 24 DE ABRIL DE 2007. Institui o Programa de Apoio a
Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais - REUNI. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2007-2010/2007/decreto/d6096.htm> Acesso em:
04 maio. 2020.

BRASIL. LEI N° 11.494, DE 20 DE JUNHO DE 2007. Regulamenta o Fundo de
Manutenc¢do e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo — FUNDEB. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2007-
2010/2007/1ei/111494.htm> Acesso em: 23 abril. 2020.

BRASIL. PORTARIA N° 971, DE 9 DE OUTUBRO DE 2009. Institui o Programa Ensino
Médio Inovador, com vistas a apoiar e fortalecer o desenvolvimento de propostas curriculares
inovadoras nas escolas do ensino médio ndo profissional.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Basica. Ensino Médio Inovador.
Documento Orientador. Abril, 2009a. Disponivel em: <
http://portal. mec.gov.br/dmdocuments/ensino_medioinovador.pdf>. Acesso em 27 fev. 2020

BRASIL. LEI 11.892, DE 29 DE DEZEMBRO DE 2008. Institui a Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, cria os Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia, e da outras providéncias.

BRASIL. Portaria n° 109, de 27 de maio de 2009. Estabelece a sistematica para a realizacdo
do Exame Nacional do Ensino Médio.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacédo Basica. Programa: Ensino Médio
Inovador. Documento Orientador. Brasilia: set., 2009b. Disponivel em:<
http://portal. mec.gov.br/dmdocuments/documento_orientador.pdf> Acesso: 27 fev. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacgédo Basica. Programa Ensino Médio
Inovador. Documento Orientador. Brasilia: 2011. Disponivel em:


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/lei/l11096.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/lei/l11096.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2006/decreto/d5800.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/decreto/d6096.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/lei/l11494.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/lei/l11494.htm

185

<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&
0id=9607&Itemid>. Acesso em: 02 mar. 2020.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacao. Parecer CNE/CEB n. 5/2011. Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Diario Oficial da Uni&o, Poder Executivo,
Brasilia, DF, 24 jan. 2011. Secéo 1, p. 10.

BRASIL. LEI N°12.513, DE 26 DE OUTUBRO DE 2011. Institui o Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec). Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ At02011-2014/2011/Lei/L12513.htm> Acesso em:
27 abril. 2020.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagéo. Resolugdo CNE/CEB n. 2/2012. Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Diario Oficial da Unido, Poder Executivo,
Brasilia, 31 jan. 2012. Secédo 1, p. 20.

BRASIL. LEI 12.711, DE 29 DE AGOSTO DE 2012. Dispde sobre o ingresso nas
universidades federais e nas instituicdes federais de ensino técnico de nivel médio e da outras
providéncias. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-
2014/2012/1ei/112711.htm> Acesso em: 11 maio. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Basica. Programa Ensino Médio
Inovador. Documento Orientador. Brasilia: 2013. Vers&o Final. Disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&yview=download&alias=13249-doc-
orientador-proemi2013-novo-pdf&category slug=junho-2013-pdf&Iltemid=30192> Acesso
em: 04 mar. 2020.

BRASIL. Portaria Ministerial n° 1.140 DE 22 DE NOVEMBRO DE 2013. Institui o Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio e define suas diretrizes gerais, forma,
condicdes e critérios para a concessao de bolsas de estudo e pesquisa no &mbito do ensino
médio publico, nas redes estaduais e distrital de educacéo.

BRASIL. LEI 13.005, DE 25 DE JUNHO DE 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacéo -
PNE e dé& outras providéncias. Disponivel em:

<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2011-2014/2014/1ei/113005.htm> Acesso em: 22
abril. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacédo. Secretaria de Educacao Basica. Programa: Ensino Médio
Inovador. Documento Orientador. Brasilia: set., 2014.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Basica. Programa: Ensino Médio
Inovador. Documento Orientador. Brasilia: set., 2016.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Conselho Pleno. Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22
de dezembro de 2017a (*) Institui e orienta a implantagdo da Base Nacional Comum
Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e respectivas modalidades
no &mbito da Educacédo Basica.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Lei/L12513.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/lei/l12711.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/lei/l12711.htm
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=13249-doc-orientador-proemi2013-novo-pdf&category_slug=junho-2013-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=13249-doc-orientador-proemi2013-novo-pdf&category_slug=junho-2013-pdf&Itemid=30192
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm

186

BRASIL. Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_At02015-2018/2017/Lei/L13415.htm Acesso em: 06
abr. 2020.

BRASIL. LEI 13.530, DE 07 DE DEZEMBRO DE 2017. Altera a Lei n® 10.260, de 12 de
julho de 2001, a Lei Complementar n® 129, de 8 de janeiro de 2009, a Medida Provisoéria n°
2.156-5, de 24 de agosto de 2001, a Medida Proviséria n° 2.157-5, de 24 de agosto de 2001, a
Lei n®7.827, de 27 de setembro de 1989, a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), a Lei n® 8.958, de 20 de dezembro de 1994, a Lei
n®9.766, de 18 de dezembro de 1998, a Lei n° 8.745, de 9 de dezembro de 1993, a Lei n°
12.101, de 27 de novembro de 2009, a Lei n°® 12.688, de 18 de julho de 2012, e a Lei n°
12.871, de 22 de outubro de 2013; e d& outras providéncias. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ at02015-2018/2017/lei/L13530.htm> Acesso em: 13
maio. 2020.

CALABRE, L. Politicas Culturais: situacdo nacional e contrapontos Latinoamericanos. In:
MARCO, K; REIS, A. C. F. Economia da cultura: ideias e vivéncias. Rio de Janeiro: Publit,
2009.

