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RESUMO

O presente estudo de Mestrado em Geografia problematiza as relac6es entre os curriculos pré-
ativos oficiais para o Ensino Médio e o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, no
tocante as suas representacfes geograficas e relacbes multiescalares nas provas, no periodo
2009 — 2018. O objetivo é argumentar sobre possibilidades e limites das escalas geograficas
no ENEM e, por consequéncia na Geografia escolar, devido a influéncia do exame no
processo de ensino-aprendizagem pelo seu carater de “politica curricular”. No geral,
utilizamos como referencial tedrico-analitico o enfoque triangular de Moreira (1997), teorias
criticas do curriculo e andlise do discurso, com base em Vilela (2013) e Foucault (2010).
Apoiamo-nos nas reflexdes de estudiosos do campo do curriculo (MOREIRA, 1997; LOPES
e MACEDO, 2011; GOODSON, 1999; APLE, 1982); da Pedagogia (SAVIANI, 2013;
FRIGOTTO, 2011); da éarea de Educacdo, Curriculo e Geografia (ROCHA, 2013;
ALBUQUERQUE, 2004; VILELA, 2013) e, da pesquisa em Geografia (CALLAI, 2003,
2009; CASTRO, 1992, 2001; SANTOS, 2008, 2009). Ficou evidente que 0 ENEM subverte a
I6gica convencional dos classicos arranjos curriculares e passou a exercer o papel de politica
curricular em ambito nacional, sobretudo, ap6s as DCNEM de 2012 (BRASIL, 2012a).
Constatamos que o ENEM prima pela representacdo espaco-social dos fenbmenos nas
multiplas escalas em 42,8% dos itens de Geografia, 0 que expressa na sua politica de curriculo
uma orientacdo para o exercicio do transito entre escalas geograficas no processo de ensino-
aprendizagem. Apds a discussao de alguns desafios socioespaciais do exame, propomos que a
prova de Ciéncias Humanas do ENEM contemple 75% de itens gerais (para todo o Brasil) e
25% de itens para aspectos regionais, de acordo com a regido onde o candidato optar por
realizar o exame. A pertinéncia do estudo esta em discutir as escalas geograficas no curriculo
de Geografia e no aprendizado espacial, dentro do atual contexto das alteragdes na LDBEN,
por meio da Lei n® 13.415 de 16 de fevereiro de 2017 (conhecida como lei do novo Ensino
Médio), seguidas da homologacao da Base Nacional Comum Curricular - BNCC, no final de
2018.

Palavras—Chave: Curriculo; Ensino de Geografia; Exame Nacional do Ensino Médio -
ENEM; Escala Geografica.



ABSTRACT

The present study of the Master in Geography problematizes the relations between the official
pre-active curricula for the High School and the Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM,
with respect to its geographical representations and multiscale relations in the tests, in the
period 2009-2018. The objective is to argue about the possibilities and limits of the
geographical scales in the ENEM and, consequently, in the school Geography, due to the
influence of the exam in the teaching-learning process by its character of "curricular policy".
In general, we use as a theoretical-analytical reference the triangular approach of Moreira
(1997), critical theories of the curriculum and discourse analysis, based on Vilela (2013) and
Foucault (2010). We rely on the reflections of scholars in the field of curriculum (MOREIRA,
1997; LOPES and MACEDO, 2011; GOODSON, 1999; APLE, 1982); of Pedagogy
(SAVIANI, 2013, FRIGOTTO, 2011); Education Curriculum and Geography (ROCHA,
2013; ALBUQUERQUE, 2004; VILELA, 2013) and research in Geography (CALLAI, 2003,
2009; CASTRO, 1992, 2001; SANTQOS, 2008, 2009). It was clear that the ENEM subverts the
conventional logic of the classic curricular arrangements and began to play the role of
curricular policy at the national level, especially after the DCNEM of 2012 (BRAZIL, 2012a).
We found that the ENEM excels in the spatial-social representation of phenomena in multiple
scales in 42.8% of geography items, which expresses in its curriculum policy an orientation
for the exercise of transit between geographic scales in the teaching-learning process. After
discussing some of the socio-spatial challenges of the exam, we propose that the ENEM
Human Sciences test contemplate 75% of general items (for the whole of Brazil) and 25% of
items for regional aspects, according to the region where the candidate chooses the exam. The
relevance of the study is to discuss the geographic scales in the Geography curriculum and in
the spatial learning, in the current context of the changes in LDBEN by means of Law n°
13.415 of February 16, 2017 (known as the law of the new High School), followed by the
homologation of the Base Nacional Comum Curricular - BNCC, at the end of 2018.

Key-words: Curriculum; Geography Teaching; Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM;
Geographic Scale.
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INTRODUCAO

Este estudo realizado no Programa de Pés-Graduacdo em Geografia — PPGG da
Universidade Federal da Paraiba — UFPB, na linha de pesquisa em Educacdo Geografica,
versa sobre as relagdes entre os curriculos pré-ativos de Geografia para o Ensino Médio
(publicados entre os anos de 1998 e 2012) orientados pela LDBEN (BRASIL, 1996) e o
Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, em especifico, suas representacdes geograficas e
relacGes multiescalares.

Buscamos a partir da compreensdo dessas relacoes, discutir possibilidades e limites do
transito entre escalas geogréaficas no ENEM e, por consequéncia, na Geografia escolar, dada a
forte influéncia do ENEM no processo de ensino-aprendizagem devido ao seu carater de
politica curricular (ROCHA, 2013). Essa preocupacdo se intensificou no atual cenario de
grandes mudancas no Ensino Médio brasileiro, advindas de alteracdes na propria LDBEN por
meio da Lei n® 13.415 de 16 de fevereiro de 2017 (Conhecida como lei do novo Ensino
Médio) seguidas da Base Nacional Comum Curricular - BNCC, homologada no final do ano
de 2018 e que trara impactos para a Geografia e para as diversas outras disciplinas do Ensino
Médio. Porém, vale ressaltar que o foco das nossas analises ndo sdo estes ultimos documentos
publicados e ainda em processo de difusdo e implementacdo na Escola Basica brasileira, mas
sim, aqueles que, também responsaveis pelas transformacGes no Ensino Médio, foram
publicados em periodos anteriores, conforme nosso recorte temporal.

A pesquisa esta estruturada em cinco capitulos, no primeiro, apresentaremos alguns
motivos e inquietacbes que levaram ao interesse pelo tema, a partir de reflexdes sobre a
trajetoria do autor desde estudante da escola basica até a condicdo de professor de Geografia
na rede publica de ensino no Estado da Paraiba, a partir de 2008. Na sequéncia,
apresentaremos de forma geral o “percurso” de delimitacdo do objeto de pesquisa, indicando
com quais documentos trabalhamos e o foco do nosso trabalho.

ApOs apresentarmos a delimitacdo do objeto de pesquisa, discutiremos ainda no
capitulo introdutdrio a problematica e algumas questdes que nortearam nosso trabalho de
investigacado, a partir das quais indicaremos nossos objetivos e pretensdes com este estudo de
Mestrado. Por fim, apresentaremos o referencial tedrico-analitico que embasou nossas
analises e o delineamento da “constru¢ao” metodoldgica da pesquisa.

No segundo capitulo, contextualizaremos a construcdo da politica curricular que
abarca as reformulagdes que foram sendo estabelecidas para o Ensino Médio a partir das

DCNEM de 1998 e do proprio ENEM. Para isso, entendemos como necessario discutir
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aspectos gerais da origem e desenvolvimento do campo do curriculo no Brasil, com o intuito
de compreendermos aspectos contextuais e histéricos que marcam essa area de estudo no pais.
Na sequéncia, a luz do enfoque triangular de Moreira como referencial teorico-analitico
(MOREIRA, 1997), passaremos entdo a analisar as proposi¢des estabelecidas para o Ensino
Médio.

Faz-se necessério nesse debate, compreender os documentos curriculares que visavam
orientar as reformulacdes neste nivel de ensino, e que se encontram em curso até os dias
atuais passados mais de vinte anos da instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio - DCNEM (BRASIL, 1998b), no final da década de 1990. Dessa forma,
finalizaremos o capitulo dois com a discussdo desses documentos e suas respectivas propostas
de atualizacdes, que ao longo de duas décadas, sofrem alteracdes, haja vista as mudancas nas
conjunturas politicas, econdmicas e sociais do pais, que influenciam diretamente a politica
curricular destinada ao Ensino Médio.

No capitulo trés, adentraremos a analise dos curriculos pré-ativos de Geografia para o
Ensino Médio orientados pela LDBEN (BRASIL, 1996) e pelas DCNEM de 1998. Compde
esse conjunto de documentos: os PCNEM (BRASIL, 1999), os PCN+ (BRASIL, 2002a) e as
OCEM (BRASIL, 2006). Entendemos que esses trés curriculos, publicados com o intuito de
orientar as reformulaces do Ensino Médio (expressas em suas respectivas diretrizes), sdo a
dimensdo do curriculo pré-ativo de que nos fala Goodson (1999) para esse nivel de ensino no
Brasil, no periodo em que 0 ENEM comecou a ganhar for¢ca como avaliacdo nacional.

Analisaremos ainda a forma como tais curriculos abordam o conceito de escala
geogréfica em suas discuss@es tedricas, com o intuito de problematizarmos as concepc¢des de
cada um deles na dimensdo prescritiva do curriculo do Ensino Médio brasileiro. Por fim,
ainda no capitulo trés, discutiremos a questdo da escala geografica no ensino de Geografia a
partir do referencial tedrico que apoia nossas concepcBes e analises das relagdes
multiescalares no ambito do ENEM.

No quarto capitulo, discutiremos o ENEM como avaliagdo e politica curricular no
ambito da educacédo brasileira. Iniciaremos o mesmo, analisando o contexto de criagdo do
exame e as caracteristicas gerais do periodo que marcam a elaboracdo das DCNEM (BRASIL,
1998a, 1998b), que buscaram referenciar e viabilizar um sistema de avaliagdo nacional,
orientado pela perspectiva de reformas para o Ensino Médio expressas nas ‘“propostas”
curriculares pautadas nessas diretrizes, a saber: os PCNEM (BRASIL, 1999), os PCN+
(BRASIL, 2002a) e as OCEM (BRASIL, 2006). Na sequéncia, discutiremos as reformulactes

na estrutura e nos objetivos do ENEM desde a sua criagdo em 1998 até os dias atuais, com
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destaque para a notdria reestruturacdo oficial em 2009, quando passou a ser chamado de Novo
ENEM.

Ainda sobre os aspectos gerais do ENEM, realizaremos uma analise do perfil dos seus
candidatos no periodo 2009 — 2018 e buscaremos estabelecer algumas relacGes entre 0 Ensino
Médio e o Ensino Superior no ambito do objetivo do ENEM enquanto avaliagdo e principal
forma de acesso as IES. Nessa questdo, discutiremos alguns aspectos socioespaciais do
ENEM, desafios e problemas de uma avaliacdo nacional que supostamente exclui “questdes
regionais” em seus itens de Geografia. Sobre essa problematica, apoiados na concepcdo de
“parte diversificada” do curriculo, como essencialmente preconiza a propria LDBEN de 1996
em suas consideragfes sobre a composi¢do curricular, apresentaremos uma proposta que
defende que a prova de Ciéncias Humanas do ENEM utilize 75% dos itens para abordar
aspectos gerais em nivel nacional e, 25% para tratar aspectos regionais, com base na regido
geogréfica onde o estudante optar por realizar as provas.

Finalizando o capitulo quatro, apresentaremos e discutiremos 0s principais marcos
legais e fundamentos tedrico-metodoldgicos do ENEM, com vistas as analises empiricas
sobre os itens de Geografia das provas de Ciéncias Humanas no capitulo 5. Dialogaremos
sobre as principais portarias, conceitos que fundamentam a elaboracdo dos itens (situagéo-
problema, interdisciplinaridade e contextualizacdo), e os critérios que regem a formatacdo
geral das problemaéticas, questdes e alternativas dos itens das provas. Por fim, teceremos
consideracBes gerais sobre as potencialidades e os limites do ENEM enquanto avaliagdo em
larga escala na educacdo brasileira, no intuito de (re)posicionarmos nossa questdo central
acerca dos desafios e consequéncias do ENEM propor uma avaliacdo nacional que
supostamente, no ambito da Geografia, deveria captar as especificidades e os temas dos varios
contextos regionais em uma prova Unica.

No ultimo capitulo deste estudo, buscaremos estabelecer relacBes dialéticas de
concordancia, complementaridade ou de contradicdo entre os curriculos pré-ativos de
Geografia do Ensino Médio e os fundamentos tedrico-metodologicos do ENEM. Apesar de
compreender esses documentos como um arranjo curricular indissociavel, decidimos como
procedimento metodologico de andlise, separa-los em dois “blocos™ no primeiro,
agruparemos 0s que continuam a orientar o Ensino Meédio brasileiro (PCNEM, 1999; PCN+,
2002a; OCEM, 2006) €, no segundo, os documentos que orientam 0 exame, que Nno campo
pedagdgico deveriam se orientar pelos primeiros, mas que tém suas particularidades, em

especial no tocante ao campo normativo-legal.
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Nossa problemaética estd baseada na tese de Rocha (2013) de que o ENEM, além de
uma avaliacdo nacional, configura-se como uma politica curricular que legitima qual
Geografia € valida a ser ensinada na perspectiva oficial do Estado. A partir dessa
compreensdo, elencamos alguns questionamentos no intuito de dar movimento a nossa
discussdo: Quais os desafios e consequéncias do ENEM realizar uma “prova Unica” em
ambito nacional e propor captar as especificidades e os temas dos varios contextos regionais
em uma avaliacdo padrdo para todo o pais? Por que atender a determinada politica curricular
ao inves de outra? Por que uma Geografia em detrimento de outras? Como o ENEM articula
as relacbes multiescalares na abordagem dos fenémenos geogréaficos em suas provas?

A partir dessas duvidas, elaboramos nossa questdo central de que o exame tornou-se,
apos sua reestruturacdo em 2009, sobretudo ap6s a publicacdo das DCNEM (BRASIL,
2012a), uma politica curricular, subvertendo a logica convencional dos classicos arranjos
curriculares: proposta (nivel pré-ativo) — ensino/aprendizagem (nivel ativo) — avaliacdo, que
geralmente tem na avaliacdo geral o final do “ciclo curricular”. Em nossas analises, ndo
observamos o surgimento de documentos curriculares para operacionalizar/implementar as
citadas DCNEM no ambiente escolar, movimento que em nossa compreensdo ficou a cargo
do ENEM, mudando o foco politico-pedagdgico do processo para a avaliagdo, o que confirma
sua “face” curricular e que potencializa sua influéncia na Geografia a ser ensinada/trabalhada
nas escolas de todo o pais.

Ainda no capitulo 5, realizaremos a analise empirica dos itens de Geografia presentes
nas provas de Ciéncias Humanas no periodo 2009-2018 (sempre utilizando o caderno azul da
edicdo principal de cada ano), com o intuito de observarmos os fendmenos e representacdes
de Geografia do ENEM e, problematizarmos a questdo da escala geografica no ambito dessa
avaliacdo nacional.

Nessa analise, apresentaremos os critérios de selecdo dos itens, que consistem em uma
perspectiva de analise de discurso baseada na tese de Vilela (2013), que, pautada na teoria de
Foulcault (2010), discute a condicdo epistemologica do conhecimento escolar em Geografia a
partir da analise de textos didaticos. Em nosso caso, utilizaremos essa perspectiva de analise
para identificar a abordagem, direta ou indireta, de conceito ou categoria da Geografia nos
itens de Ciéncias Humanas do ENEM, requisito essencial para a classificacdo dos mesmos.
Vale ressaltar, que nosso material empirico estava imerso nos 450 itens de Ciéncias Humanas
gue compdem nosso recorte temporal de andlise das provas (2009 — 2018 / 45 itens a cada

ano/edicdo) e, como procedimento metodologico, depois de identificados os de dominio
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disciplinar da Geografia, agruparemos 0s mesmos em tematicas visando a analise de suas
relagdes multiescalares.

Ap0s identificar os itens de Geografia e agrupar as tematicas, discutiremos aspectos
gerais e proporcdes de abordagens dos mesmos no ambito do ENEM, na sequéncia,
identificaremos temas/contetidos que orbitam as tematicas delimitadas e os respectivos itens
que os contemplam, no intuito de obtermos a compreensdo da amplitude de abordagens
geograficas que o ENEM propde nas provas analisadas.

Por fim, discutiremos a questdo da escala geografica nesses itens de Geografia do
ENEM a partir de trés movimentos, primeiro: observar 0s que operam em escala Unica, ou
seja, que definem uma escala ¢ ndo realizam “transito”, segundo, analisar 0s itens que operam
transito multiescalar e, no terceiro, elaborar uma proposta de classificacdo desse transito entre
escalas para fins didatico-pedagdgicos a partir dos itens do ENEM, visando contribuir com a
discussédo acerca desse recurso analitico de ensino-aprendizagem e de avaliagdo em Geografia
e em Ciéncias Humanas, bem como com as discussdes curriculares em tempos de propostas

de “Base Nacional Comum Curricular”.
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CAPITULO 1: MOTIVOS, QUESTOES E PERCURSO DA PESQUISA
1.1 Motivos e inquietacdes para a pesquisa

A minha® insercdo no universo da educacéo institucional teve inicio ainda bem cedo,
como filho de pai e méde professores, a observacdo do cotidiano da vida professoral me
despertou encantamento e curiosidades os quais aos poucos foram se transformando em
duvidas e questionamentos, que mesmo com o carater infantil na época, hoje percebo ja
traziam inquietacdes acerca da préatica docente, tanto da escola basica quanto da universidade,
uma vez que era possivel observar em casa, cotidianamente, aspectos da rotina de professores
dessas duas realidades.

Do preparar aulas ao corrigir provas, que eu podia observar em casa, em certo
momento (ainda no Ensino Fundamental) passei a notar as inimeras dificuldades pelas quais
os professores da escola, onde eu estudava, passavam para exercer seu trabalho em sala de
aula. Neste processo, também percebia que, naquele espaco, onde deveriamos exercitar e
realizar a “construgdo” de conhecimentos, havia uma complexidade, que se expressava na
resisténcia de muitos alunos, em comportamentos inadequados, ou na forma de total
desinteresse por muitas daquelas aulas que tinhamos na época.

Naquele cotidiano surgiram questBes que me intrigavam constantemente: por que
algumas aulas, professores e matérias eram interessantes e nos atraiam e outras ndo? De onde
vinham e por que a escola queria nos ensinar aquelas “matérias™? Por que era preciso estudar
aqueles conteidos? Neste “de onde vem e aonde vamos com isso?” eu nem imaginava a
época, mas hoje percebo que ali surgia meu interesse por esse amplo campo e fascinante
universo que eu sequer sabia 0 nome: era o curriculo.

Essas questdes iam se intensificando a medida em que minha compreensdo de mundo
se ampliava. Porém, ndo sabia como, nem mesmo se era possivel investiga-las, restando-me
apenas aceitar e conviver pacificamente com elas, mesmo inquieto e insatisfeito com muitas
situacBes incomodas da escola. Na época, eu ja tinha a certeza da necessidade e importancia
de concluir os estudos escolares, ano apds ano, ainda que aquele espaco ndo fosse o lugar
mais atrativo e interessante, percebia sua grande relevancia para a minha vida. Talvez minha
relagdo assim se estabelecesse com a escola, por conta do meu contexto familiar.

No terceiro ano do Ensino Médio, em 1999, além dessas questbes citadas

anteriormente, outra, era pauta diaria para mim e para os demais colegas de turma: o “temido”

! Por tratar de experiéncias pessoais do autor, esta secio apresenta os verbos na primeira pessoa do singular, no
intuito de expor ao leitor algumas motivac6es subjetivas que o levaram ao interesse pelo objeto da pesquisa.
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vestibular. Havia uma mistura de alegria por, em breve, concluir os estudos na escola com a
preocupacdo acerca do que vinha depois, expresso na questdo: O que farei quando terminar
esse ano? Essa era na época, uma pergunta que provavelmente rondava e inquietava a maioria
dos estudantes da nossa turma.

As davidas eram muitas, pois como acontece com uma parte dos estudantes
concluintes da Educacdo Basica, naquele ano eu ainda ndo havia decidido o caminho a seguir
ao terminar os estudos escolares. Na incerteza de qual caminho seguir, prestei sem éxito dois
exames vestibulares para Pedagogia: o da Universidade Estadual da Paraiba - UEPB e o da
Universidade Federal da Paraiba — UFPB campus Campina Grande - PB (atual Universidade
Federal de Campina Grande — UFCG). N&o tinha um propésito definido, o que gerava pouco
animo na preparagdo para as provas.

Neste contexto de incertezas, passei a sentir cada vez mais a necessidade de uma
defini¢do sobre qual caminho seguir. Lembrei-me entdo que me sentia atraido e encantado
pelas aulas de Geografia na escola e, tracei este propdésito: cursar Geografia na universidade.
Na época, apenas a UEPB ofertava essa op¢cdo em Campina Grande — PB e ja na primeira
tentativa apds definido o rumo, ingressei no curso de licenciatura em Geografia, nessa
instituicdo. Nao havia ainda o desejo de exercer a docéncia nos dois primeiros anos de
graduacdo, entretanto, ao realizar o primeiro estagio na EEEF de Aplicacdo, em Campina
Grande — PB, momento com ares encantadores de reencontro com a escola, senti uma intensa
atracdo pela profissdo. Eram tempos que requeriam definicdes e, pouco depois, ao entrar em
sala de aula, pela primeira vez como professor, ndo tive davidas de que era exatamente essa a
profissdo que eu queria para 0 meu futuro, passando entdo a exercé-la até o presente
momento.

No inicio da carreira profissional, um aspecto me chamava bastante atencdo, uma
notavel e intrigante distancia entre a Geografia da universidade e a da escola. Alguns estudos
e a propria pratica docente aos poucos me esclareciam e traziam novos enfoques para essa
questdo, por ndo aceitar apenas a reproducdo do chamado conhecimento produzido na
academia. Passei entdo a constantemente pensar e dialogar com os estudantes do Ensino
Médio sobre a seguinte questdo: quais deveriam ser de fato nossos objetivos e propositos de
estudo e de trabalho?

Na busca da compreensdo dessa suposta distancia entre as Geografias, pensar também
as relacdes entre a escola e a universidade me despertou grande interesse, que trago até hoje,
sobretudo pelo comportamento peculiar das turmas concluintes do Ensino Médio. Para eles, o

Exame Nacional do Ensino Medio - ENEM € uma espécie de meio e fim das nossas
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atividades, ha diariamente a preocupagdo com essa avaliacdo, fato que me levou a perceber e
me interessar intensamente por outra questdo: Quais aspectos tedricos predominam nas
questdes de Geografia do ENEM? Uma vez que essa avaliacdo esta exatamente entre o Ensino
Médio e o Ensino Superior.

Como forma de buscar respostas para essas questdes, passei a buscar trabalhos
cientificos sobre esta temética. Tais estudos, de certa forma, revelavam o que eu j& percebia
na pratica; O ENEM, mais do que uma avaliacdo, tem aspectos de politica curricular’, pois
influencia e norteia os aspectos tedricos e metodologicos de Geografia no Ensino Médio nas
escolas do Brasil. A sua realizagdo uniforme em escala nacional sempre despertou minha
atencdo e, com o intuito de contribuir para o debate que visa aprimorar a pratica do ensino
dessa disciplina escolar, passei entdo a investigar as possiveis relacdes entre os curriculos pré-
ativos de Geografia para o Ensino Médio e o ENEM, para tanto, no contexto de uma
avaliacdo nacional, com forte influéncia no ambiente escolar, fez-se necessario pensar e

discutir um conceito fundamental para a Geografia escolar: a escala geogréafica.

1.2 Da prética docente a delimitacédo do objeto da pesquisa

A partir do desafio de buscar compreender as relagdes entre os curriculos pré-ativos de
Geografia para o Ensino Médio brasileiro e 0 Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM,
problematizando ai a questdo das escalas geograficas, devido a realizacdo desta avaliacdo
nacional ocorrer de forma padrdo em um pais de dimensdes continentais, marcado por
multiterritorialidades e ampla diversidade socioecondmica e cultural como o Brasil, apresentei
0 projeto de pesquisa ao Programa de POs-Graduacdo em Geografia — PPGG (linha de
pesquisa Educacdo Geografica) da Universidade Federal da Paraiba — UFPB. A escolha do
objeto de pesquisa se deu pelo fato do ENEM, direta ou indiretamente, legitimar uma
Geografia a ser oficialmente trabalhada nas salas de aula de escolas das diversas localidades
do Brasil e em especial aquelas onde leciono.

Ao ingressar no PPGG/UFPB, ja sob a orientacdo da professora Dr?. Maria Adailza
Martins de Albuquerque - Dad4 Martins, percebemos® que, nas quase duas décadas de
existéncia, 0 ENEM e as politicas que o orientam sdo marcados por intensos debates e estudos
(CORTI, 2013; KLAUSBERGER, 2013; PRESOTTI, 2012; ROCHA, 2013; TRAVITZK,

! Em consonancia com a tese de Rocha (2013) consideramos o ENEM uma politica curricular.
2 A partir desse trecho, os verbos ficam no plural, pois entendemos que o trabalho passou a ser
coletivo: Autor, orientadora e colaboradores diretos e indiretos.
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2013), bem como por alguns marcos histéricos e reformulagdes estruturais que o levaram a se
tornar um instrumento de avaliacdo em larga escala, de grande relevancia e expressiva
repercussao na etapa final da Educacdo Baésica; a principal forma de acesso ao Ensino
Superior no pais e, para alguns, conforme discutiremos neste trabalho, uma importante
politica curricular para as escolas do Brasil.

Dessa forma, dado o seu potencial e ampla influéncia na educagéo brasileira,
comecamos a delimitad-lo como objeto de estudo. Para tanto, partimos do pressuposto de que
essa avaliacdo nacional repercute cotidianamente nas salas de aula do pais.

Quando da delimitagcdo do nosso objeto, observamos que ele é parte do atual contexto
politico e cultural da educacéo brasileira, o qual nos leva a melhor delimitar a documentagdo e
0 periodo que nos propusemos a estudar. Assim, estabelecemos inicialmente o que ndo
poderiamos ainda utilizar como documento, tendo em vista que vivemos um periodo de
transi¢do, quando o pais assiste apreensivo a implementacdo da Reforma do Ensino Médio e
da Base Nacional Comum Curricular, além de outras medidas destinadas a este nivel de
ensino. Tais documentos, estdo em periodo de elaboracdo, debates, sistematizacdo e
implementacdo, portanto, poderdo ser refutados pela sociedade em periodos préximos ou
serem referéncias para pesquisas futuras, mas, apesar de pretenderem, ndo orientam a
formacdo, nem a prética de professores nos dias atuais, ndo estando, portanto, no centro de
nossa pesquisa. Apesar disso, estamos atentos a tais proposicbes e, no geral, nos
posicionamos contrarios a elas, pelo menos nos aspectos até agora difundidos pelo MEC e
pala grande midia.

Dessa forma, 0 nosso foco séo os documentos que estdo efetivamente em vigéncia no
ano em que iniciamos a pesquisa e que “referendam” teoricamente as nossas praticas
enquanto professores do Ensino Médio: As Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino
médio — DCNEM (BRASIL, 1998b, 2012a); os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Médio — PCNEM (BRASIL, 1999); as Orientacbes Educacionais Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN + Ensino Médio (BRASIL, 2002) e, as Orientacfes
Curriculares para o Ensino Médio — OCEM (BRASIL, 2004, 2006). Compreendemos que sdo
esses curriculos que orientaram e permanecem influenciando as reformulages ocorridas ao
longo das ultimas décadas no Ensino Medio e, mesmo com as suas atualizacfes, e provaveis
documentos que surgirdo para embasar o projeto do Novo Ensino Médio®, os citados

documentos ainda se fardo presentes, uma vez que mudangas em educacdo (quando ocorrem

! Projeto de Lei de Converséo a partir da Medida Provisoria n® 746 de 2016; Lei n° 13.415/2017.
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de fato) so se efetivam a médios e longos prazos e, ainda assim, por serem construcées
historicas, essas prescri¢des curriculares continuardo a dialogar com a sociedade, em especial
com a escola, por varios anos.

Assim, analisaremos curriculos pré-ativos partindo de 1998, mas 0 nosso recorte
temporal de anélise do ENEM esta delimitado entre os anos de 2009 e 2018. O primeiro
marco foi estabelecido em fungdo da reformulacdo oficial do exame e das formulagbes de
questdes aqui apresentadas, que tém relacbes com o contexto histérico daquele ano. Ja o
marco final foi delimitado em funcdo da conclusédo do curso de Mestrado em Geografia e das
proximas alteracGes estruturais previstas para 0 ENEM, advindas da suposta implementacéo
dos “novos” curriculos elaborados a partir da BNCC, homologada em dezembro de 2018.

Nosso objeto é a Geografia do ENEM: suas representacGes, comunicacdes e
influéncias na pratica docente. Mas para analisa-las e tentar compreendé-las, ainda que
provisoriamente, tornou-se necessario discutirmos a Geografia proposta pelo MEC/INEP na
construcdo curricular que envolve o0 ENEM e os proprios itens de Geografia que compbem as
provas do exame no periodo supracitado. Entendemos que as relacfes multiescalares sdo
fundamentais nessa discussao geogréfica, tanto para afirmar questBes atuais, quanto para
contribuir com o debate no campo das politicas curriculares brasileiras (baseadas nos estudos
e teorias do curriculo e da Educacdo Geografica), haja vista as iminentes alteracdes a serem
realizadas no Ensino Médio e no ENEM.

1.3 Problemética e questbes norteadoras: o que pretendemos?

Partimos do pressuposto de que o ENEM, além de uma avaliacdo nacional, é uma
politica curricular que legitima qual Geografia é valida a ser ensinada na perspectiva oficial
do Estado (ROCHA, 2013). Nossa compreensdo inicial é de que o ENEM ao assumir também
essa caracteristica, subverte a logica curricular ao passar de avaliacdo a pressuposto teorico-
metodoldgico e, por ocorrer em ambito nacional, assume, no ambito da Geografia, desafios
relacionados a questdo da escala geografica, quando supostamente desconsidera analises
regionais e/ou requer adequacdes das propostas de ensino que “partem” dessa orientacao,
privilegiando assim determinados grupos e perspectivas geograficas em detrimento de outras,
conforme expde Apple (1982, 1999) ao discutir a tradi¢do seletiva dos contetdos.

Assim, buscaremos analisar as relacfes entre os curriculos pré-ativos de Geografia do
Ensino Médio e a Geografia do ENEM, mas, quando nos propomos a estudar “curriculo”,

uma problematica se fez constantemente presente, o fato do mesmo ser um conceito
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multifacetado, negociado, construido e reconstruido em diversos niveis e campos. Um
primeiro procedimento se fez entdo necessario, abandonar o enfoque Unico de curriculo como
uma prescricdo e adotar uma perspectiva de curriculo como construcdo historica e social. A
partir dessa, alguns questionamentos sdo inevitaveis ao problematizarmos o processo de
elaboracdo curricular: por que esse ao invés de outro? Por que ensinar dessa maneira e nao de
outra? O que justifica tratar uma determinada Geografia ao invés de outra? S&o inquietacGes
presentes na pratica de muitos professores e que também constituem nossos objetivos neste
estudo, pois entendemos que, se as realidades sociais sdo construidas historicamente, podem
ser estudadas e, se necessério, transformadas.

Em nossa andlise utilizaremos o conceito de curriculo como um conjunto de
documentos e experiéncias articuladas em torno do conhecimento em um contexto de
multiplas relagdes sociais. De acordo com Moreira e Candau (2007, p.18) “Curriculo associa-
se, assim, ao conjunto de esforcos pedagdgicos desenvolvidos com intengdes educativas.”.
Nossa “preocupacdo” sdo 0s curriculos pré-ativos de Geografia para o Ensino Médio,
resultado de diversos processos conflituosos e tensdes sociais, como nos orienta Apple (1982)
ao se referir ao conceito de tradicdo seletiva (selecéo realizada por alguém ou algum grupo,
com visdes particulares de conhecimento e cultura). De acordo com Albuquerque (2004, p.
22), uma orientacdo tedrica nesse sentido:

[...] possibilita “descobrir” os vinculos existentes entre 0s grupos,
instituicGes, organizagbes envolvidas no processo de elaboracdo dos
respectivos documentos curriculares e, mais especificamente, compreender o

que esta por trds da selecdo e da abordagem feita em torno de um
determinado conceito geogréafico.