CARVALHO, Maria Regina Viveiros de. Perfil do professor da educacao bésica. Brasilia,
DF: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2018. 67 p. —
(Série Documental. Relatos de Pesquisa, ISSN 0140-6551 ; n. 41)

CASTRO, MARIA Helena G. de; TIEZZI, Sergio. A reforma do ensino médio e a
implantacdo do ENEM no Brasil. In: BROCK, Colin; SCHWARTZMAN, Simon. (Orgs.). Os
desafios da educacéo no Brasil. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2005.

CIAVATTA, M. A formacdo integrada: a escola e o trabalho como lugares de meméria e
identidade. In: FRIGOTTO, G.; CIAVATTA, M.; RAMOS, M. (Orgs). Ensino médio
integrado: Concepcoes e contradicGes. 3. ed. — S&o Paulo: Cortez, 2012.

COSTA, D. D; FERREIRA, N. I. B. O PROUNI na educacdo superior brasileira: indicadores
de acesso e permanéncia. Avaliacdo, Campinas; Sorocaba, SP, v. 22, n. 1, p. 141-163, mar.
2017.

COSTA, G. L, M. O ensino médio no Brasil: desafios a matricula e ao trabalho docente.
Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos., Brasilia, v. 94, n. 236, p. 185-210, jan./abr.
2013.

COSTA, Marilda de Oliveira. SILVA, Leonardo Almeida da. Educacéo e democracia: Base
Nacional Comum Curricular e novo ensino médio sob a 6tica de entidades académicas da area
educacional. Revista Brasileira de Educacéo. v. 24 e240047 2019.

COUTO, Geovana Salustiano et al. Formag&o continuada e intervengdes pedagdgicas: ensino
e aprendizagem na Escola Etadual lvone Borkowski de Lima. Revista Pratica Docente. v. 5,
n. 2, p. 1355-1373, mai/ago 2020.

CUNHA, L. A. Ensino médio: atalho para o passado. Educacéo & Sociedade., Campinas, V.
38, n°. 139, p.373-384, abr.-jun., 2017.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/lei/L13530.htm

187

CURY, Carlos Roberto J. A Educacdo Béasica como Direito. Cadernos de Pesquisa, v. 38, n.
134, p. 293-303, maio/ago. 2008. Disponivel em:<
http://www.scielo.br/pdf/cp/v38n134/a0238134.pdf> Acesso em: 24 set. 2020.

CZERNISZ, E.C.S. Plano Nacional da Educacéo: Os desafios para o ensino médio. Revista
Retratos da Escola, Brasilia, v. 8, n. 15, p. 519-532, jul./dez. 2014. Disponivel em:
<http//www.esforce.org.br> Acesso em 23 abril. 2020.

DIAS, A. V. B. Resisténcia silenciosa: O novo ensino médio e a Histéria. In: BRISKIEVICZ,
D. A; STEIDEL, R. (Organizadores). O novo ensino médio desafios e possibilidades.
Curitiba: Appris, 2018.

DIAS SOBRINHO, José. Educacéo superior: democratizagdo, acesso e permanéncia com
qualidade. In: PAULA, Maria de Fatima Costa de; LAMARRA, Norberto Fernandez. (Orgs.).
Reformas e democratizacao da educacao superior no Brasil e na América Latina.
Aparecida, SP: Ideias & Letras, 2011. p.121-152.

DOMINGUES, José Juiz. TOSCHI, Nirza Seabra. OLIVEIRA, Jodo Ferreira de. A reforma
do Ensino Médio: A nova formulagdo curricular e a realidade da escola publica. Educacdo &
Sociedade, ano XXI, n® 70, Abril, 2000.

DOURADO, L.F. Avaliacdo do Plano Nacional de Educacdo 2001-2009: questdes estruturais
e conjunturais de uma politica. Educacao & Sociedade. Campinas, v. 31, n. 112, p. 677-705,
jul.-set. 2010.

DOURADO, L.F.; OLIVEIRA, J. F. Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e os
impactos nas politicas de regulacédo e avaliacdo da educacdo superior. In: AGUIAR, M.A;
DOURADO, L. F. A BNCC na contraméao do PNE 2014-2024: avaliacéo e perspectivas.
[Livro Eletronico]. — Recife: ANPAE, 2018.

FARENZENA, NALU. Responsabilidade plblica para com as politicas pablicas de educacio:
algumas reflexdes. Politicas Educativas, Porto Alegre, v. 5, n.1, p. 96 - 112, 2011.

FERRARO, A. R. Analfabetismo e niveis de letramento no Brasil: 0 que dizem os censos?
Educacdo & Sociedade. , Campinas, vol. 23, n. 81, p. 21-47, dez. 2002. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/pdf/es/v23n81/13930.pdf> Acesso em: 26 jun. 2020.

FIGUEIREDO, Dalson et al. Os cavalos também caem: Tratado das inconsisténcias do IDEB.
Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacdo., Rio de Janeiro, v.26, n.100, p. 552-
572, jul./set. 2018.

FONAPRACE — FORUM NACIONAL DE PRO-REITORES DE ASSUNTOS
COMUNITARIOS E ESTUDANTIS. V Pesquisa do perfil do socioecondmico e cultural dos
estudantes de graduacdo das instituicdes federais de ensino superior brasileiras. Brasilia:
Fonaprace, 2018. Disponivel em: <http://www.fonaprace.andifes.org.br/site/wp-
content/uploads/2019/06/V-Pesquisa-do-Perfil-Socioecono%CC%82mico-dos-Estudantes-de-
Graduac%CC%A7a%CC%830-das-U.pdf >. Acesso em: 02 fev. 2021.


https://www.scielo.br/pdf/es/v23n81/13930.pdf

188

FRANCA, Magna. O financiamento da Educacéo Bésica: do FUNDEF ao FUNDEB. In:
CABRAL NETO, Anténio (Org.). Pontos contrapontos da politica educacional: uma
leitura contextualizada de iniciativas governamentais. Brasilia: Editora Liber Livro, 2007.