Em nosso estudo, para distinguir o curriculo enquanto documento escrito, daquele que
é construido e realizado na dindmica escolar, apoiamo-nos em Goodson (1999) e suas
definicbes de curriculo pré-ativo e curriculo interativo. Para esse autor, a fase pré-ativa
corresponde a tudo que estd prescrito antes da implementagdo no ambiente escolar, por
exemplo: o curriculo escrito, os documentos, as diretrizes curriculares, etc. Ja a fase interativa
diz respeito ao que ocorre no espaco escolar, uma espeécie de préatica do que foi proposto e que
ndo necessariamente se realiza conforme esta prescrito ou recomendado.

De acordo com Goodson (1999), a compreensdo da natureza da construcao pré-ativa é
condicdo essencial para o entendimento das relagdes entre teoria e prética, e coloca como
“inexequivel” qualquer estudo que ndo tenha um determinado nivel de compreensdo da fase

pré-ativa da produgdo curricular. Em sintese, de acordo com o citado autor, o estudo do



25

curriculo deve necessariamente partir de sua constru¢do prévia, mas adverte que ndo ha
separagdo ou vinculos facilmente perceptiveis entre as fases citadas, e, ocasionalmente, o
“curriculo ativo” pode subverter o “curriculo escrito”. Dessa forma, baseamo-nos na
concepcao de Goodson (1999) para delimitar os documentos curriculares (curriculo pré-ativo)
que integram nosso objeto de estudo, uma vez que:
Por conseguinte, se ndo analisarmos a elabora¢do do curriculo, a tentacéo
serd a de aceitd-lo como um pressuposto e buscar varidveis dentro da sala de
aula, ou, pelo menos, no ambiente de cada escola em particular. Estariamos
aceitando como “tradicionais” e “pressupostas”, versoes de curriculo que

num exame mais aprofundado podem ser consideradas o climax de um longo
e continuo conflito. (GOODSON, 1999, p. 24).

Este contexto tedrico norteia nossa discussdo sobre os citados conflitos e, como “ponto
de partida”, observamos que o ensino de Geografia proximo a realidade dos educandos é uma
orientacdo basilar para os curriculos baseados na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — LDBEN 9394/96. No geral, esses curriculos recomendam aos professores levar em
consideracdo as experiéncias e 0s conhecimentos prévios dos discentes no processo
pedagdgico, com a adocdo de teorias construtivistas, tendo como referéncia, a percepcao do
espaco por meio de vivéncias e situagdes concretas dos educandos.

Porém, o foco de nossa andlise é a Geografia do Exame Nacional do Ensino Médio —
ENEM, avaliacdo também fundamentada no documento: ENEM: Exame Nacional do Ensino
Médio. Fundamentacéo tedrico-metodoldgica (BRASIL, 2005), produzido com base nos
PCNEM (BRASIL, 1999), nos PCN+ (BRASIL, 2002a) e nas Orientagdes Curriculares para o
Ensino Médio (BRASIL, 2004, 2006). Trata-se de uma proposta pautada em competéncias e
habilidades que, segundo tais documentos, devem levar o educando a constante reflexdo
critica e participativa na construcdo do conhecimento, que proporcione o seu pleno
desenvolvimento, o prepare para o exercicio da cidadania e o qualifique para o trabalho,
finalidades da educagéo indicadas na LDBEN 9394/96.

Devido a sua proposta interdisciplinar, o ENEM busca a composi¢do de um “objeto
comum” por meio dos objetos particulares de cada disciplina em uma rede de significagdes
que propde “enriquecer” as relagdes entre as diversas disciplinas (BRASIL, 2005), porém, seu
documento especifico ndo indica conceitos basicos para o desenvolvimento das competéncias
e habilidades intrinsecas ao conhecimento geografico proposto nas areas da Matriz de
Referéncia para Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Podemos afirmar que os PCNEM
(BRASIL, 1999), os PCN+ (BRASIL, 2002a) e as OCEM (BRASIL, 2006), mesmo contendo
lacunas e sendo objeto de criticas e debates (presentes nos trabalhos de Carlos e Oliveira
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(1999), Neves (2000) e Rocha (2001), dentre outros) ainda influenciam o curriculo do Ensino
Médio brasileiro quando apontam conceitos-chave para a compreensao do espaco geogréfico.
Apesar de divergirem em alguns pontos dos PCNEM (BRASIL, 1999), inclusive
qguanto ao eixo norteador das analises, as OCEM (BRASIL, 2006) também propdem a
construcdo de uma educacgdo geografica problematizada e préxima a realidade dos alunos. O
documento indica claramente as bases conceituais e pressupostos que devem nortear um
trabalho didatico e pedagogico pautado nessa finalidade, afirmando que:
Portanto, para que os objetivos sejam alcancados, o ensino da Geografia
deve fundamentar-se em um corpo teodrico-metodoldgico baseado nos
conceitos de natureza, paisagem, espaco, territério, regido, rede, lugar e
ambiente, incorporando também dimensGes de analise que contemplam
tempo, cultura, sociedade, poder e relacbes econémicas e sociais e tendo
como referéncia os pressupostos da Geografia como ciéncia que estuda as
formas, os processos, as dindmicas dos fendmenos que se desenvolvem por

meio das relagcbes entre a sociedade e a natureza, constituindo o espaco
geografico. (BRASIL 2006, p. 43).

Surgem entdo discussdes acerca do fazer geogréafico e da atual necessidade de
aprimoramento teorico-metodologico do ensino e aprendizagem dessa disciplina escolar. De
acordo com Vesentini (2010, p. 112) “Uma Geografia renovada nao deve permanecer com os
mesmos temas da tradicional, pois tudo muda ao mesmo tempo: 0s conceitos, as categorias,
métodos, temas.”. Dessa forma, ndo se pode conceber um ensino de Geografia na
contemporaneidade, sobretudo nas perspectivas critica e humana, com base em contetdos e
métodos descritivos que praticamente ndo possibilitam ao educando a habilidade da analise
geogréfica.

Nesse contexto, uma concepcdo de educacdo geografica voltada ao didlogo
interdisciplinar e ao desenvolvimento de competéncias e habilidades propostas nas DCNEM
(BRASIL, 1998b, 2012a) e na Matriz de Referéncia para Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias do ENEM, requer uma adequada utilizacdo dos conceitos-chave da Geografia, no
sentido de possibilitar a compreensdo das articulagdes entre a sociedade e a natureza em suas
multiplas dimenses (econémica, ambiental, politica, cultural, entre outras) no espaco
geografico. Buscaremos entdo analisar a Geografia do ENEM e compreender de que forma o
exame articula/avalia essas orientagdes dos curriculos quando “opera” o trénsito entre as

diversas escalas geograficas em suas representacoes.
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1.4 A construcdo do aporte metodologico

Entendemos que no atual contexto de reformas educacionais e politica neoliberal,
pautadas em uma verdadeira “racionalidade tecnocratica”, a pesquisa acerca dos curriculos e
seus desdobramentos na atividade escolar sdo de suma importancia para uma sociedade mais
democrética, uma vez que os documentos curriculares e seus processos de implementacéo nao
séo isentos de ideologias e intengdes diversas.

A perspectiva critica advoga a necessidade dos professores serem atuantes e
responsaveis sobre o qué, como e com qual finalidade ensinam. Porém, em um contexto
tecnocratico, os docentes tém pouca autonomia sobre as condi¢des politicas e ideoldgicas de
sua atividade (GIROUX, 1988), o que torna necessario discutirmos na universidade e na
sociedade como um todo, os curriculos e reformas educacionais, nas quais muitas vezes “[...]
ignora-se o fato de que os alunos provém de diferentes contextos e incorporam diferentes
experiéncias, praticas linguisticas, culturas e talentos.” (GIROUX, 1988, p. 19).

Nesse contexto, dada a relevancia dessa atual problemética e sua adequacdo aos
estudos desenvolvidos na linha de pesquisa Educacdo Geografica do PPGG/UFPB, buscamos
contribuir com a discussdao de como as diversas “forcas estruturais” externas ao ambiente
escolar constroem e reconstroem, de acordo com interesses diversos, as condigdes objetivas
em que a escola funciona e legitimam, no caso da nossa pesquisa, uma Geografia a ser
ensinada a partir das orientagdes oficiais do Estado.

Visando compreender 0 nosso objeto, adaptamos o enfoque triangular alternativo de
Moreira (1997) como referencial tedrico-analitico, e pautamos nossa constru¢do metodologica
na epistemologia da Geografia e da Pedagogia. Dessa forma, analisaremos sistematicamente
as fontes documentais oficiais destinadas ao Ensino Médio e suas relacfes dialéticas com o
ENEM, a partir das teorias criticas do curriculo, da Geografia e da Educacdo Geogréfica,
dialogando com teses e hipoteses de pesquisadores dessas areas.

Sistematizamos metodologicamente o trabalho em dois movimentos, no primeiro,
baseados no enfoque triangular de Moreira, analisaremos as DCNEM (BRASIL, 1998a,
1998b); os PCNEM (BRASIL, 1999); os PCN+ (BRASIL, 2002a) e as OCEM (BRASIL,
2004, 2006); as atualizacdes das citadas DCNEM e os documentos tedrico-metodoldgicos e
normas legais que regem o ENEM. No segundo, discutiremos “as concepg¢des de educacao, de
mundo”, além das orientacOes para a disciplina de Geografia expressas nesses documentos e

suas relacBes com os itens geograficos do exame, principalmente no tocante as escalas
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geogréficas, conceito central em nosso debate uma vez que buscaremos discutir a abrangéncia

N A0

nacional “padrao” do ENEM em um pais de ampla diversidade como o Brasil.

Na primeira parte do estudo, conforme apontamos anteriormente, realizaremos a
analise dos curriculos pré-ativos de Geografia e dos documentos que fundamentam o ENEM
com base no enfoque triangular desenvolvido por Ant6nio Flavio Barbosa Moreira em sua
tese de doutoramento, elaborada entre 1984 e 1988, sob orientagdo de Michael Young e
Robert Cowen e defendida em 1988, no Institute of Education University of London. O
enfoque é composto por trés vértices analiticos e inter-relacionados: o primeiro corresponde a
andlise das condicbes internacionais que influenciam a politica; o segundo corresponde as
condigdes societarias, que envolve basicamente os contextos sociocultural, econdémico e
politico; e, o terceiro, é composto pelas condi¢des processuais, que resumidamente envolvem
0s contextos ideativos e institucionais.

Para dar conta dos nossos objetivos realizamos uma adaptacédo do modelo citado, uma
vez que Moreira (1997) o utiliza com outros fins, em especial analisar o fendmeno da
transferéncia educacional, as origens e desenvolvimento do campo do curriculo no Brasil, no
recorte temporal de 1920 até 1987. Em nosso caso, partindo da década de 1990, o foco sdo 0s
curriculos de Geografia e 0 ENEM enquanto politica curricular, voltada a discussdo dos
aspectos tedricos que orientaram a “construcdo” desses documentos e suas relagdes dialéticas
no campo epistemolégico da Geografia e da Pedagogia.

Compreendidos esses aspectos, passaremos entdo a analisar a Geografia proposta
nesses documentos curriculares. Para tanto, daremos énfase a dois conceitos em nossas
analises: o de curriculo e o de escala geografica. Curriculo como um conjunto de documentos
e experiéncias articuladas em torno do conhecimento em um contexto de multiplas relacGes
sociais, sempre presentes na formacdo das identidades estudantis. Escala geografica como
uma “estratégia” de apreensdo da realidade, uma “escolha” epistemoldgica de representacdo
geografica que possibilita estabelecer a pertinéncia do objeto a ser estudado, ou seja, formas
de atribuir significados ao espago.

Valemo-nos do conceito de escala geografica como uma possibilidade de contribuicéo
para 0 atual debate curricular acerca da disciplina escolar Geografia no século XXI e, para
basear nossa analise da Geografia nas provas do ENEM. Uma questdo inicial foi pensar a
escala para além de um raciocinio cartografico, o qual define propor¢des matematicas para
representar o espaco e ¢ amplamente utilizada na Geografia, mas que esta longe de encerrar as
possibilidades desse conceito. Essa perspectiva matematica e de carater positivista, importante

para alguns contextos e analises, mas, na qual o espaco geografico é concebido como uma
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instancia absoluta e homogénea, desconsidera os multiplos objetos adjacentes (SMITH, 2002)
presentes na dindmica espacial, sendo, portanto, insatisfatoria para nds, pois em nossa
concepcao teodrica 0 espaco € um dinamico e heterogéneo sistema de objetos e acOes
considerados indissociavelmente no tempo historico, conforme Santos (2009).

Em nossa problemética, buscaremos questionar como os fendmenos geogréficos
expressos nos itens de Geografia no ENEM (2009 — 2018) estdo articulados a determinadas
escalas e ganham assim formas e sentidos “particulares”, uma vez que a op¢ao de uma escala
em detrimento de outra implica transformacgdes qualitativas (ndo hierarquicas) e que
necessariamente devem ser justificadas (CASTRO, 2001). Para a citada autora, a escala € uma
medida que atribui visibilidade ao fendmeno, mas que ndo define nem deve ser confundida
com nivel ou profundidade de analise.

Ainda nos referindo a segunda parte da pesquisa, esclarecemos que esta dialoga
intrinsecamente com a primeira (uma vez que tal divisdo se deu apenas para fins de
sistematizacdo do estudo), que consistiu na analise das relacdes dialéticas entre os curriculos
pré-ativos de Geografia para o Ensino Médio, os pressupostos teorico-metodoldgicos ai
difundidos e os itens de Geografia nas provas do ENEM. Na sequéncia, adentraremos mais
especificamente a Geografia para compreender os fendmenos e as representaces geogréficas,
além das relacfes multiescalares dos mesmos nos itens de Geografia presentes no exame entre
0s anos de 2009 e 2018.

Em sintese, nessa etapa utilizaremos o conceito de escala geogréafica para compreender
como se ddo as “estratégias” de apreensdo e representacdo do espaco geografico nas questdes
do ENEM, ou seja, quais sdo as escolhas que conduzem as percepgdes, objetos e conceitos da
Geografia nessa avaliagdo nacional. Problematizaremos quais e como os significados sdo
dados aos recortes espaciais a partir do agrupamento dos itens em tematicas, delimitadas ao
longo da andlise a partir dos referenciais tedricos da Geografia, com base nos trabalhos de
Albuquerque (2004); Callai (1998, 2003, 2009, 2011); Cavalcanti (2009, 2014); Castro (1992,
2001); Pinheiro (2005); Rocha (2013); Santos (2008, 2009); Vesentini (2010); dentre outros.

Nessa etapa, observaremos que o ENEM opera tanto com a logica disciplinar quanto
com a interdisciplinar e, ao analisarmos a Matriz de Referéncia para Ciéncias Humanas do
referido exame, perceberemos sua organizagao em torno de areas, competéncias e habilidades,
seguidas de um anexo que traz objetos de conhecimento associados as suas matrizes de
referéncia por area. Baseados na citada Matriz de Referéncia, analisaremos, a partir do
conceito de escala geografica, como sao “representados” nos itens de Geografia dos exames

de Ciéncias Humanas (2009-2018), os fenémenos geograficos relacionados: as
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transformacbes do espaco geografico, produzidas a partir de relagdes socioeconémicas e
culturais de poder; as transformacfes técnicas e tecnoldgicas e seus impactos nos processos
produtivos e na vida social; e as relacGes sociedade/natureza e suas interagdes espaciais nos
diversos contextos histdricos e geogréaficos.

Para definir e analisar os itens de Geografia do ENEM, utilizaremos uma perspectiva
de andlise do discurso baseada na tese de Vilela (2013), que pautada na teoria de Foulcault
(2010) discute, a partir da condicdo epistemologica do conhecimento escolar em Geografia,
superficies textuais em livros didaticos. Em nosso caso, inspirados em sua abordagem,
definimos critérios para identificar e interpretar discursos geograficos na superficie textual
dos itens do ENEM.

Na sequéncia, discutiremos a questdo das relacbes multiescalares em diversos itens de
Geografia que realizam tal procedimento, que Callai (2003) denomina de transito entre
diferentes escalas. Neste percurso, apresentaremos uma proposta de classificacdo deste
processo para os itens do ENEM, no intuito de colaborar com os estudos de processos
avaliativos que sequem ldgicas iguais ou semelhantes a do ENEM.

Por fim, retomaremos a discussdo sobre o aspecto curricular do ENEM, para
reposicionar nossa compreensao inicial no contexto das relagdes dialéticas entre as DCNEM
(1998b, 2012a) e os itens de Geografia do ENEM. Buscaremos com este trabalho, contribuir
para o debate curricular de Geografia no século XXI, bem como com a constituicdo de uma
efetiva educacao geografica, que possibilite a construcdo de conhecimentos que proporcionem
0 entendimento do mundo e a “autocompreensao” das pessoas como sujeitos reconhecedores

da espacialidade dos fendmenos sociais no espaco geografico.
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CAPITULO 2: OS DOCUMENTOS CURRICULARES E A REFORMA DO ENSINO
MEDIO PARA O INICIO DO SECULO XXI

2.1 O campo do curriculo no Brasil: origens e desenvolvimento

Para buscarmos compreender aspectos gerais do surgimento e desenvolvimento do
campo do curriculo no Brasil, tomamos como base nesta secdo, a classica obra Curriculos e
Programas no Brasil (MOREIRA, 1997), constituida a partir de uma adaptacdo da tese de
doutorado de Anténio Flavio Barbosa Moreira, por nos ja citada anteriormente, defendida em
1988 no Institute of Education University of London.

De acordo com Moreira (1997), ha no Brasil uma forte tendéncia a considerarmos que
as teorias e praticas curriculares surgiram no pais como resultado de uma transferéncia do
modelo curricular dos Estados Unidos. Neste debate, ele desenvolve uma anélise critica do
conceito de transferéncia educacional pautada na observacdo do campo do curriculo no Brasil
e sua suposta influéncia norte americana, propondo um enfoque tedrico-analitico alternativo a
partir de trés esferas: a analise do contexto internacional, dos contextos socioeconémicos e
politicos e dos contextos institucional, cultural e ideativo.

Na construgdo do chamado “enfoque alternativo”, Moreira (0p. cit.) demonstra que a
literatura existente na época sobre transferéncia educacional é marcada por “reducionismos”,
ao tentar desmascarar a errénea crenca de que esse processo é sempre benéfico para o pais
que o recebe. O autor também enfatiza que muitos estudos sobre o pensamento curricular
brasileiro apresentam uma visdo simpléria do seu desenvolvimento, pois o entendem como
uma simples transferéncia do tecnicismo norte americano para o Brasil.

Para elaborar seu modelo, Moreira (1997) discute inicialmente as limita¢fes de duas
perspectivas de grande repercussdo no debate sobre transferéncia curricular, ambas baseadas
nas teorias da dependéncia: o enfoque do imperialismo cultural e o do neocolonialismo. Sua
analise esta centrada nas obras de Martin Carnoy (Education as cultural imperialism, 1974.) e
de Philip Altbach e Gail Kelly (Education and the colonial experience, 1984.), as quais ele
dirige fortes criticas, por ndo considerarem a mediacdo dos contextos culturais, politicos,
sociais e institucionais dos paises (tanto os centrais quanto os periféricos) e, por néo
observarem a relevancia das resisténcias que ocorrem ao longo do processo de transferéncia, o
que limita a compreensdo dos caminhos do desenvolvimento do campo do curriculo no Brasil.

Sobre as perspectivas de anélises do campo do curriculo no Brasil, Moreira (1997) cita
0 debate sobre paradigmas curriculares nos Estados Unidos e no Brasil realizado por José

Luiz Domingues, com destaque para 0 seu carater pioneiro de buscar entender o campo
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curricular brasileiro a partir do americano. A grande contribui¢cdo de Domingues est& na sua
preocupacdo em analisar o contexto mais amplo, os interesses e as ideologias que permeiam o
processo, que revelam a necessidade de se considerar as caracteristicas socioeconémicas e
politicas do pais quando buscamos compreender o desenvolvimento do seu campo curricular.
Neste sentido, concordamos com os citados autores e também “rejeitamos” as ideias de que o
pensamento curricular brasileiro “moderno” emergiu em um “vacuo”, sendo preciso analisar
mais profundamente suas origens.

Outras perspectivas consideradas por Moreira (1997), na elaboracgéo de seu enfoque de
analise, sdo as derivadas dos estudos socio-historicos da teoria do curriculo nos Estados
Unidos. Seu foco € o trabalho de Barry Franklim, que essencialmente, consiste em identificar
e avaliar as finalidades politicas e sociais que orientam as teorias curriculares. Ao discutir as
categorias de controle social e interesse e rever as interpretacdes reducionistas que concebiam
0 campo do curriculo como simples expressdo dos esforcos da classe dominante para manter-
se no poder, o estudo da obra de Franklim colabora no sentido de evitar simplificadas
interpretacdes.

Apesar de algumas criticas dirigidas a Franklim, como a falta de uma maior
preocupagdo com 0s contextos institucionais nos quais se produzem as teorias curriculares,
Moreira (1997) destaca as seguintes contribuicdes deste tedrico na construcao do seu modelo
analitico: a necessidade de investigar se as teorias de controle social (que permearam a
tradicdo curricular americana) também se fizeram presentes e influenciaram o
desenvolvimento curricular brasileiro, bem como a confirmacdo do estabelecimento de
relagBes entre a evolucdo do curriculo e as diversas instancias da sociedade.

Ainda na busca de um enfoque alternativo para o estudo das origens e
desenvolvimento do campo do curriculo no Brasil, Moreira, ha mesma obra, discute as
perspectivas derivadas de estudos sécio-histéricos das disciplinas escolares, e analisa
essencialmente as obras de Barry Cooper e Stephen Ball, com foco em suas discussdes sobre
as concepgoes de disciplina e de historia do curriculo, as categorias e, 0s modelos analiticos
utilizados por ambos, os quais muito colaboram na compreensdo de fatores importantes no
surgimento e evolucdo de disciplinas. Como critica, Moreira (1997) afirma que as analises dos
citados autores acabam por deixar em segundo plano a influéncia de fatores estruturais, ao
enfatizarem em excesso, fatores processuais dos estudos sdcio-historicos das disciplinas.

Ao se apropriar das contribuicGes e limitagdes da vasta literatura analisada em sua
obra, Antonio Flavio Barbosa Moreira apresenta seu enfoque triangular alternativo para o

estudo do campo do curriculo e programas no Brasil. De acordo com o referido autor:
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Trés pontos bésicos sdo problematizados no enfoque que propomos: a) O
que foi transferido para o Brasil e seu contexto original; b) a realidade socio-
econbmica brasileira e sua relagdo com forcas internacionais; e c) 0s
contextos institucionais e ideativos. (MOREIRA, 1997, p. 41).

A proposta consiste em integrar as diversas contribuicbes a partir de um enfoque
triangular, buscando pelas conexdes entre os trés vértices, evidenciar as dindmicas relactes
existentes entre 0s mesmos. O primeiro diz respeito as condi¢des internacionais, o segundo, é
composto pelas condigdes societarias que envolvem essencialmente 0s contextos
sociocultural, econémico e politico e, o terceiro, formado pelas condi¢cdes processuais, que
abrangem em sintese 0s contextos ideativos e institucionais da disciplina.

Na discussdo sobre o campo do curriculo no Brasil, recorremos também a Lopes e
Macedo (2011) e suas consideracdes sobre as teorias de curriculo. Partimos do inicio da
industrializacdo americana, na virada para 0 século XX e, do surgimento do movimento
Escola Nova no Brasil, nos anos 1920, marcos histéricos que acentuam a mudanca de
concepgoes sobre a ideia de que certas disciplinas tinham “contetdos” proprios e que as suas
particularidades indicavam suas func¢des no desenvolvimento cognitivo. Podemos afirmar que
no citado periodo, iniciam-se os estudos curriculares sistematicos no Brasil, pois era cada vez
mais necessario definir o que e como ensinar, para responder as demandas das grandes
mudancas sociais da época.

A escola passa entdo a ser orientada para buscar solugdes para 0s problemas sociais
advindos das mudangas socioecondmicas em curso, nesse sentido, era preciso definir
experiéncias e conteudos “Gteis”, mas, como defini-los? Para essa e outras questfes surgiram
respostas que assumiram diferentes perspectivas e que geraram e ainda geram diferentes
teorias curriculares, uma vez que novas problematicas foram se tornando cada vez mais
presentes: O que seria o Util? Para qué ou quem? Como definir o cotidiano da escola a partir
dessas orientacdes? Por onde comecar? Para discutir algumas respostas das teorias
curriculares a essas e outras perguntas similares, remetemo-nos entdo a dois movimentos
surgidos nos EUA: o eficientismo social e o progressivismo. De acordo com Lopes e Macedo
(2011, p. 22):

Ainda que o eficientismo seja um movimento com muitas nuancas, pode-se
resumi-lo pela defesa de um curriculo cientifico, explicitamente associado a

administracdo escolar e baseado em conceitos como eficécia, eficiéncia e
economia.

O eficientismo social ndo faz mencGes a contetdos ou suas selecdes, esse movimento

sequer discute a existéncia de alguma disciplina importante para ser tratada na formacéo
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escolar. Por ja estarem presentes nos curriculos, as disciplinas ja existentes poderiam inserir o
que realmente importava para os eficientistas: as tarefas e os objetivos que levassem a escola
a atingir niveis satisfatorios de eficiéncia. E preciso lembrar o contexto da rapida urbanizacéo
e industrializacdo e, da necessidade de trabalhadores qualificados para as novas demandas
produtivas, que levaram ao aumento da preocupacdo com a escola e com o curriculo, uma vez
que ambos seriam importantes mecanismos de controle do almejado desenvolvimento
socioecondmico.

Para o progressivismo, a educacdo € um meio que possibilita a diminuicdo das
desigualdades sociais geradas pelos processos de urbanizacgdo e industrializagdo, assim, sua
finalidade seria uma sociedade mais democrética e igualitaria. Outro aspecto atribuido a
educagdo nessa perspectiva € o seu carater de formar individuos capazes de intervir na “ordem
social”, uma vez que a mesma € historicamente produzida e passivel de transformacdes que
promovam o equilibrio necessario a uma insercdo menos desigual dos individuos na
sociedade. Para Lopes e Macedo (2011), essa é uma teoria curricular que tem na
aprendizagem um processo continuo, ndo apenas uma preparagdo para a vida adulta. Portanto,
para 0s progressivistas, as experiéncias curriculares cotidianas tém um valor imediato na
organizacao do curriculo.

Como destaque na producdo de teorias curriculares com foco na selecdo e na
organizacao de experiéncias e contetdos educacionais, temos a ampla abordagem de Ralph
Tyler, que busca estabelecer conexdes e dialogos entre abordagens técnicas (a exemplo das
eficientistas) e as abordagens progressivistas. De acordo com Lopes e Macedo (2011), a
racionalidade Tyleriana se imp0s, praticamente sem contestacdo por mais de 20 anos, tanto
nos EUA quanto no Brasil.

Ao nosso propdsito de pesquisa, entendemos ndo ser necessario aprofundar os
fundamentos da elaboracdo curricular de Tyler, ja feito por diversos estudiosos da area do
curriculo: Lopes e Macedo (2011); Moreira (1997); Kliebard (2011); Sousa (2008); Silva
(2010); entre outros. Entretanto, o vinculo por ele estabelecido entre curriculo e avaliagéo é
importante para nossa analise entre os curriculos e 0 ENEM (capitulo 5), uma vez que essa
guestdo proposta na racionalidade Tyleriana é um marco para o estudo das teorias
curriculares, pois ainda hoje é possivel observar a ideia centrada na formulacdo de objetivos
presentes nos curriculos.

Nessas trés tradicdes do campo do curriculo, o carater prescritivo € um elemento
comum e enfatizado (no aspecto de definicdo curricular), nelas, os sujeitos diretamente

envolvidos no processo até podem e devem participar da construgdo curricular na pratica,
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mas, hd um nivel “técnico” de decisdo anterior, que Goodson (1999) denomina de curriculo
pré-ativo, que busca legitimar o carater cientifico das propostas e supostamente preservar a
sua elaboracdo, nesse nivel, os sujeitos ndo estdo incluidos. Para Lopes e Macedo (2011, p.
26) “Adimitindo-se o carater cientifico de sua elaboracao, os insucessos sdo, com frequéncia,
descritos como problemas de implementag@o e recaem sobre as escolas e os docentes.”.

Feitas estas aproximacdes tedricas, retomemos a discussao do campo do curriculo no
Brasil, a partir da questdo da tradicdo curricular americana transferida para o Brasil. Nessa
problematica, Moreira (1997) analisa a classificacdo utilizada por Domingues (1985, 1986,
apud MOREIRA, 1997) por seu carater pioneiro em procurar discutir o campo curricular
brasileiro em relacdo ao americano. A classificacdo de Domingues é baseada na do americano
James Macdonald e, para Moreira, o problema é que a interpretacdo realizada por Domingues
simplifica a diversidade da tradi¢do curricular americana, colaborando para uma compreensdo
equivocada de sua transferéncia para o Brasil como uma simples copia.

Concordamos com a andlise de Moreira (1997) de que os paradigmas circular-
consensual, técnico-linear e dinamico-dialdgico, utilizados por Domingues, ndo sao flexiveis
o suficiente para que percebamos as diferencas entre os diversos interesses, finalidades
politicas e sociais presentes nas teorias curriculares americanas (ainda que em segundo plano).
Outra questdo é a exclusdo de autores associados ao progressivismo como John Dewey e
William Kilpatrick, muito influentes no Brasil.

Buscando evidenciar a diversidade do discurso americano, Moreira discute a
elaboracdo de Domingues com o auxilio de recomendados autores americanos em nosso pais
como Dewey e Kilpatrick na discussdo do paradigma circular-consensual (a partir das ideias
progressivistas), que para ele constituem as sementes do campo do curriculo no Brasil; se
apoia em Ralph Tyler e Hilda Taba na ampliacdo da discussao sobre o paradigma técnico-
linear, que além da perspectiva tecnicista traz também semelhancas com os principios
progressivistas e, Michael Apple e Henry Giroux na discussdo do paradigma dinamico-
dialogico, buscando integrar a viséo dos dois autores.

Diante do debate, temos que a interpretacdo de Domingues ndo favorece a analise das
teorias americanas mais influentes no Brasil, pois a ideia de controle social (presentes nas
teorias tecnicistas) € menos coercitiva do que a adotada no campo curricular americano. Por
fim, Moreira (1997) afirma que a categoria de paradigma utilizada por Domingues, nédo
permite a flexibilidade necessaria para a compreensdo da diversidade do pensamento
curricular e do complexo fenbmeno da transferéncia educacional, preferindo entdo usar o

termo tendéncia, para possibilitar a concepcao de heterogeneidade presente no surgimento e
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desenvolvimento do campo do curriculo no Brasil. Dessa forma, conclui como equivocada a
ideia de copia do pensamento curricular americano para o Brasil, em suas palavras:
Julgamos que tal visao reflete o propdésito basico de neutralizar-se ou mesmo
rejeitar-se a influéncia americana, bastante acentuada durante a ditadura
militar. Porém em consequéncia: a) deixamos de receber importantes
contribuicbes de autores estrangeiros; b) ndo compreendemos com mais
profundidade o fenémeno da transferéncia; e c) ndo discutimos como, sem

nos alienarmos do que € produzido no Primeiro Mundo, podemos reduzir ou
eliminar nossa dependéncia cultural. (MOREIRA, 1997, p. 80)

Partindo dessas consideracBes tedrico-metodologicas, discutiremos a seguir como
Moreira (1997), baseado em sua proposta de enfoque triangular alternativo, analisa as origens
e o desenvolvimento inicial do campo do curriculo no Brasil em dois momentos, o primeiro,
suas origens nos anos vinte e trinta e o segundo, a introdu¢do do campo na universidade
brasileira e seu posterior desenvolvimento. Essa discussdo € de grande relevancia em nossa
pesquisa, pois utilizamos uma adaptagdo desse enfoque (em um “desejo” de continuidade)
como referencial tedrico-analitico para o estudo dos curriculos pré-ativos para o Ensino
Médio brasileiro a partir das DCNEM de 1998 e suas relagdes com a Geografia do ENEM.