FRANCA, Magna. O poder publico e o financiamento da educacéo basica: a Emenda
Constitucional n® 53/2006 - Fundeb. Revista Intermeio: UFGSI, v. 13, n° 25, jan./jun. 2007.

FRANCO, L. L. M. M; MORAES, K. N. O Programa de Apoio a Planos de Reestruturacéo e
Expansdo das Universidades Federais (REUNI) na UFG: O processo de formulacéo,
aprovacao e implantagéo. In: JEZINE, Eneide; BITTAR, Mariluce. (Orgs). Politicas da
educacao superior no Brasil: expanséo, acesso e igualdade social. Jodo Pessoa: Editora da
UFPB, 2013.

FRANCO, Maria Amélia do Rosario Santoro. Pedagogia e pratica docente. 1. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2012.

FRANCO, Maria Amélia do Rosério Santoro. Pratica pedagdgica e docéncia: um olhar a
partir da epistemologia do conceito. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos. (on-line),
Brasilia, v. 97, n. 247, p. 534-551, set./dez. 2016. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/pdf/rbeped/v97n247/2176-6681-rbeped-97-247-00534.pdf.> Acesso
em: 17 mar. 2020.

FRANCO, Maria Joselma do Nascimento. Os impactos do PIBID na escola de educagdo
béasica: quando os sujeitos educativos reconhecem a escola como espaco formativo.
Didética e Préatica de Ensino na relagdo com a Formagcéo de Professores. EQUECE- Livro
2.2014. Disponivel em:
<http://www.uece.br/endipe2014/ebooks/livro2/0S%20IMPACTOS%20D0%20PIBID%20N
A%20ESCOLA%20DE%20EDUCA%C3%87%C3%830%20B%C3%81SICA%20QUAND
0%200S%20SUJEITOS%20EDUCATIVOS%20RECONHECEM%20A%20ESCOLA%20
COMO%20ESPACO%20FORMATIVO.pdf.> Acesso em: 14 out. 2020.

FRANCO, M. L. P. B.; NOVAES, G. T. F. Os jovens do ensino médio e suas representacdes
sociais. Cadernos de Pesquisa, n°® 112, p. 167-183, mar¢o/2001. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/pdf/cp/n112/16107.pdf> Acesso em 28 out. 2020.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios & pratica educativa. 552 ed.
Rio de Janeiro/ S&o Paulo: Paz e Terra, 2017.

FREITAS, Luiz Carlos de. Os reformadores empresariais da educacao e a disputa pelo
controle do processo pedagdgico na escola. In: Educacéo e Sociedade. Campinas, v. 35, n°.
129, p. 1085-1114, out.-dez., 2014. Disponivel em:
https://www.scielo.br/pdf/es/v35n129/0101-7330-es-35-129-01085.pdf Acesso em 30
jan.2021.

FRIGOTTO, Gaudéncio. Sujeitos e conhecimento: os sentidos do ensino médio. In:
FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria (orgs). Ensino médio: ciéncia, cultura e
trabalho./Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica. Brasilia: MEC, SEMTEC, 2004.


http://www.uece.br/endipe2014/ebooks/livro2/OS%20IMPACTOS%20DO%20PIBID%20NA%20ESCOLA%20DE%20EDUCA%C3%87%C3%83O%20B%C3%81SICA%20QUANDO%20OS%20SUJEITOS%20EDUCATIVOS%20RECONHECEM%20A%20ESCOLA%20COMO%20ESPACO%20FORMATIVO.pdf
http://www.uece.br/endipe2014/ebooks/livro2/OS%20IMPACTOS%20DO%20PIBID%20NA%20ESCOLA%20DE%20EDUCA%C3%87%C3%83O%20B%C3%81SICA%20QUANDO%20OS%20SUJEITOS%20EDUCATIVOS%20RECONHECEM%20A%20ESCOLA%20COMO%20ESPACO%20FORMATIVO.pdf
http://www.uece.br/endipe2014/ebooks/livro2/OS%20IMPACTOS%20DO%20PIBID%20NA%20ESCOLA%20DE%20EDUCA%C3%87%C3%83O%20B%C3%81SICA%20QUANDO%20OS%20SUJEITOS%20EDUCATIVOS%20RECONHECEM%20A%20ESCOLA%20COMO%20ESPACO%20FORMATIVO.pdf
http://www.uece.br/endipe2014/ebooks/livro2/OS%20IMPACTOS%20DO%20PIBID%20NA%20ESCOLA%20DE%20EDUCA%C3%87%C3%83O%20B%C3%81SICA%20QUANDO%20OS%20SUJEITOS%20EDUCATIVOS%20RECONHECEM%20A%20ESCOLA%20COMO%20ESPACO%20FORMATIVO.pdf
https://www.scielo.br/pdf/cp/n112/16107.pdf

189

FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria; RAMOS, Marise (Orgs). Ensino Médio
integrado: concepcoes e contradicbes. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

GAMBOA, Silvio Ancizar Sanches. Pesquisa em Educacéo: métodos e epistemologias.
Campinas/SP, 2006.

GENTIL, Heloisa Salles. Experiéncias de estagiarios de licenciaturas: as relacdes entre a
universidade escola. In: GENTIL, Heloisa Salles. MICHELS, Maria Helena (orgs). Praticas
Pedagdgicas: politicas, curriculo e espaco escolar. Araraquara SP: Junqueira&Marin;
Brasilia DF: Capes, 2011. p. 171 —192.

GENTIL, H. S; SANTOS, N. G. Democratizacdo da educacéo superior em dissertacdes e
teses de professores da Universidade do Estado de Mato Grosso. Educacéo em Debate,
Fortaleza, ano 38, n® 72 - jul./dez. 2016

GIL, Antbnio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 52 ed. Sdo Paulo: Atlas, 1999.

GHIRALDELLI JUNIOR, Paulo. Historia da educacéo brasileira. 22 ed. Sdo Paulo: Cortez,
2006.