Dessa forma, as linhas a seguir se apoiam fundamentalmente na analise que Moreira
(1997) realiza, a partir do seu enfoque alternativo, das origens e desenvolvimento inicial do
campo do curriculo no Brasil nos dois momentos supracitados. Trata-se de um debate rico e
abrangente, que aprimora andlises anteriores (a exemplo dos estudos de Domingues), sendo 0
mesmo adequado para nosso propésito de compreender de forma geral o contexto de
surgimento e o desenvolvimento do pensamento curricular brasileiro e seus principais
aspectos teoricos.

As reformas ocorridas na década de 1920 na Bahia, em Minas Gerais e no Distrito
Federal geraram sugestdes para organizacdo de curriculos e programas para o Brasil, que
constituiram um esforco inicial de sistematizacdo do processo, uma vez que nao havia ainda
propostas organizadas para abordagens sobre questdes curriculares no pais. Apds a Primeira
Guerra, com o inicio da industrializacdo, desponta no Brasil a necessidade de alfabetizar os
trabalhadores, processo que gerou as primeiras campanhas em favor da alfabetizacdo em
massa.

Ainda nessa década, o contexto nacional é marcado por conflitos subjacentes aos
processos de urbanizacdo e industrializacdo e, pela grande quantidade de imigrantes que
chegavam ao pais. Trata-se de uma década marcada por grandes contradi¢Oes, caracterizadas

por diversas tentativas de alteracdo na estrutura de poder, das fungdes do Estado e dos rumos
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da industria e da educacdo no pais. No contexto internacional, é notério o aumento da
influéncia dos Estados Unidos na América Latina, o que condiciona o surgimento de uma
aproximacdo de parte dos educadores e intelectuais brasileiros com as teorias pedagogicas
progressivistas, que vieram entdo a se constituir como a base tedrica dos pioneiros da Escola
Nova.

As reformas elaboradas por Anisio Teixeira, na Bahia; Francisco Campos e Mario
Casassanta, em Minas Gerais e Fernando de Azevedo, no Distrito Federal, representaram uma
almejada separacéo entre a escola tradicional e as novas proposi¢des, pois traziam consigo a
importancia do principio social como esséncia para a constituicdo da “nova proposta de
escola” para o Brasil. De acordo com Moreira (1997, p. 91):

As reformas elaboradas pelos pioneiros representaram um importante
rompimento com a escola tradicional, por sua énfase na natureza social do
processo escolar, por sua preocupagdo em renovar o curriculo, por sua
tentativa de modernizar métodos e estratégias de ensino e de avaliacdo, e,

ainda, por sua insisténcia na democratizacdo da sala de aula e da relagdo
professor-aluno.

Concordamos com Moreira (1997) quando ele situa a origem do campo do curriculo
no Brasil nas reformas dos pioneiros, pois ainda que elas ndo tenham propostas tedricas e
métodos especificos para o planejamento e a elaboracdo curricular no pais, o foco na
metodologia de ensino norteava a pratica curricular brasileira. Podemos afirmar que em suas
origens, portanto, o pensamento curricular brasileiro notoriamente se fundamenta nos
principios tedricos do progressivismo, apesar da presenca de certo controle técnico.

As origens do campo do curriculo no Brasil podem ser localizadas nas décadas de
1920 e 1930, de acordo com Moreira (1997), e a interacdo do contexto internacional, dos
contextos politico, social e econdmico brasileiro, influenciaram fortemente a defini¢do dos
rumos do curriculo no pais. Ressaltamos neste cenario, a ambiguidade que caracterizou o
movimento Escola Nova, que a0 mesmo tempo em que se preocupava com 0S aspectos
técnicos das escolas, buscava também observar as “questdes sociais” mais amplas.

Na década de 1930, com a ado¢do do modelo de substituicdo de importacdes no Brasil,
busca-se repetir os moldes de industrializacdo dos paises desenvolvidos, 0 que gera tensdes
entre os que defendiam um nacionalismo inovador e autbnomo e os que preferiam o
tradicionalismo, tanto nacional quanto internacional. O governo deu total apoio ao “novo”
modelo de desenvolvimento da inddstria, considerado na época como a ponte para 0

desenvolvimento econdmico brasileiro.
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Em 1937, ap0s sete anos de tentativas de construgdo de uma democracia de base
popular, Gettlio Vargas inicia o periodo autoritario conhecido como “Estado Novo”,
encerrando os debates sobre educacdo e diminuindo a forca das ideias escolanovistas, que
tinham se estendido no periodo liberal com o prestigio dos pioneiros na base institucional de
influéncia no Ministério de Educacdo e Saude - criado em 1930; e no Conselho Nacional de
Educacgdo — criado em 1931. De acordo com Moreira (1997), os pioneiros também estiveram
presentes em importantes eventos educacionais como a Reforma Francisco Campos, alem de
contribuirem na defini¢do dos preceitos constitucionais sobre educacdo em 1934.

O INEP, criado em 1938, tem um importante papel no desenvolvimento do campo do
curriculo no Brasil, ao oferecer cursos e ser parte consideravel da esfera institucional dos
estudos sobre curriculo a partir da década de 1940. A Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos - RBEP, criada em 1944 e patrocinada pelo INEP, passou a sugerir “programas
minimos” através de Lourengo Filho, no intuito de orientar o trabalho docente e a organizagéo
e controle das instituicdes educacionais. Essa revista foi um importante meio de difuséo do
pensamento curricular em desenvolvimento e de discussdo dos problemas pedagogicos, trata-
se de um instrumento fundamental a compreensdo do desenvolvimento do campo curricular
brasileiro. De acordo com Catani (1996, p. 116):

O fato das revistas de ensino fazerem circular informacdes sobre o trabalho
docente, a organizacdo dos sistemas de ensino, as lutas da categoria
profissional do magistério, bem como os debates e polémicas que incidem
sobre aspectos dos saberes ou das praticas pedagdgicas, tornam as mesmas

uma instancia privilegiada para investigacdo dos modos de funcionamento
do campo educacional.

Nessa perspectiva, recorremos a analise feita por Gandini (1990) em sua tese de
doutorado sobre a RBEP, na qual afirma que o Ministério da Educacdo, através do INEP,
buscou por meio dessa revista difundir e “legimitar” um discurso curricular oficial do Estado
brasileiro. Este estudo busca entender a perspectiva dos intelectuais em relacdo ao Estado e as
ideologias politicas que norteavam seus posicionamentos nas publicagdes. Para Gandini
(1990), mesmo possuindo o rigor cientifico requerido a época, a RBEP funcionou como um
instrumento de divulgacéo do Estado brasileiro na década de 1940, no qual publicava os seus
atos administrativos e legislativos. No campo epistemologico, as tematicas mais presentes na
RBEP estavam relacionadas: a Historia da Educagdo, a Psicologia, a Estatistica e a
organizacao educacional em outros paises, a exemplo dos Estados Unidos.

Em sintese, Gandini (1990) afirma que o debate politico sobre educacdo neste periodo

apresentou uma oposicao entre liberais e conservadores e, que a RBEP foi um instrumento de
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representacdo do pensamento conservador oficial. Podemos entdo afirmar que na década de
1940, em um contexto marcado pela ideologia politica do Estado Novo (caracterizado pela
centralizacdo do poder estatal), que a partir do modelo curricular adotado pelos pioneiros, no
qual é possivel observar influéncias progressivistas e tecnicistas, e de uma infraestrutura mais
definida, o campo do curriculo passa a se definir mais claramente no Brasil.

A década de 1950, sobretudo com a eleicdo de Juscelino Kubitschek em 1956, foi
politicamente marcada pela tentativa de implantacio de uma ideologia nacionalista e
desenvolvimentista, porém, no campo econdmico, ocorre a entrada de capital estrangeiro no
pais em larga escala. Dessa forma, a influéncia americana aumentou significativamente no
Brasil, principalmente com a implantacdo do Programa Ponto Quatro (que orientava a
assisténcia americana a paises “subdesenvolvidos™) e seus diversos projetos para o Brasil, que
abrangiam varias areas, entre elas a educacéo.

Destacamos 0 Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar —
PABAEE (assinado em abril de 1956) e seus oito departamentos, dentre os quais nos interessa
analisar o de curriculo e supervisdao. Os mesmos eram responsaveis por sistematizar cursos
sobre curriculo e prestar assisténcia técnica aos setores de educacdo dos estados. Suas
orientacOes tinham foco no como planejar e desenvolver curriculos, além de oferecer auxilio
para que os supervisores dessem apoio aos professores, visando controlar o processo de
desenvolvimento préatico do curriculo. Acerca do PABAEE, Costa (1987) afirma que.

[...] o programa obteve grande repercussdo no pais e contribuiu para alertar
um namero significativo de educadores brasileiros para a importancia do
estudo do campo do curriculo. No relatério final do PABAEE também séo
enfatizados o éxito do programa, o alcance dos objetivos e a cooperacdo
efetiva entre Brasil e Estados Unidos. (apud MOREIRA, 1997, p. 111).

Em linhas gerais, podemos afirmar que no campo teérico, as origens e 0
desenvolvimento inicial do pensamento curricular brasileiro estdo associados a tendéncia
progressivista, ao observamos as reformas baseadas nas ideias dos pioneiros e da Escola
Nova. Ha certo nivel de heterogeneidade nesses momentos, pois é notavel a presenca de
elementos do tecnicismo e da tradigdo classica na base tedrica dos cursos ministrados pelo
INEP e PABAEE, instituicdes de grande destaque na formacdo dos especialistas e na
literatura sobre curriculo nas décadas de 1950 e 1960 no Brasil.

Moreira (1997) afirma que o propdsito central estava voltado a aumentar o controle
sobre a elaboracdo e a implementacdo dos curriculos, na perspectiva de alinha-los a realidade

socioeconémica e politica do Brasil, na época, sobretudo no tocante a nova ordem urbano-
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industrial em ascensdo no pais, que requeria um novo olhar sobre as escolas, professores e
alunos, na busca pela almejada “eficiéncia” do processo educacional.

A introducéo da disciplina Curriculos e Programas nos cursos de Pedagogia (em 1962,
como eletiva e obrigatdria a partir de 1969) e o surgimento de mestrados na area, na década
de 1970, possibilitam-nos afirmar que é nesse periodo que o campo do curriculo brasileiro
atinge maturidade (MOREIRA, 1997). De acordo com o referido autor, havia no pais um
contexto de conflitos entre esferas ideologicas e econdmicas divergentes e de transformacoes
da influéncia norte americana sobre a América Latina. Neste cenério, despontaram inimeros
debates sobre questdes educacionais que transcenderam inclusive o &mbito formal.

Diversos movimentos liderados por estudantes universitérios, intelectuais e grupos
religiosos se empenharam na tentativa de construcdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria, havia grande preocupacdo com o desenvolvimento de uma autonomia intelectual e
com a crenca do papel central da educagdo neste processo. Surge entdo uma tendéncia
pedagogica critica, apoiada inicialmente nas ideias de Paulo Freire.

A década de 1970 também é caracterizada pela ambiguidade de orientacdes tedricas
que findam por afetar o discurso curricular, a variagdo entre um processo autdbnomo de
desenvolvimento industrial e a abertura para o mercado internacional, refletiram-se no campo
do curriculo na oscilagdo entre um enfoque autbnomo que atendesse especificamente as
necessidades educacionais do pais e a continuidade por busca de modelos internacionais
americanos e europeus. De acordo com Moreira (1997), nessa década, o campo do curriculo
no Brasil baseou-se em diferentes interesses e abrigou varias tendéncias e orientagoes.

Entretanto, quando a disciplina Curriculos e Programas integrou oficialmente a
formagéo dos especialistas educacionais e professores, houve certo grau de predominéncia da
tendéncia tecnicista nos cursos de Pedagogia, sobretudo apdés o golpe militar em 1964, em
especial com as grandes transformacdes politicas e sociais que ocorreram. Estas mudancas
ocorridas nos contextos social, politico, econdmico e cultural no Brasil nas décadas de 1960 e
1970, levaram os enfoques criticos para um segundo plano e, o tecnicismo passou entéo a ser
dominante no campo e no pensamento educacional como um todo.

Apenas no final da década de 1970 é que as analises criticas comecam a ganhar forca
novamente, configurando-se como uma tendéncia que se tornou influente nos anos de 1980 no
pais, quando as definicdes do campo se deram muito mais pelos fatores internos do que pelas
influéncias internacionais, de modo que o pensamento curricular brasileiro passou a ter uma
notoria diminuicdo da influéncia americana e um aumento da influéncia de autores europeus

como Michael Young e Ivor Goodson.
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A década de 1980 ¢ caracterizada pelo fim do chamado “boom” econdmico e um
grande aumento da inflacdo, além da perda de legitimidade do regime militar, o que favoreceu
0 processo de abertura politica. Com o fim da censura, a literatura educacional com enfoque
critico passou a ser produzida e influenciada por autores ingleses, passando a circular de
forma mais sistemética pelo pais. Com o fortalecimento de uma oposicdo politica e a
recomposicdo dos movimentos populares, emergiu entdo uma politica educacional alternativa
aquela que vinha sendo implementada.

Os profissionais de educacdo comecaram a ganhar espaco nos partidos politicos
(criados ap0s a abertura) e nas secretarias de educagdo, conseguindo aos poucos, implantar
parte de suas ideias em prol de um ensino basico de qualidade, contrariando as posicdes
conservadoras das décadas anteriores que insistiam em manter padrBes tecnicistas que nédo
respondiam adequadamente aos anseios democraticos da sociedade da época. Em sintese, na
década de 1980 o quadro geral da educacéo brasileira € marcado pela busca de uma orientacdo
autonoma e pela gradual “exclusdo” dos modelos educacionais do periodo ditatorial. Sobre as
questdes do pensamento curricular brasileiro na década de 1980, Moreira (1997, p. 161)
afirma:

Tanto as forgas inter-relacionadas de redemocratizagdo do pais como a
criagio de espacos institucionais para discussdes e propostas
criticas constituiram-se em elementos cruciais na definicdo das principais
tendéncias do campo contemporaneo do curriculo e das respostas as questdes
curriculares levantadas.

Assim, a questdo do curriculo na década de 1980 passou a despertar a atencdo das
autoridades devido ao fracasso da escola de primeiro grau, voltada as classes menos
favorecidas economicamente. Essa € uma preocupagdo presente tanto nas pesquisas
educacionais e documentos oficiais da época (a exemplo do Educacdo para Todos, de 1985)
guanto nos artigos e livros escritos pelos autores criticos brasileiros. Apesar de haver
concordancia na defesa de uma escola de qualidade para as camadas populares, o curriculo
para essa escola tornou-se objeto de grandes divergéncias no ambito das pedagogias contra-
hegemaénicas, em especial para os representantes das duas principais orientacdes da tendéncia
critica: as pedagogias critico-social dos contetidos e a educacao popular.

Saviani (2013) afirma que a década de 1980 foi um periodo que teve como
particularidade a busca por teorias que além de alternativas a pedagogia oficial,
estabelecessem uma efetiva contraposicdo a mesma, sendo esta a grande problematica da

época: a construgdo de pedagogias contra-hegeménicas que atendessem aos interesses da
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classe dominada. Nesse contexto, podemos afirmar que esse € um periodo caracterizado pela
busca de autonomia na producéo das teorias curriculares brasileiras.

Para Saviani (2013), no tocante a organizacdo e mobilizacdo do campo educacional,
apesar das ambiguidades existentes, é notavel que a década de 1980 foi marcada por um forte
movimento de organizagéo institucional e organizativo-sindical, que envolveu docentes dos
trés niveis de ensino, caracterizado, de um lado, pela luta por uma escola publica de qualidade
voltada as necessidades da maioria e, por outro, pelo carater de reivindicacdo nas esferas
econémico-corporativas. No campo da circulacdo das ideias pedagdgicas, esse foi um
momento de grande aumento na producdo académica cientifica, divulgada por revistas
especializadas em educacéo e livros.