GIOVANI, Luciana Maria. Do professor informante ao professor parceiro: Reflexdes sobre o
papel da universidade para o desenvolvimento profissional de professores e as mudancas na
escola. Cadernos. CEDES, Campinas, V.19, n. 44, p. 46-58, abr. 1998 . Disponivel em
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-
32621998000100005&Ing=pt&nrm=iso>. acesso

em: 09 set. 2020. https://doi.org/10.1590/S0101-32621998000100005.

GUMIERO, R. G. Avaliagao da Expansao do REUNI UFGD no Mato Grosso do Sul.
INTERACOES, Campo Grande, MS, v. 20, n. 4, p. 989-1003, out./dez. 2019.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA. Brasilia: Inep, 2020. Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/>. Acesso em 07
fev. 2020.

HATTIE, J.A.C. (2003, October). Teachers make a difference: What is the research evidence?
Paper presented at the Building Teacher Quality: What does the research tell us ACER
Research Conference, Melbourne, Australia. Retrieved from
http://research.acer.edu.au/research_conference 2003/4/ Acesso em 17 jan. 2021.

HOFLING, Eloisa de Mattos. Estado e politicas (publicas) sociais. Cadernos Cedes, ano
XXI, n° 55, novembro/2001. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-
32622001000300003&Ing=en&nrm=iso> Acesso em: 15 dez. 2020.

KRAWCZYK, Nora. Politicas para o Ensino Médio e seu potencial inclusivo. 362 Reunido
Nacional da ANPEd. Anais. Goiania, 29 de setembro a 02 de outubro de 2013. Disponivel
em:< http://www.36reuniao.anped.org.br/pdfs_sessoes_especiais/se_05_norakrawcy
k_gt05.pdf> Acesso em: 27 fev. 2020.


https://doi.org/10.1590/S0101-32621998000100005
http://research.acer.edu.au/research_conference_2003/4/

190

KUENZER, Acacia (org.). Ensino médio: construindo uma proposta para os que vivem
do trabalho. Sao Paulo: Cortez, 2000.

KUENZER, Acécia. O ensino médio no plano nacional de educacao 2011-2020: superando a
década perdida? Educacdo & Sociedade, Campinas, v.31, n® 112, p. 851-873, jul./set., 2010.

LAKATOS, Eva Maria.; MARCONI, Marina de Andrade. Metodologia Cientifica. 4.ed. Sdo
Paulo: Atlas, 2004.

LAURENTINO, T. S.; ALLOUFA, J. M. L. Avaliacao da implementacdo do Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec): um estudo de caso no
municipio de Picui-PB. Ensaio: Avaliacéo e Politicas Publicas em Educacao., Rio de
Janeiro, v.27, n.105, p. 796-816, out./dez. 2019.

LIBANEO, J. C. O dualismo perverso da escola ptblica brasileira: escola do conhecimento.
Educacéo e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 38, n. 1, p. 13-28, 2012.

LIMA, M.; PACHECO, Z. S. T. A. As politicas publicas e o direito a educacdo: Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego versus Plano Nacional de Educacéo.
Educacdo & Sociedade., Campinas, v. 38, n°. 139, p.489-504, abr.-jun.,2017.

LIMA, I. G. GANDIN, L. A. O contexto da consolidacdo das avaliacbes em larga escala no
cenario brasileiro. Educacdo & Sociedade., Campinas, v.40, €0204183, 2019.

LUZ, Jackeline Nascimento Noronha da.; Veloso, Tereza C. M. Aguiar. Novo ENEM e SiSU:
Caracterizando o novo mecanismo de sele¢do. In: In: PAULA, Maria de Fatima Costa de;
SILVA, Maria das Gracas Martins da (Orgs.). As politicas de democratizacdo da educacéo
superior nos estados do Rio de Janeiro e de Mato Grosso: producgéo de pesquisas e
guestdes para o debate. Cuiaba: EQUFMT, 2012. p. 720.

MACENO, Nicole G. et al. A matriz de referéncia do Enem 2009 e o desafio de recriar o

curriculo de quimica na educacao basica. Quimica Nova na Escola, v. 33, n. 3, p. 153-159,

ago. 2011. Disponivel em:

<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/outubro2011/quimica_artigos/matriz
enem_2009 curr_guim_art.pdf> Acesso em 28 jan. 2020.

MACHADO, P. H. A. O ENEM no contexto das politicas para o ensino medio.
Dissertacdo de Mestrado. Universidade do Estado de Mato Grosso- UNEMAT. Caceres-MT.
2012,

MACHADO, Ilma Ferreira Machado. SILVA, Rose Marcia da. SOUZA, Maria de Lourdes
Jorge de. Avaliacéo de aprendizagem nos contornos do curriculo integrado no ensino médio.
Cadernos. Cedes, Campinas, v. 36, n. 99, p. 207-221, maio-ago., 2016.

MACHADO, Michelle Jorddo; BOTELHO, Francisco Villa Ulhéa; SILVA, Ana Paula Costa.
Educacao a Distancia: Contexto, Organizacdo e Evolugédo na Educagdo Superior Brasileira.
In: SOUSA, José Vieira de (org.). Educacgdo Superior: Cenario, impasses e propostas.
Campinas-SP: Autores Associados, 2013.


http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/outubro2011/quimica_artigos/matriz_enem_2009_curr_quim_art.pdf
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/outubro2011/quimica_artigos/matriz_enem_2009_curr_quim_art.pdf

191

MAGNONI, M. S. Lei de cotas e a midia brasileira: o que diria Lima Barreto? Estudos
Avancados 30 (87), 2016.

MARCAL, M. P. V.; VLACH, V. R. F. O ENEM em sala de aula: um instrumento de analise
sobre a préatica docente e seus reflexos no ensino de geografia. Revista Geografica de América
Central, Numero Especial EGAL, Afo 2011. Disponivel em:
<https://www.revistas.una.ac.cr/index.php/geoqgrafica/article/view/2888/2761> Acesso 08 abr.
2020.

MATO GROSSO. Escola Estadual Pesquisada. Projeto Politico Pedagdgico. Municipio de
Caceres-MT, 2019.

MEIRINHOS, M. OSORIO, A. O estudo de caso como estratégia de investigagio em
educacdo. EDUSER: Revista de Educacéao, Vol 2(2), 2010 Inovagéo, Investigacdo em
Educacao.

MENDONCA, J. R. C; FERNANDES, D. C; HELAL, D. H; CASSUNDE, F. R; Politicas
publicas para o Ensino Superior a Distancia: um exame do papel da Universidade Aberta do
Brasil. Ensaio: Avaliacéo e Politicas Publicas em Educacéo., Rio de Janeiro, v.28, n.106, p.
156-177, jan./mar. 2020.

MENDES, Sonia Regina. Cursos técnicos pds-médios: analise das possiveis relacbes com o
fendmeno de contencdo da demanda pelo ensino superior. Trabalho, Educacéo e Saude,
1(2):267-287, 2003.

MICARELLO, H. A. L. da; FRADE, I. C. A. da. PNE, a BNCC e as ameacas a democracia na
educacdo. Artigo de opinido. Anped. Disponivel em:< https://anped.org.br/news/pne-bncc-e-
ameacas-democracia-na-educacao> Acesso em: 05 jan. 2021.

MILHOMEM, André Luiz Borges; GENTIL, Heloisa Salles. Método para realizacdo de
revisao da producdo académica no Brasil: banco de tese da CAPES. SemiEdu2010 - UFMT,
Cuiaba-MT.

MOEHLECKE, Sabrina. O ensino médio e as novas diretrizes curriculares nacionais: entre
recorréncias e novas inquietacdes. Revista Brasileira de Educacédo v. 17 n. 49 jan.-abr.
2012.

MORESCHO, Sandra Maria Zardo. DELIZOICOV, Nadir Castilho. Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio — PNEM: a formacdo continuada na Gered de Chapec6 —
SC. Ensaio: Avaliacao e Politicas Publicas em Educacéo., Rio de Janeiro, v.28, n.106, p.
45-65, jan./mar. 2020. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v28n106/1809-4465-
ensaio-S0104-40362019002701499.pdf> Acesso em: 02 abril. 2020.

MOROZ, Melania.; GIANFALDONI, Monica. H. T. A. O processo de pesquisa: Iniciagao.
2% ed. Brasilia: Lider Editora, 2006.

MOURA, M. A. P; PASSOS, G. O. A taxa de concluséo de curso da graduacdo nas
universidades federais antes e depois do REUNI: as vicissitudes da implementacédo da
politica. Avaliagdo, Campinas; Sorocaba, SP, v. 24, n. 02, p. 513-525, jul. 2019.


https://www.revistas.una.ac.cr/index.php/geografica/article/view/2888/2761
https://anped.org.br/news/pne-bncc-e-ameacas-democracia-na-educacao
https://anped.org.br/news/pne-bncc-e-ameacas-democracia-na-educacao
http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v28n106/1809-4465-ensaio-S0104-40362019002701499.pdf
http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v28n106/1809-4465-ensaio-S0104-40362019002701499.pdf

192

MOTTA, Vania Cardoso. FRIGOTTO, Gaudéncio. Por que a urgéncia da reforma do ensino
médio? Medida proviséria n® 746/2016 (Lei n®13.415/2017). Educacédo & Sociedade.,
Campinas, v. 38, n°. 139, p.355-372, abr.-jun.,2017.

NASCIMENTO, F. Silva da; COUTINHO. T. C; PINHEIRO, J. A. Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM: um olhar dos discentes do 3° ano do ensino médio e sua preparacao
para o ingresso no ensino superior. Educacdo em Revista, Marilia, v. 14, n. 2, p. 69-92, Jul.-
Dez., 2013.

NASCIMENTO, Manoel Nelito M. Ensino médio no Brasil: determinag6es histdricas.
Publicatio. UEPG Ciéncias. Humanas., Linguistica., Letras e Artes, Ponta Grossa, 77-87,
jun. 2007.

NEIRA, G. ALVIANO JUNIOR, M. ALMEIDA, D. F. A primeira e segunda versdes da
BNCC: construcdo, intengcbes e condicionantes. EccoS — Revista Cientifica. Sao Paulo, n.
41, p. 31-44, set./dez. 2016.

NEVES, Suzely Paesano. Permanéncia na educacao superior: uma analise do percurso
académico dos estudantes dos cursos de licenciatura da Universidade do Estado de Mato
Grosso — Campus Jane Vanini. Dissertacdo de mestrado. Universidade do Estado de Mato
Grosso. 2019.

NEZ , E. de; BORDIGNON, L. S. Politicas educacionais para formacao docente: sentidos e
significados. Revista da Faculdade de Educacéo (Univ. do Estado de Mato Grosso), vol 25,
Ano 14, N° 1, p. 175 — 195, jan/jun. 2016.

NOGUEIRA, Danielle Xabrega Pamplona. Aprendizagem visivel: uma sintese de mais de 800
metandlises relacionadas ao sucesso escolar. Revista Examen, v. 3, p. 114-118, 2019.

NOGUEIRA, D. X. P.; MOREIRA, A. M. A,; SANTOS, C. A,; LOZZI, S. P. Equidade e
democratizacdo: O perfil dos estudantes cotistas na Universidade de Brasilia. Laplage em
Revista (Sorocaba), vol.6, n.1, jan.- abr. 2020.

NOGUEIRA, D. X. P.; MOREIRA, A. M. A.; SANTOS, C. A.; LOZZI, S. P. As politicas de
austeridade e a educacao superior: a presenca de estudantes de escolas publicas e o futuro das
universidades sob risco. Jornal de Politicas Educacionais. V. 14, n. 11. Janeiro de 2020.