A citacdo a seguir, apesar de um pouco extensa, traz uma visdo geral de Saviani sobre
0 periodo, no tocante a efetivacao das propostas da época e nos ajuda a discutir a questdo:

Apesar do clima favoravel a emergéncia das pedagogias contra-hegemdnicas
propiciado pela década de 1980, considerando os obstaculos representados
principalmente pelo carater de transacdo pelo alto que caracterizou a
abertura democratica, os resultados ndo foram muito animadores. As
tentativas de implantar politicas educativas “de esquerda” por parte de
governos estaduais e municipais assumidos por partidos que faziam oposicéo
ao regime militar foram, de modo geral, frustrantes. Na década de 1990 com
a ascensdo de governos dito neoliberais em consequéncia do denominado
Consenso de Washington, promoveram-se nos diversos paises reformas

educativas caracterizadas, segundo alguns analistas, pelo
neoconservadorismo. (SAVIANI, 2013, p. 422-423).

Concordamos com Saviani (2013) e afirmamos que nesse contexto, mesmo com a
forte organizacdo institucional e grande producdo académica, houve um consideravel recuo
dos movimentos progressistas, refletido também na adesdo as pedagogias contra-hegemonicas
no campo do curriculo, a exemplo da perda do vigor das “pedagogias da educacao popular”
que vao figurar sem expressividade em termos de efetivacdo pratica na década seguinte,
quando tentam inserir a “visdo” da pedagogia libertadora e os movimentos de educacgdo
popular, no ‘“novo” contexto marcado pelas perspectivas da pds-modernidade e do
neoliberalismo, intrinsecos a politica e a cultura em ascenséo no Brasil e no mundo.

Para finalizar esta se¢do sobre os aspectos gerais das origens e desenvolvimento do
campo do curriculo no Brasil, no periodo entre os anos 1920 e 1989, nos reportamos
novamente a Moreira (1997), suas conclusdes e apontamentos acerca desse processo. A
transferéncia educacional e os debates sobre contetdo curricular sdo as duas principais

vertentes nas concluses do autor. As condicGes internacionais sdo de grande relevancia na
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formacdo do campo curricular brasileiro, porém, Moreira (op. cit.) chama a atengdo para uma
necessaria busca de ampliarmos a compreensdo de como esta influéncia foi recebida, o que
dela persiste, 0 que foi superado, o que deve ser mantido e eliminado em nossa teoria e pratica
curricular.

A influéncia do conhecimento prévio dos educadores e profissionais da educacéo
brasileira, as atividades educacionais e praticas culturais ja existentes, bem como os debates
travados por professores e especialistas, quando da implementagdo das “novas” propostas
curriculares, demonstram que ndo houve uma receptividade passiva das ideologias e teorias
americanas no Brasil e, que houve grande influéncia da infraestrutura do campo brasileiro em
suas definicOes. Moreira aponta para a grande abrangéncia de seu estudo, que proporciona
uma visdo geral da historia, mas ressalta a importancia de estudos mais delimitados e,
portanto, mais detalhados e reduzidos, para uma compreensdao mais efetiva das
particularidades do campo do curriculo no Brasil.

Na andlise do processo de transferéncia educacional, Moreira (1997) propde uma
classificacdo em quatro esferas: adesdo ingénua, adaptacdo instrumental, adaptacdo critica e
rejeicdo ingénua. O autor afirma que a partir das investigacOes realizadas:

[...] o processo de transferéncia de teorias curriculares estrangeiras para o
Brasil correspondeu, dominantemente, a adaptacdo instrumental, tendo,
porém, no ultimo periodo que estudamos, oscilado entre tentativas de

rejeicdo ingénua e de uma busca mais concreta de adaptagdo critica e
defini¢do de rumos mais autonomos. (MOREIRA, 1997, p. 210).

Ou seja, na obra citada, Moreira entende que o processo de desenvolvimento do
campo do curriculo no Brasil ao invés de se d& como uma simples transferéncia do modelo
americano, ou como uma copia, o0 que essencialmente ocorreu ao longo das décadas foi uma
adaptacdo (critica e instrumental) dos modelos e teorias internacionais, e sua interacdo com as
ideias e infraestrutura ja existentes no Brasil, bem como seus respectivos contextos de
influéncia em cada momento histarico.

Acerca do debate sobre os contetdos curriculares, Moreira (1997) nos chama atencéo
para a necessidade do estabelecimento de didlogos entre teoria e pratica, sugerindo que
diretrizes praticas mais soélidas, advindas das experiéncias promovidas por educadores
criticos, poderiam reduzir as lacunas ai existentes. A falta de sugestdes de ordem pratica nos
autores criticos, especificamente nos associados a pedagogia dos contetidos, é apontada como
uma problemaética que resulta na aceitacdo inconteste das disciplinas tradicionais presentes
nas escolas, como se fossem verdades absolutas e independentes do seu contexto histérico e

social.
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Em sintese, buscamos nesta secdo discutir 0s aspectos gerais das origens e
desenvolvimento do campo do curriculo no Brasil, apresentando o aporte tedrico que norteara
nossa analise dos curriculos pré-ativos de Geografia e suas relacbes com o Exame Nacional
do Ensino Médio — ENEM. Como afirmamos, utilizaremos o referido enfoque triangular
alternativo desenvolvido por Moreira (1997), com o propdsito de dar continuidade e
contribuir com os estudos curriculares no Brasil a partir da década de 1990, especificamente
no tocante aos curriculos pré-ativos para a disciplina de Geografia no Ensino Médio e a

respectiva politica curricular que envolve 0 ENEM.

2.2 Os documentos curriculares e a reforma do Ensino Médio a luz do enfoque

triangular de Moreira

Para discutirmos alguns aspectos tedricos dos documentos curriculares brasileiros para
0 Ensino médio, implementados no final da década de 1990, faz-se necessario pontuarmos
aspectos contextuais da reestruturacdo do Estado brasileiro e as transformacdes no processo
produtivo, advindas dos novos modos de producdo e acumulacdo do capital. O faremos de
forma sintética, uma vez que j& ha vasta e consistente literatura sobre esses processos.

De acordo com Saviani (2013), o contexto internacional da década de 1990 traz, em
nivel cultural, caracteristicas denominadas de “pds-modernidade” e é um periodo marcado
pela revolucdo da informéatica e dos meios de comunicacdo. Assim como a revolucdo da
mecanica esta intrinsecamente ligada ao mundo moderno, o que denominamos aqui de pos-
moderno sdo as relagfes culturais e simbdlicas centradas nas tecnologias da informacéo e da
comunicacdo, possibilitadas principalmente pela eletrdnica e pela informatica, que viabilizam
0 processo de globalizacdo em diversas instancias.

No tocante aos aspectos econdmicos e politicos, o neoliberalismo € a orientagdo geral
para este periodo, o que nos remete ao Consenso de Washington: expressdo decorrente de
uma reunido ocorrida em 1989 voltada a discussdo das reformas necessarias para a América
Latina. As recomendacdes finais dessa reunido tiveram certa unanimidade, pois as sugestoes
de reformas ja eram objeto de discussdo em varios organismos internacionais e institutos de
economia. Os rumos tomados pela politica mundial, fortemente influenciada pelos governos
de Margareth Thatcher, na Inglaterra (1979 — 1990), de Ronald Reagan, nos Estados Unidos
(1982 — 1989) e de Helmut Kohl, na Alemanha (1982 — 1998) revelam o conservadorismo e
um pensamento hegemonico em torno da defesa de um retorno ao Estado liberal, em

detrimento do modelo de Estado regulador que predominou em periodos anteriores.
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O Consenso de Washington apontou, para a América Latina, a necessidade urgente de
reformas administrativas, trabalhistas e previdenciarias, que advogavam como objetivo
alcancar o equilibrio fiscal por meio de ostensivos cortes nos gastos publicos. De acordo com
Saviani (2013) a abertura comercial e a desregulamentacdo dos mercados sdo inicialmente
impostas pelas agéncias internacionais como condicdo obrigatoria a assisténcia oferecida,
sendo assim adotadas em grande parte, mas, logo perderam o carater compulsorio e passaram
a ser “assumidas” pelas elites politicas e econdomicas dos paises dessa regido da América.

As condicBes societarias no Brasil, em seus contextos sociocultural, econémico e
politico, estavam centradas na proposta de modernizacdo do Estado, que consistia em
reformas para melhoria dos servi¢cos publicos no intuito de atender aos ditames da
globalizacdo, assim como a privatizacdo de servicos como saude e educacdo. Na esfera
econbmica, novas exigéncias surgiram para 0 mercado de trabalho e assim como nos paises
desenvolvidos, o Brasil passou a buscar formas de atender aos interesses do sistema
capitalista de producdo, uma vez que a revolucdo tecnoldgica e a globalizacdo trouxeram
consigo grandes transformac6es nas relagdes sociais.

No campo da politica brasileira ndo é diferente, o neoliberalismo passou a influenciar
fortemente o pais e as discussfes em torno da reducdo do papel do Estado. Esta logica,
apoiada na privatizacao de servicos estatais, passou a ter como foco a formulacéo de politicas
que favorecessem o mercado, o consumo e a competitividade. Em linhas gerais, podemos
afirmar que a reforma do Estado brasileiro buscou atender aos interesses capitalistas e foi
orientada pelo Fundo Monetério Internacional — FMI e pelo Banco Mundial - BM.

Foi neste contexto de reformas que os debates em torno das “novas demandas”
educacionais se intensificaram, caracterizados principalmente pela polarizagdo entre o0s
criticos e os apoiadores das reformas politicas e econémicas, promovidas pelo governo de
Fernando Henrique Cardoso — FHC (1995 — 2002), que afetaram diretamente a area da
educacdo e influenciaram os documentos curriculares desse periodo, que seguiram as
orientagdes dos citados organismos internacionais. Sobre as discussfes e estudos desse
periodo, Moehlecke (2012, p. 47) afirma que:

Predominaram, nesse momento, estudos que privilegiavam abordagens
tedricas macroecondmicas e analises estruturais que buscavam revelar a
sintonia existente entre as medidas adotadas pelo governo no pais e as
orientacbes de organismos multilaterais, como Banco Internacional de

Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD), o Fundo Monetario Internacional
(FMTI) e Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), entre outros.
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De acordo com Moehlecke (2012), as politicas de reforma do Estado pretendiam
torna-lo mais aberto as parcerias com a iniciativa privada e menos responsavel em termos
sociais. Concordamos com a citada autora quando afirma que foram as mudancas propostas
para a area educacional que findaram por subordina-la as demandas do mercado de trabalho e,
por consequéncia, & doutrina econdémica neoliberal, uma vez que essas reformas estavam
embasadas em um discurso que enfatizava a flexibilidade curricular, visando adequar a
educacdo as constantes transformacgdes do mundo produtivo.

Podemos entdo afirmar que as condi¢des processuais da década de 1990, no tocante as
ideias e ao papel das instituicOes, estdo situadas nesse amplo contexto de reformas
educacionais no Brasil e no mundo. Em nosso pais, o principal marco legal desse processo é a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996, que
norteia a producdo de varios documentos curriculares. De acordo com Klausberger (2013) um
dos pilares dessas reformas esta situado no cenario da Conferéncia Mundial sobre Educacéo
para Todos, convocada pela UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial, sediada em
Jomtien, na Tailandia, em marco de 1990. Nessa conferéncia, consolidou-se a Declaragédo
Mundial sobre Educacdo para Todos, documento que indica como prioridade a reducdo das
taxas de analfabetismo e a universalizacdo do ensino basico.

No campo das ideias educacionais, a década de 1990 é caracterizada pela disputa entre
as demandas da nova ordem capitalista e os sistemas educacionais pautados no social e na luta
pela democratizacdo do acesso ao conhecimento nos seus diversos niveis. Frigotto e Ciavatta
(2003, p. 97) afirmam que: “Os anos de 1990 registram a presenca dos organismos
internacionais que entram em cena em termos organizacionais e pedagdgicos, marcados por
grandes eventos, assessorias técnicas e farta producdo documental.”. Podemos afirmar que
esse € um momento em que a politica brasileira, ja orientada pelo neoliberalismo, passa a
enfatizar a necessidade de novos modelos educacionais, demandados pela reestruturacdo
produtiva e pela globalizacéo, que buscam estreitar os lagos entre 0s processos educativos e
um mundo tecnologico e produtivo, além disso, observa-se um estreitamento das relacfes
entre 0s agentes publicos e privados na oferta de servigos essenciais a populagdo, inclusive a
educacéo.

Para Saviani (2013), este € um periodo caracterizado pelo neoprodutivismo e suas
variantes: neoescolanovismo, neoconstrutivismo, neotecnicismo, nos quais as ideias
pedagogicas mudam de direcdo (em relacdo a década de 1980, caracterizada por conquistas

educacionais e pela “construgdo” de pedagogias contra-hegemonicas) e procuram assumir em



47

seus proprios discursos o fracasso da escola publica, como algo proprio da incapacidade do
Estado em gerir o “bem comum”. Para o autor:
Em suma, as ideias pedagogicas no Brasil da ultima década do século XX
expressam-se no neoprodutivismo, nova versdo da teoria do capital humano
gue surge em consequéncia das transformagfes materiais que marcaram a

passagem do fordismo ao toyotismo, determinando uma orientagéo educativa
que se expressa na “pedagogia da exclusao”. (SAVIANI, 2013, p. 441).

No contexto institucional, o Banco Mundial recomendou ao Brasil sistemas de
avaliacdo atrelados as reformas curriculares, com prioridade para a Educacdo Basica,
evidenciando a importante relacdo entre educacdo, desenvolvimento econémico e combate a
pobreza. O governo brasileiro passou entdo a instaurar novas politicas para a educagdo
(pautadas na Conferéncia de Jomtiem), com vistas a cumprir os compromissos firmados e a
conseguir empréstimos junto aos organismos multilaterais. Assim, a partir do MEC, comecgou
a difundir os principios da reforma curricular pelo pais, através das DCNEM (BRASIL,
1998b) que orientaram a elaboracdo dos PCNEM (BRASIL, 1999) e os subsequentes
documentos curriculares.

Feita esta andlise geral da década de 1990, com base no enfoque triangular de Moreira,
discutimos na sequéncia as DCNEM (BRASIL, 1998a, 1998b) e os principais documentos
curriculares para o Ensino Médio nelas baseadas. No nivel tedrico, utilizaremos o0s conceitos
de contextualizacdo, interdisciplinaridade e escala geogréfica, para problematizarmos
questdes de interesse geografico observadas nesses documentos, assim como a classificacdo
de Macdonald na anéalise das tendéncias e correntes presentes nessa construcao curricular que
envolve diretamente o ENEM.

Macdonald (1975, apud MOREIRA, 1997) faz uma aplicagédo da teoria dos interesses
de Jurgen Habermas (1982) aos estudos do campo do curriculo, para tanto, justifica essa
proposicdo afirmando que o conhecimento curricular é parte do conhecimento humano e que
0 conhecimento escolar (no tocante a selecdo, organizacdo e transmissdo) é o objeto do
conhecimento curricular. Macdonald considera os trés interesses basicos de Habermas como
uma possibilidade de observacdo das fontes das diferengas tedricas e praticas no campo
curricular. S&o estes: Interesse em controle técnico, em compreensdo e em emancipacao. Sao
considerados dois niveis na analise: o da teoria curricular e o da organizacéo curricular.

No tocante & teoria curricular, o interesse em controle fica claramente visivel quando
as tarefas correspondem a definicdo dos elementos ou varidveis envolvidos no curriculo e
existe a criacdo de um sistema de tomada de decisdes para o planejamento curricular. Na

esfera da organizagdo curricular, o interesse em controle é associado ao curriculo por
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disciplinas. O interesse em compreensdo, no nivel teorico, é identificado quando se busca
alcancar consensos a respeito da préatica curricular, tal interesse é centrado em problemas
sociais em termos de organizacdo. Por ultimo, o interesse em emancipacdo é aquele que
busca, no nivel tedrico, anular caracteristicas opressivas e propor processos menos
institucionalizados e, que na organizagdo curricular, sdo centrados na crianga ou no ser

humano.