OLIVEIRA, Dalila Andrade. A recente expansao da educacdo basica no Brasil e suas
consequéncias para o ensino médio noturno. In: FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria
(Orgs.). Ensino médio: ciéncia, cultura e trabalho./Secretaria de Educacdo Média e
Tecnologica. Brasilia: MEC, SEMTEC, 2004.

OLIVEIRA, Dalila Andrade. As politicas para o ensino médio na realidade brasileira: uma
agenda em disputa. Poiésis, Tubardo. v.10, n.17, p. 187 - 198, Jan/Jun 2016.

OLIVEIRA, Dalila Andrade et al. Por um plano Nacional de Educacao (2011-2020) como
politica de Estado. Revista Brasileira de Educacdo v. 16 n. 47 maio-ago, 2011.


http://lattes.cnpq.br/7455418399257045

193

OLIVEIRA, Jodo Ferreira de. Acesso a educacdo superior no Brasil: Entre o elitismo e as
perspectivas de democratizacdo. In: In: SOUSA, José Vieira de (organizador). Educacéo
Superior: Cendrio, impasses e propostas. Campinas-SP: Autores Associados, 2013.

PAULA, Maria de Fatima Costa de; SILVA, Maria das Gragas Martins da. Introducdo. In:
PAULA, Maria de Fatima Costa de; SILVA, Maria das Gragas Martins da (Orgs.). As
politicas de democratizagdo da educacdo superior nos estados do Rio de Janeiro e de
Mato Grosso: producado de pesquisas e questdes para o debate. Cuiaba: EQUFMT, 2012.
p. 720.

PRA, J. R; CEGATTI, A. C. Género, educagdo das mulheres e feminizacao do magistério no
ensino basico. Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 10, n. 18, p. 215-228, jan./jun. 2016.
Disponivel em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/viewFile/660/682>
Acesso em 16 set. 2020.

PEREIRA, P. A.P. Discussdes conceituais sobre politica social como politica pablica e direito
de cidadania. In: BOSCHETTI, I. et al. Politica social no capitalismo: tendéncias
contemporaneas. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008.

PEROBA, K. C. F. O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e suas implicacGes no
contexto escolar: o caso da Escola Estadual de Ensino Médio “Emir de Macedo Gomes”
em Linhares-ES. Dissertacdo de mestrado. Universidade Federal do Espirito Santo. UFES,
2017.

PINTO, J. M. R. A politica recente de fundos para o financiamento da educacéo e seus efeitos
no pacto federativo. Educacdo & Sociedade. , Campinas, vol. 28, n. 100 - Especial, p. 877-
897, out. 2007. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/es/v28n100/a1228100.pdf > Acesso
em: 13. abril 2020.

POLADIAN, Marina Lopes Pedrosa. Estudo sobre o programa de Residéncia Pedagdgica
da unifesp: uma aproximacao entre universidade e escola. Didéatica e Pratica de Ensino na
relacdo com a Formacao de Professores. EQUECE- Livro 2 03060. 2014. Disponivel em:
http://www.uece.br/endipe2014/ebooks/livio2/ESTUDO%20SOBRE%200%20PROGRAMA
%20DE%20RESID%C3%8ANCIAY%20PEDAG%C3%93GICA%20DA%20UNIFESP%20U
MA%20APROXIMA%C3%87%C3%830%20ENTRE%20UNIVERSIDADE%20E%20ESC
OLA.pdf. Acesso em: 14 out. 2020.

PIUNTI, J.C.P. O Exame Nacional do Ensino Médio: uma politica reconstruida por
professores de uma escola publica paulista. Tese de doutorado. Universidade Federal de
Séo Carlos - FSCar, S&o Carlos, 2015.

RAMOS, Marise N. O projeto unitario de ensino médio sob os principios do trabalho, da
ciéncia e da cultura. In: FRIGOTTO, Gaudéncio. CIAVATTA, Maria (Orgs.). Ensino médio:
ciéncia, cultura e trabalho./Secretaria de Educagdo Média e Tecnologica. Brasilia: MEC,
SEMTEC, 2004.

RIBEIRO, V.M.; GENTIL. H.S. Politicas de expansdo e democratizacdo do Acesso a
Educacao Superior. In: XV Educacédo em Tempos de ""Novas™ Ideologias e Negacao de
Direitos, 152 (JORNEDUC), 2019, Céceres/MT. Anais... Caceres/MT: Programa de Pds-


http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/viewFile/660/682
http://www.scielo.br/pdf/es/v28n100/a1228100.pdf
http://www.uece.br/endipe2014/ebooks/livro2/ESTUDO%20SOBRE%20O%20PROGRAMA%20DE%20RESID%C3%8ANCIA%20PEDAG%C3%93GICA%20DA%20UNIFESP%20UMA%20APROXIMA%C3%87%C3%83O%20ENTRE%20UNIVERSIDADE%20E%20ESCOLA.pdf
http://www.uece.br/endipe2014/ebooks/livro2/ESTUDO%20SOBRE%20O%20PROGRAMA%20DE%20RESID%C3%8ANCIA%20PEDAG%C3%93GICA%20DA%20UNIFESP%20UMA%20APROXIMA%C3%87%C3%83O%20ENTRE%20UNIVERSIDADE%20E%20ESCOLA.pdf
http://www.uece.br/endipe2014/ebooks/livro2/ESTUDO%20SOBRE%20O%20PROGRAMA%20DE%20RESID%C3%8ANCIA%20PEDAG%C3%93GICA%20DA%20UNIFESP%20UMA%20APROXIMA%C3%87%C3%83O%20ENTRE%20UNIVERSIDADE%20E%20ESCOLA.pdf
http://www.uece.br/endipe2014/ebooks/livro2/ESTUDO%20SOBRE%20O%20PROGRAMA%20DE%20RESID%C3%8ANCIA%20PEDAG%C3%93GICA%20DA%20UNIFESP%20UMA%20APROXIMA%C3%87%C3%83O%20ENTRE%20UNIVERSIDADE%20E%20ESCOLA.pdf

194

Graduacdo em Educacdo — Unemat — PPGEdu/UNEMAT, 2019. Vol. 15 (2019). ISSN
ONLINE 2175-7712.

RIBEIRO, Valdiceia Moreira; GENTIL, Heloisa Salles. Ensino médio no projeto politico
pedagogico na escola publica. Revista Eletrénica Cientifica Ensino Interdisciplinar.
Mossoro, v. 7, n. 20, 2021.

RICARDO, E.C; ZYLBERSZTAJN, A. Os parametros curriculares nacionais na formacéo
inicial dos professores das ciéncias da natureza e matematica do ensino médio. Investigacdes
em Ensino de Ciéncias — V12(3), pp.339-355, 2007.

RISTOFF, Dilvo. Educacéo superior no Brasil — 10 anos p6s-LDBEN — da expansao a
democratizagdo. In: BITTAR, M.; OLIVEIRA, J. F.; MOROSINI, M. Educagéo superior no
Brasil: 10 anos p6s LDBEN. Brasilia: INEP, 2008. p. 39-50.

ROCHA, I. F. R. PRONATEC, um produto educacional a servico do capital. Dissertacao
de Mestrado. Universidade Federal Fluminense. 2015. Disponivel em:
<https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalnoConclusao/viewTrabal
hoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=3444861> Acesso em: 27 abril. 2020.

RODRIGUES, M. M. A. Politicas publicas. Sdo Paulo: Publifolha, 2010.

SANTOS, Edinéia Natalino da Silva. O fenomeno do “rejuvenescimento” dos sujeitos da
Educacéo de Jovens e Adultos e os desafios para a organizacédo do trabalho pedagdgico.
Dissertagcdo de mestrado. Universidade do Estado de Mato Grosso. 2013.

SANTOS, J. M. C. Exame Nacional do Ensino Médio: entre a regulacdo da qualidade do
Ensino Médio e o Vestibular. Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n. 40, p. 195-205,
abr./jun. 2011. Editora UFPR.

SAVIANI, D. A nova lei da educacao: trajetoria, limites e perspectivas — 10 ed —
Campinas-SP. Autores Associados. 2006.

SAVIANI, D. Historia das idéias pedagogicas no Brasil. Campinas: Autores Associados,
2007.

SENA, P. A legislacdo do FUNDEB. Cadernos de Pesquisa, v. 38, n. 134, maio/ago. 2008.

SECCHlI, Leonardo. Introducdo: percebendo as politicas publicas. Disponivel em:
https://ufabcipp.files.wordpress.com/2013/11/digitalizar0010.pdf Acesso em: 07 jan. 2021.

SEVERINO, Antbnio Joaquim. A pesquisa em educacao: a abordagem critico—dialética e suas
implicagdes na formacdo do educador. Revista de educagdo da Univali. ljatai. jan/jun de
2001.

SILVA, Helena Santos; LOPES, Jose Pinto. O professor faz a diferenca no desempenho
escolar dos seus alunos O que nos diz a investigagdo educativa. Revista Eletronica de
Educacéo e Psicologia. n° 2, 2015, pp. 62 — 81. Disponivel em:


https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=3444861
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=3444861
https://ufabcipp.files.wordpress.com/2013/11/digitalizar0010.pdf

195

<http://edupsi.utad.pt/images/PDF/revistaN2/O professor faz a diferenca no desempenho
escolar dos seus alunos.pdf> Acesso em: 15 fev. 2021.

SILVA, M. R da. COLONTONIO, E. M. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Meédio e as proposicdes sobre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura reflexes necessarias.
Revista Brasileira de Educacéo. v. 19 n. 58 jul.-set. 2014

SILVA, Monica Ribeiro da. JAKIMIU, Vanessa Campos de Lara. Do texto ao contexto: o
Programa Ensino Médio Inovador em movimento. Ensaio: Avaliacéo e Politicas Publicas
em Educacao., Rio de Janeiro, v.24, n. 93, p. 910-938, out./dez. 2016. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v24n93/1809-4465-ensaio-24-93-0910.pdf> Acesso em: 02
mar. 2020.

SILVA, M. R. Ampliacdo da obrigatoriedade escolar no Brasil: o que aconteceu com o Ensino
Médio? Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacéo., Rio de Janeiro, v.28, n.107,
p. 274-291, abr./jun. 2020.

SILVA, M. G. M.; SILVA, M. P. R. PROUNI: A afirmacdo do programa e seus aspectos
contraditorios. In: JEZINE, Eneide; BITTAR, Mariluce (orgs). Politicas da educacéo
superior no Brasil: expanséo, acesso e igualdade social. Jodo Pessoa: Editora da UFPB,
2013.

SOARES, D. ALMEIDA, L. S. Para além da nota: definigdo de perfis de sucesso e fracasso
escolar. Psicologia Escolar e Educacional. 2019, v.23: €193894.

SOUSA, Andréia Quintanilha. Universidade Aberta do Brasil: pontos para reflexao. In:
ROTHEN, José Carlos; SILVA, Eduardo Pinto. Politicas Publicas para Educacéo Superior.
Séo Paulo: Xamd, 2014.

SOUSA, José Veira. Avaliacdo e regulacdo na educacao superior brasileira: concepgéo,
natureza e finalidades. In: CUNHA, Célio. SOUSA, José V. SILVA, M. A (Orgs) — Brasilia:
Faculdade de Educacdo/Universidade de Brasilia; Liber Livro, 2012.

SOUSA, Sandra Z&kia. Ensino Médio: Perspectiva de avaliacdo. Revista Retratos da Escola,
Brasilia, v. 5, n. 8, p. 99-110, jan./jun. 2011. Disponivel em: <http//www.esforce.org.br>
Acesso em 15 de jan/2020.