2.3 Os Documentos curriculares para um Ensino Médio “em reforma”

Para compreendermos aspectos gerais do curriculo pré-ativo do Ensino Médio
brasileiro na atualidade, discutiremos nesta secdo, as propostas curriculares configuradas a
partir da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 - Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional — LDBEN. O documento base para iniciarmos as analises dessa construcdo
curricular para o Ensino Médio, ja fruto da LDBEN, é o Parecer CNE/CEB n° 15/98
(BRASIL, 1998a) do Conselho Nacional de Educacdo — CNE — Camara de Educacéo Basica —
CEB. Aprovado em 01 de junho de 1998, esse documento apresenta propostas de
regulamentacdo da base curricular nacional e de organizagdo desse nivel de ensino, junto com
a LDBEN 9394/96, o mesmo orienta a Resolucdo CNE/CEB n° 3/98, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DNCEM (BRASIL, 1998b).

Para facilitar a compreensdo do(a) estimado(a) leitor(a), é importante ressaltar que as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, sdo prescri¢es definidas por
resolucdo do CNE/CEB que tem formato de lei, essas resolucdes sdo elaboradas com base em
um parecer do CNE/CEB, documento mais amplo que traz a discussdo dos aspectos legais,
pedagogicos, filosoficos, etc. que devem nortear a concepcdo de curriculo ali expressa,
portanto, quando nos referimos & DCNEM de 1998, fazemos menc&o a Resolucdo CNE/CEB
n° 3/98, elaborada com base no Parecer CNE/CEB n° 15/98.

Os documentos curriculares discutidos nesta secdo estdo inseridos no contexto
pedagdgico tecnicista que marca as décadas de 1990 e 2000, que pautado nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade, visavam maximizar os resultados com o minimo de
custos. De acordo com Saviani (2013), diferente do tecnicismo da década de 1970, quando
esses objetivos eram almejados sob a iniciativa e controle do Estado, na década de 1990,
temos a valoriza¢do dos mecanismos de mercado, das organizagdes ndo governamentais € 0
apelo a iniciativa privada, bem como a reducdo do tamanho do Estado e das iniciativas e

responsabilidades do setor pablico.
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No contexto politico-pedagogico, os dois mandatos de Fernando Henrique Cardoso
(1995 — 2002) levam a efeito a reforma do ensino no Brasil e redefinem o papel do Estado e
da escola, no lugar do velho tecnicismo inspirado na uniformizacéo e no controle do processo
(baseado no taylorismo-fordismo), entra em cena a flexibilizacdo do processo, orientada pelos
ideais do toyotismo. De acordo com Saviani (2013), esse foi um momento em que entramos
diante de um “neotecnicismo”, no qual o controle e as decisdes se deslocam do processo para
os resultados, para que através destes se busque garantir a eficiéncia e a produtividade, nesse
cenario, avaliar passa a ser o principal papel do Estado.

De acordo com o Saviani (2013, p. 439): “Eis porque a nova LDB (lei n° 9394, de 20
de dezembro de 1996) enfeixou no ambito da Uni&o a responsabilidade de avaliar o ensino em
todos os niveis, compondo um verdadeiro sistema nacional de avalia¢do.”. Concordamos com
o citado autor quando afirma que nesse contexto neotecnicista, 0 Estado passa a condicionar a
“distribuigdo” de recursos (conforme critérios de eficiéncia e produtividade) a partir dos
resultados obtidos nas avaliacGes de alunos, professores, escolas, etc., em seus respectivos
sistemas de ensino.

Nesse contexto de politica neoliberal e forte influéncia de organismos multilaterais,
como o Banco Internacional de Reconstrucéo e Desenvolvimento (BIRD), o Fundo Monetério
Internacional (FMI) e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), entre outros, que
marcam as reformas politicas, econdmicas e educacionais iniciadas na década de 1990 no
governo de Fernando Henrique Cardoso (1995 — 2002), algumas continuadas, outras extintas
ou reorientadas pelos governos de Luiz Inacio Lula da Silva (2003 — 2011), adentramos a
discussdo do Parecer CNE/CEB n° 15/98 (BRASIL, 1998a), da Resolucdo CNE/CEB n° 3/98
(BRASIL, 1998b), dos PCNEM (BRASIL, 1999), dos PCN+ (BRASIL, 2002a) e das OCEM
(BRASIL, 2004, 2006), documentos fundamentais a compreensdo do curriculo pré-ativo para
0 Ensino Médio brasileiro no recorte temporal do presente estudo (2009-2018).

Ja em sua introdugdo o Parecer CNE/CEB n° 15/98 destaca a participagdo coletiva na
discussdo dos anseios e problemas do Ensino Médio, bem como aspectos gerais dos estudos
realizados pelo MEC que referenciaram sua producdo. O trabalho realizado na andlise das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental — DCNEF (Parecer CNE/CEB
n° 4/98 e Resolucdo CNE/CEB n° 2/98), que orientaram os PCNs para o0 Ensino Fundamental,
é citado como fonte de experiéncias positivas e de orientacdo para a producdo do Parecer
CNE/CEB n° 15/98 em trés aspectos fundamentais: o conceito de diretrizes adotado pela

legislacdo brasileira e seu significado, o papel do CNE na regulamentacdo dessa lei e, 0s
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principios estéticos, politicos e éticos que inspiram a LDBEN (BRASIL, 1996) e por
consequéncia, deveriam também inspirar o curriculo do Ensino Médio.

Ha referéncias para as contribuigdes brasileiras e internacionais advindas do Seminario
Internacional de Politicas de Ensino Médio, realizado em 1996, pelo Conselho Nacional de
Secretérios Estaduais de Educacdo — CONSED. As mesmas ampliaram a compreensdo da
problematica que envolvia o Ensino Médio no Brasil a partir das experiéncias vivenciadas em
nivel de Educacdo Secundaria na Europa, nos Estados Unidos e em diversos outros paises da
Ameérica Latina. O parecer em tela, menciona ainda a realizacdo de duas audiéncias publicas
realizadas pelo CNE, que contaram com a presenca de diversas entidades educacionais, entre
elas: a Associagdo Nacional de Pds-Graduagdo em Educacdo - ANPED e a Confederagéo
Nacional de Trabalhadores da Educacdo — CNTE, dentre outras.

O Parecer CNE/CEB n° 15/98 ressalta além das contribuicdes das institui¢bes, a
participagdo individual de inimeros educadores que fizeram um relativo esforco para
aproximar as recomenda¢des normativas a realidade pratica. Um destaque nessa aproximacéao,
é que o documento atribui a instancia escolar, a responsabilidade final da implementacédo das
DCNEM (BRASIL, 1998b), instituidas pela Resolucdo CNE/CEB n° 3/98. As mencgbes a
todos os colaboradores soam, no documento, como uma tentativa de demonstrar a
participacdo de pessoas e instituicdes representantes da area educacional nas consultas
realizadas, em busca de um nivel “operacional” de consenso que viabilizasse as novas
diretrizes para o Ensino Médio.

Feitas essas mencdes iniciais aos supostos colaboradores, o parecer em discussao
passa a situar a obrigatoriedade legal e o consenso politico no tocante as diretrizes
curriculares, e cita a Lei n°® 9394/96 LDBEN que em seu § 9°, IV, prevé entre as incumbéncias
da Unido, assegurar formacdo basica comum, estabelecendo competéncias e diretrizes para a
Educacdo Basica, que norteardo os curriculos e conteudos minimos a serem trabalhados.
Essas incumbéncias da Unido devem ser efetivadas por meio de divisdes de tarefas entre o
MEC e o CNE/CEB.

Ao CNE cabe tomar decisBes sobre 0 que ja esta explicitamente indicado na legislacéo
mais ampla da educacdo brasileira, o que atribui especificidade as DCNEM instituidas pela
Resolucdo CNE/CEB n° 3/98 (BRASIL, 1998b). Valendo-se de uma analogia, o Parecer
CNE/CEB n° 15/98 indica que a LDBEN corresponde a uma linha reguladora, um caminho a
ser seguido que reflete as orientacGes constitucionais sobre o papel do Estado para com a

educacdo. Ja as orientacOes deliberadas pelo CNE, buscam aproximar a legislacdo da acdo
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pedagogica e indicar acordos para acdes diversas, por isso, podem ser revisadas com maior
frequéncia.

Um destaque no Parecer CNE/CEB n° 15/98 € o principio da descentralizacdo, que
promove e fortalece o federalismo atraveés da ampliacdo de competéncias dos seus entes
federados. Esse sentido descentralizador esta posto na constituicdo de 1988 e é reafirmado na
LDBEN (BRASIL, 1996) em seu art. 8° 8 2°, que dé liberdade de organizagdo aos sistemas de
ensino nos termos da lei.

Essa descentralizacdo é também explicitamente indicada no art. 12° da citada LDBEN,
que versa sobre a elaboracdo da proposta pedagogica e a administracdo dos recursos humanos
e financeiros como incumbéncias dos estabelecimentos de ensino; além disso, o art. 15°
afirma que serdo assegurados as unidades escolares publicas de Educacdo Basica (pelos seus
respectivos sistemas de ensino), progressivos graus de autonomia pedagogica e administrativa
e de gestdo financeira, respeitadas as normas gerais do direito financeiro publico.

H& nesse ponto um primeiro desafio: como equilibrar essa descentralizagdo com uma
formacéo nacional comum? Como tornar harmdnica a relacao entre as diretrizes nacionais e a
proposta pedagogica das escolas? De acordo com o Parecer CNE/CEB n° 15/98 (BRASIL,
19984, p. 6):

E portanto no &mago da tensdo entre o papel mais centralizador ou mais
descentralizador do Estado Nacional que se situa a tarefa da Camara de
Educacdo Bésica do CNE ao estabelecer as diretrizes curriculares para o
ensino médio. Cumprindo seu papel de colocar as diferentes instancias em
sintonia, elas terdo que potencializar aquela tensdo para lograr equilibrio

entre diretrizes nacionais e proposta pedagdgica da escola, mediada pela
acao executiva, coordenadora e potencializadora dos sistemas de ensino.

A relacdo do CNE com as escolas, ao fixar diretrizes curriculares e intervir em sua
organizacdo, esta subordinada aos principios das competéncias federativas e da autonomia,
que por sua vez, sdo exercidas em consonancia com as diretrizes curriculares nacionais do
respectivo nivel de ensino. Dessa forma, o Parecer CNE/CEB n° 15/98 afirma que o trabalho
do CNE tem trés objetivos centrais em relagdo as DCNEM': “Sistematizar os principios e
diretrizes gerais contidos na LDBEN”, 2. “Explicitar os desdobramentos desses principios no
plano pedagdgico e traduzi-los em diretrizes que contribuam para assegurar a formacao bésica

comum nacional”, e 3. “Dispor sobre a organizagdo curricular da formacao basica nacional e

' Resolucéo n° 3/98 (BRASIL, 1998b)
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suas relagdes com a parte diversificada, e a formagdo para o trabalho.” (BRASIL, 1998a, p.
7).

Ap0s essas consideracdes de ordem legal e institucional, o Parecer CNE/CEB n° 15/98
adentra no aspecto pedagdgico. Inicia-se a discussdo com a preocupac¢do acerca do Ensino
Médio, que até entdo tinha como referéncia para a organizagdo curricular os exames de
ingresso no Ensino Superior. As demandas que supostamente surgiriam para 0 Ensino Médio
seriam advindas de necessidades socioeconémicas dos alunos, que buscariam aumentar a
escolaridade para atender a crescente urbanizacao e revolucao tecnoldgica. Observamos neste
ponto, a preocupacao do documento em relacionar o acesso e a maior permanéncia nesse nivel
de ensino com 0 aumento da possibilidade de conseguir um emprego ou ter ascensdo
profissional ou salarial.

O fator econémico é posto como um elemento de desequilibrio nas taxas de matriculas
no Ensino Médio, apontando o crescimento econdmico excludente como responsavel por uma
das piores distribui¢des de renda do mundo. Dessa forma, ¢ posto como “privilégio” o acesso
e a permanéncia a um nivel de ensino que de acordo com o parecer em discussdo, tem na sua
universalizacdo, uma area estratégica para a competitividade econdmica e o exercicio da
cidadania.

Devido ao seu papel na historia educacional de diversos paises, o Ensino Medio é
especialmente sensivel as desigualdades sociais, enquanto ha certo nivel de consenso sobre a
educacdo fundamental, o nivel médio é objeto de constante disputa entre orientacBes mais
académicas ou mais profissionalizantes e entre objetivos mais humanistas ou econémicos. O
Parecer CNE/CEB n° 15/98 (BRASIL, 1998a) afirma que o Brasil podia observar, na década
de 1990, os exemplos positivos de varios paises para evitar erros e, principalmente, a
experiéncia aprendida com a expanséao de seu Ensino Fundamental, momento que demonstrou
a inviabilidade de uma escola “organizada” para excluir a maioria, dai a preocupagdo com o
acesso e a permanéncia das novas demandas para 0o Ensino Médio, aspectos importantes na
superagao dos “privilégios educacionais” comuns nesse nivel de ensino.

Sobre as bases legais do Ensino Médio, o Parecer CNE/CEB n° 15/98 (BRASIL,
1998a) afirma que o marco desse momento historico estd posto pela LDBEN (BRASIL,
1996), que orienta qual deve ser a politica para a nova educacdo em nivel médio no pais ao
destacar seu carater de formacgédo geral, buscando superar os historicos conflitos existentes
entre as orientacdes e finalidades dessa etapa da Educagdo Basica. Apesar de fazer constantes
referéncias ao aspecto produtivo, é possivel observar também o humanismo nas orientacdes
da LDBEN (BRASIL, 1996).
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Fica evidente no Parecer CNE/CEB n° 15/98 que a legislacdo deve considerar as
constantes mudangas nas demandas do mercado de trabalho. Nesse sentido, acentua como
fundamental, para o nivel médio, a negacdo de propostas que se alicercam em um ensino
voltado ao acumulo de informagdes, advogando assim o desenvolvimento da capacidade de
aprender continuamente. De acordo com o referido parecer (BRASIL, 1998a, p. 14)

A concepgédo da preparacdo para o trabalho que fundamenta o Artigo 35
aponta para a superacdo da dualidade do ensino médio: essa preparacao sera
bésica, ou seja, aquela que deve ser base para a formagdo de todos e para
todos os tipos de trabalho. Por ser bésica tera como referéncia as mudancas
nas demandas do mercado de trabalho, dai a importancia da capacidade de
continuar aprendendo; ndo se destina apenas aqueles ja& que estdo no
mercado de trabalho ou que nele ingressardo a curto prazo; nem sera

preparagdo para o0 exercicio de profissdes especificas ou para a ocupagédo de
postos de trabalho determinados.

Acentua-se entdo a relacdo entre a capacidade de aprendizagem e a preparacdo para o
trabalho, com destaque para o dialogo entre teoria e préatica, além do entendimento do
processo produtivo como aplicacBes cientificas em todos os contetdos curriculares. Dessa
forma, entende que o trabalho deve estar integrado ao curriculo e ndo apenas vinculado a
determinados conteudos.

Observamos a nitida preocupacdo do Parecer CNE/CEB n° 15/98 em adequar o
curriculo do Ensino Médio as exigéncias da globalizacdo e as mudancas de paradigmas na
producdo do conhecimento, bem como as novas formas de producdo e ao exercicio da
cidadania. Fica evidente a presenca de uma perspectiva educacional (denominada por Saviani
(2013) de neotecnicismo) adequada ao novo contexto social e tecnolégico do chamado meio
técnico-cientifico-informacional, o que demonstra como motivagdo principal para a reforma,
as mudancas econdmicas e tecnoldgicas em curso no mundo inteiro no final do século XX e,
as proposicoes neoliberais ja em pauta nesse periodo.

De acordo com o Parecer CNE/CEB n° 15/98, duas caracteristicas sdo comuns as
reformas educacionais realizadas em diferentes paises no final da década de 1990: “[...]
progressiva integracdo curricular e institucional entre as varias modalidades da etapa de
escolaridade média; e visivel desespecializagdo das modalidades profissionalizantes.”
(BRASIL, 1998a, p. 15). Destacamos a presenca tedrica dos ideais de humanismo e
diversidade nas reformas do final dos anos de 1990, o que aponta para um carater heterogéneo
de orientagdes curriculares, na perspectiva de Macdonald, os interesses em controle e em

compreensdo. Percebemos entdo, além do tecnicismo tipico da orientacdo neoliberal, aspectos
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progressistas nos discursos que pregam a “reposi¢cdo” do humanismo nas reformas do nivel
medio.