SOUSA, Sandra Z&kia. Avaliacdo externa em larga escala no ambito do estado brasileiro:
interface de experiéncias estaduais e municipais de avaliacdo da educacdo basica com
iniciativas do governo federal. In: BAUER, Adriana; GATTI. Bernadete A. (Orgs.). Vinte e
cinco anos de avaliacao de sistemas educacionais no Brasil: implicacdes nas redes de
ensino, no curriculo e na formagao de professores. Florianopolis: Insular, 2013. p. 61-85.

SOUZA, Celina. Politicas Publicas: uma reviséao de literatura. Sociologias, Porto Alegre, ano
8, n° 16, jul/dez 2006, p. 20-45.

SOUZA, Dioné Pereira. A Permanéncia e ndo permanéncia dos estudantes da educacao a
distancia: um estudo de caso na Unemat. Dissertacdo de Mestrado. Universidade do Estado
de Mato Grosso. Caceres — MT. 20109.


http://edupsi.utad.pt/images/PDF/revistaN2/O_professor_faz_a_diferenca_no_desempenho_escolar_dos_seus_alunos.pdf
http://edupsi.utad.pt/images/PDF/revistaN2/O_professor_faz_a_diferenca_no_desempenho_escolar_dos_seus_alunos.pdf
http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v24n93/1809-4465-ensaio-24-93-0910.pdf

196

TEIXEIRA, A. H. L. Tudo como dantes no quartel de Abrantes: A reforma do Ensino Médio.
In: BRISKIEVICZ, D. A; STEIDEL, R. (Organizadores). O novo ensino médio desafios e
possibilidades. Curitiba: Appris, 2018

TORRES, Carlos Alberto. Estado, privatizacdo e politica educacional elementos para uma
critica do neoliberalismo. In: GENTILLI, Pablo (org). Pedagogia da excluséo critica ao
neoliberalismo em educacao. 72 ed. Petropolis — RJ. Vozes, 1995.

TONEGUTTI, C. A; MARTINEZ, M. A universidade nova, o REUNI e a queda da
universidade publica. Brasilia, DF: Andes. Disponivel em:
<http://www.ia.ufrrj.br/ppgea/conteudo/conteudo-2008-1/Educacao-MII/Texto%209.pdf>
Acesso em: 05 maio. 2020.

UNEMAT. Resolucéo n® 200/2004-CONEPE. Aprova o Programa de Integragéo e Incluséo
EtnicoRacial da Universidade do Estado de Mato Grosso. Disponivel em:
<http://www.unemat.br/resolucoes/resolucoes/conepe/1651 res conepe 200 _2004.pdf>
Acesso em: 11 maio. 2020.

UNEMAT. Resolucéo n® 029/2012-CONEPE. Disp0e sobre o Estagio Curricular
Supervisionado dos Cursos de Graduagéo de Licenciatura da UNEMAT.

UNEMAT. Resolucao n® 011/2019-CONEPE. Disp6e sobre a alteracdo da Politica de A¢des
Afirmativas da Universidade do Estado de Mato Grosso — UNEMAT. Disponivel em:
<http://portal.unemat.br/media/files/PROEG/RESOLU%C3%87%C3%830%20N_%20011%
202019.pdf> Acesso em: 11 maio. 2020.

VARGAS, Hustana Maria. Reestruturacdo e expanséo em grandes proporc¢des: O REUNI na
Universidade Federal Fluminense. In: In: PAULA, Maria de Fatima Costa de; SILVA, Maria
das Gracas Martins da (Orgs.). As politicas de democratizacdo da educacgao superior nos
estados do Rio de Janeiro e de Mato Grosso: producdo de pesquisas e questdes para o
debate. Cuiabd: EQUFMT, 2012. p. 720.

VITURE, R. C. I. Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) para o ensino superior
privado: acesso, processos e contradic6es. Dissertacdo de Mestrado. 2014. Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo — PUC/SP.

WERLE, F. O. C. Politicas de avaliacdo em larga escala na educacgdo béasica: do controle de
resultados a intervencao nos processos de operacionalizacdo do ensino. Ensaio: Avaliacéo e
Politicas Publicas em Educacéo., Rio de Janeiro, v. 19, n. 73, p. 769-792, out./dez. 2011.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v19n73/03.pdf>. Acesso em 31 jan. 2020.

YIN, Robert K. Estudo de caso: planejamento e métodos. Trad. Daniel Garcia — 2 ed. —
Porto Alegre: Bookman, 2001.

ZIBAS, D. M. L. Refundar o ensino médio? Alguns antecedentes e atuais desdobramentos das
politicas dos anos de 1990. Educagdo & Sociedade., Campinas, vol. 26, n. 92, p. 1067-1086,
Especial - Out. 2005.


http://www.ia.ufrrj.br/ppgea/conteudo/conteudo-2008-1/Educacao-MII/Texto%209.pdf
http://www.ia.ufrrj.br/ppgea/conteudo/conteudo-2008-1/Educacao-MII/Texto%209.pdf
http://www.unemat.br/resolucoes/resolucoes/conepe/1651_res_conepe_200_2004.pdf
http://www.unemat.br/resolucoes/resolucoes/conepe/1651_res_conepe_200_2004.pdf
http://portal.unemat.br/media/files/PROEG/RESOLU%C3%87%C3%83O%20N_%20011%202019.pdf
http://portal.unemat.br/media/files/PROEG/RESOLU%C3%87%C3%83O%20N_%20011%202019.pdf
http://portal.unemat.br/media/files/PROEG/RESOLU%C3%87%C3%83O%20N_%20011%202019.pdf
http://portal.unemat.br/media/files/PROEG/RESOLU%C3%87%C3%83O%20N_%20011%202019.pdf
http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v19n73/03.pdf
http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v19n73/03.pdf