Podemos afirmar que ha no parecer em analise um otimismo sobre as possibilidades
apresentadas na LDBEN (BRASIL, 1996), quando supde que o projeto de Ensino Médio no
Brasil estava em fina sintonia com as reformas que ocorriam no mundo. Nessa perspectiva,
seria uma vantagem para o Brasil poder observar e ter como referéncias as experiéncias dos
paises mais avancados em termos educacionais, evitando 0s erros que esses ndo tiveram como
evitar. E notdrio o carater de convocacdo do parecer, ao reafirmar o chamamento posto na
citada LDBEN em conciliar humanismo e tecnologia, conhecimento cientifico da producéo
moderna e cidadania, formacdo ética e autonomia intelectual.

Sobre os fundamentos estéticos, politicos e éticos do que se chamava na época “novo
Ensino Médio” tanto o Parecer CNE/CEB n° 15/98 quanto a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 3/98
indicam que as diversas instancias que compdem o universo educativo: administracao,
politica, organizacdo do curriculo, avaliacdo, entre outras, deverdo ser coerentes com 0S
valores presentes na constituicdo e na LDBEN, organizados sob trés pontos: 1. A estética da
sensibilidade, que estimula a criatividade e o espirito inventivo e vem substituir a estética da
repeticdo e padronizagdo; 2. A politica da igualdade, que parte do reconhecimento dos direitos
humanos e o exercicio da cidadania como fundamentos da educagdo para a vida civil; e 3. A
ética da identidade, que se constitui a partir da estética e da politica, tendo no humanismo seu
ideal e a autonomia como fim mais relevante na busca por uma educacdo significativa, que
resulte em um “novo humanismo”.

Ao tratar as diretrizes pedagdgicas, o Parecer CNE/CEB n° 15/98 expde seu interesse
em controle ao apresentar as orientagdes gerais as escolas de Ensino Médio:

De acordo com os principios estéticos, politicos e éticos da LDB,
sistematizados anteriormente, as escolas de ensino médio observardo, na

gestdo, na organizacdo curricular e na pratica pedagogica e didatica, as
diretrizes expostas a seguir. (BRASIL, 1998a, p. 29).

Sobre os principios de identidade, diversidade e autonomia a serem observados no
curriculo do Ensino Medio, hd uma preocupacéo inicial em pontuar que até aquele instante,
esse nivel de ensino ndo tinha ainda constituido uma identidade propria, ao ter que se adequar
aos exames vestibulares devido ao seu perfil de aluno ser predominantemente advindo das
“classes privilegiadas”. O citado parecer aponta entdo para a necessidade de uma identidade

diversificada para as escolas, visando contemplar as desigualdades nos “pontos de partida” de
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seu alunado, garantido assim um elemento comum nos “pontos de chegada” ao término da
Educacdo Bésica.

No tocante a observacdo dos principios de identidade, diversidade e autonomia, surge
uma questdo chave tanto no Parecer CNE/CEB n° 15/98 quanto na Resolucdo CNE/CEB n°
3/98: a preocupacdo com o estabelecimento de sistemas de avaliagdo como mecanismo para
promover a eficiéncia e a igualdade, demonstrando a forte influéncia do eficientismo em suas
propostas curriculares. Ao mesmo tempo, percebemos um interesse em compreensdo ao
afirmar que a eficiéncia de suas diretrizes supde a existéncia de autonomia das instancias
regionais dos sistemas e, principalmente das escolas, apontando como essencial na
consolidacéo dessa autonomia, o protagonismo do professor.

H& um considerado nivel de heterogeneidade nos apontamentos do Parecer CNE/CEB
n° 15/98 e da Resolucdo CNE/CEB n° 3/98 que nos remete a tradi¢do inicial do campo do
curriculo no Brasil, ideais progressistas ficam evidentes quando os textos orientam que a
autonomia da escola, deve expressar a equidade na oferta de todos os recursos (fisicos,
didaticos, humanos, etc.) para que os mesmos sejam disponibilizados e utilizados de forma
igualitaria por todos. Ao passo que se apresentam também como propostas voltadas a
flexibilidade e a autonomia, 0 aspecto tecnicista e o interesse em controlar ficam evidentes
qguando afirmam ser fundamental o estabelecimento de mecanismos de prestacdo de contas
para que haja a responsabilizacdo dos envolvidos, justificadas através da avaliacdo de
processos e resultados, e legitimadas por meio da divulgacéo das informacdes.

Ao adentrar nos aspectos que devem orientar e compor o curriculo do Ensino Médio, o
Parecer CNE/CEB n° 15/98 inicialmente destaca que do ponto de vista legal ndo ha mais a
duplicidade de funcgBes de dificil conciliacdo para o Ensino Medio: a preparacdo para a
continuidade de estudos e a habilitacdo profissional. Essa duplicidade ainda ocorreria na
pratica, pela idade do término do Ensino Fundamental coincidir com uma etapa de “escolhas
de vida”, muito influenciadas pelas condi¢Ges socioecondmicas que geralmente possibilitam
uma maior escolaridade, ou encaminham aqueles que precisam trabalhar para sobreviver
precocemente ao mercado de trabalho.

O documento afirma categoricamente que o carater de educacdo geral para o Ensino
Médio, indicado na LDBEN de 1996, deve ser completamente distinto do ensino
enciclopédico dos curriculos tradicionais até entdo “reféns dos vestibulares”, e que todos
devem estar atentos ndo a quantidade de informag6es, mas ao desenvolvimento da capacidade

de aprender continuamente. Os principais contextos a serem aplicados a essa capacidade séo o
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trabalho e a cidadania, aos quais se devem estabelecer competéncias de carater geral em lugar
de disciplinas ou contetidos especificos.

A experiéncia cotidiana e o trabalho no curriculo do Ensino Médio como um todo, e
ndo apenas em sua base comum, sdo inseridos visando atender a necessidade de levar os
alunos a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos do processo produtivo, como
uma ponte entre teoria e préatica, processo fundamental para que ocorra uma aprendizagem
significativa.

S&o entdo apresentados 0s pressupostos da organizacdo curricular que supostamente
atende a essas demandas: visdo organica do conhecimento; observacdo das interagdes entre as
disciplinas curriculares; abertura para a compreensdo das relacbes entre teoria e pratica,;
reconhecimento das linguagens como formas de constituicdo dos conhecimentos e das
identidades; reconhecimento do carater coletivo da construgdo do conhecimento e o
reconhecimento de que além do intelecto, a aprendizagem move afetos, emocdes e relagdes
entre 0s seres humanos.

Dessa forma, como requisitos para que o curriculo responda a esses desafios dos
citados pressupostos, o parecer em andlise afirma ser necessario: desbastar o curriculo
enciclopédico; (re)significar os conteudos curriculares; trabalhar a linguagem como
constituidora de significados, conhecimentos e valores; estratégias de ensino diversificadas
que valorizem mais o raciocinio do que a memadria; estimular procedimentos e atividades de
reconstrucdo do conhecimento; organizar os conteddos de forma interdisciplinar e
contextualizada; e facilitar a relagdo do aluno com o conhecimento, educando os sentimentos
associados as situacdes de aprendizagem. De acordo com o Parecer CNE/CEB n° 15/98
(BRASIL, 1998a) e com a Resolucdo CNE/CEB n° 3/98 (BRASIL, 1998b), uma organizacéao
curricular que atende a essas caracteristicas de sistematizacdo e tratamento de conteddos,
envolve os conceitos de interdisciplinaridade e contextualizacao.

A interdisciplinaridade como um dialogo permanente entre 0s conhecimentos que
permitam aos educandos observar um mesmo objeto sob diferentes perspectivas, a partir de
um eixo integrador, que pode ser o objeto do conhecimento, um projeto, ou um plano de
intervencdo. E importante que ela parta das necessidades dos sujeitos envolvidos no processo
pedagdgico, gerando uma problematica, o que possibilita a identificacdo de conceitos das
varias disciplinas, uma vez que sdo multiplas as causas ou fatores de influéncia sobre uma
determinada realidade.

O Parecer CNE/CEB n° 15/98 evidencia que a pratica interdisciplinar ndo dilui as

disciplinas, pelo contrario, mantém suas individualidades e, para confirmar tal pressuposto,
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recorre a autores como Piaget, Vigotsky e Chervel, buscando explicar a importancia das
mesmas nos chamando atencdo para suas mudancas de significados e questdes
epistemoldgicas que geram a necessidade de uma postura flexivel e integradora no trabalho
escolar.

Contextualizagdo € outro conceito fundamental indicado para orientar a doutrina
curricular proposta no parecer. Apontada como um recurso para ampliar as possibilidades de
interacdo, tanto entre disciplinas quanto entre areas do conhecimento. Afirma-se no parecer
em tela que contextualizar o conhecimento conduz, ao longo da “transposi¢do didatica”
(conceito que abordaremos no proximo capitulo), a uma aprendizagem significativa, ao tornar
possivel o aluno ser um sujeito ativo no processo pedagdgico. De acordo com o Parecer
CNE/CEB n° 15/98:

A contextualizagdo evoca por isto areas, ambitos ou dimensdes presentes na
vida pessoal, social e cultural, e mobiliza competéncias cognitivas ja
adquiridas. As dimensbes de vida ou contextos valorizados explicitamente
pela LDB sdo o trabalho e a cidadania. As competéncias estdo indicadas

quando a lei prevé um ensino que facilite a ponte entre a teoria e a prética.
(BRASIL, 199843, p. 41).

Fica evidente na andlise tanto do Parecer CNE/CEB n° 15/98 quanto da Resolugédo
CNE/CEB n° 3/98 o trabalho como o principal contexto e o principio organizador do
curriculo, havendo inclusive uma preocupacdo em explicitar detalhadamente, como a
contextualizacdo no mundo do trabalho estaria relacionado aos contetidos do Ensino Médio.
Para o contexto do exercicio da cidadania, a orientacdo é que os curriculos nao a tratem como
privilégio ou dever de areas especificas, mas que tal pratica esteja presente em toda a
organizacdo curricular, considerando a vida pessoal, o cotidiano e a convivéncia; como
contextos mais préximos e de facil exploracdo para dar significados aos conteudos de
aprendizagem.

Um aspecto de destaque, € que para ilustrar as possibilidades da contextualizacdo no
trabalho e na cidadania, o Parecer CNE/CEB n° 15/98 sempre utiliza exemplos voltados as
linguagens, a Matematica e as Ciéncias Naturais, desprestigiando as Ciéncias Humanas nesse
aspecto. H& também um notorio cuidado para que ao possibilitar generalizages, a partir da
contextualizagdo, ndo ocorra a banalizagdo do conhecimento sistematizado.

O parecer em tela utiliza premissas das teorias interacionistas de Vigotsky e de Piaget
para fundamentar e explicar a interdisciplinaridade e a contextualizagdo, e indica que tais

perspectivas teoricas se complementam na (re)afirmacdo da importéncia da aprendizagem
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sistematica (portanto, da escola), como o aspecto mais relevante das diretrizes para 0 Ensino
Médio.

Interdisciplinaridade e contextualizacdo formam, portanto, a base de organizacdo da
doutrina curricular expressa na LDBEN (BRASIL, 1996), pois possibilitam um significado
integrador que visa evitar novas dualidades para duas outras dimensdes do curriculo: a base
nacional comum e parte diversificada; e a formacao geral e preparagdo bésica para o trabalho.
Nessa dindmica de organizacgdo curricular, as DCNEM (apontadas no Parecer CNE/CEB n°
15/98 e instituidas pela Resolucdo CNE/CEB n° 3/98) indicam diferentes maneiras para a
combinacdo da formacédo geral e preparacdo bésica para o trabalho, e afirmam que a lei ndo
dissocia a preparacdo geral para o trabalho da formagéo geral do educando. Nessa questéo,
novamente € enfatizado o contexto do trabalho como o mais apropriado para o tratamento de
todos os contetdos do Ensino Médio. Em linhas gerais o referido parecer indica que:

[...] a articulagdo entre o ensino médio e a educagdo profissional, se dara por
uma via de médo dupla e pode gerar inimeras formas de preparacdo basica
para o trabalho no caso do primeiro, e aproveitamento de estudos no caso do
segundo, respeitadas as normas relativas a duragdo minima da educagédo

bésica de nivel médio que inclui — repita-se, a formagdo geral e preparagdo
béasica para o trabalho [...] (BRASIL, 1998a, p. 52).

Aos sistemas de ensino e as escolas de nivel médio e profissionalizantes, o parecer em
analise atribui a definicdo acerca de quais estudos serdo de formacdo geral e quais serdo de
formacédo profissionais especificas, mas ndo estabelece critérios de regulamentacéo, é apenas
indicado o exercicio da autonomia responsavel como primordial nessa questao.

Sobre a organizagdo curricular da base nacional comum do Ensino Médio, para
mostrar como deve ser sua efetivacdo na préatica, o Parecer CNE/CEB n° 15/98 aponta para
niveis de curriculo: o “proposto”, o “em a¢do” e o “ensinado”. A organizagdo curricular por
areas, que visa desenvolver habilidades e competéncias (ainda que em forma de lei) é
colocada como o ambito do curriculo proposto; a proposta pedagdgica de cada escola, em
pleno desenvolvimento, € o que leva a mesma a se tornar o curriculo em agéo. O trabalho dos
docentes, em sintonia com esses dois niveis, € o curriculo ensinado, que tem essencialmente
como protagonista o professor.

Percebemos a partir da analise sugerida por Macdonald (1975) certo nivel de interesse
em controle técnico do Parecer CNE/CEB n° 15/98 e da Resolugdo CNE/CEB n° 3/98 ao
tratarem das DCNEM (BRASIL, 1998a, 1998b), quando ambos os documentos buscam
definir os elementos e as variaveis a serem envolvidas nos curriculos, porém neles

predominam o interesse em compreensdo, uma vez que 0S mesmos buscam acordos e
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consensos a respeito da pratica do curriculo e estdo centrados em questdes sociais em termos
de organizacdo. H& grande margem de flexibilidade quanto aos conteldos e métodos de
ensino, assim, difunde-se a ideia de que ha consensos, estabelecidos em instancias cada vez
mais proximas da sala de aula e do professor, que podem se traduzir em autonomia das
escolas e em respostas a diversidade do publico do Ensino Médio.

As é&reas curriculares sdo assim descritas no Parecer CNE/CEB n° 15/98 e na
Resolucdo CNE/CEB n° 3/98: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. A
justificativa da tecnologia em todas as areas é dada pela importancia que ela adquire na
educacdo geral, sendo no Ensino Médio o tema por exceléncia que permite contextualizar
todos os conhecimentos das areas e disciplinas no mundo do trabalho. Além de dar
significado a tecnologia, é preciso entender a mesma também como processo, possibilitando a
conexdo dos inumeros conhecimentos com suas aplicagdes tecnoldgicas, dando assim
expressdo concreta a preparagdo basica para o trabalho, prevista na LDBEN (BRASIL, 1996).

Ao descrever as trés areas, que devem estar presentes na base nacional comum dos
curriculos do Ensino Médio, o Parecer CNE/CEB n° 15/98 deixa a cargo das propostas
pedagogicas das escolas estabelecerem: as proporc¢des de cada area no conjunto curricular; os
contetidos a serem incluidos em cada area a partir das competéncias descritas; e 0s conte(dos
e competéncias a serem incluidos na parte diversificada, a partir de critérios que satisfacam as
necessidades dos alunos. O citado parecer e a Resolugdo CNE/CEB n° 3/98 descrevem as
habilidades e competéncias a serem trabalhadas por cada uma das areas. Na leitura delas,
percebemos no geral, que hd uma orientacdo para que tais habilidades e competéncias levem o
educando a aplicabilidade pratica dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos em seu
cotidiano, na escola, no trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida, na solucéo de
problemas e no exercicio da cidadania.

Por fim, sobre a implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, o Parecer CNE/CEB n° 15/98 aponta para um processo de ruptura (porque orienta um
Ensino Médio muito diferente do que havia na época) e de transi¢do (porque requer mudancas
de concepcdes, valores e préaticas), apesar de sua concepc¢do fundamental ja estd presente na
LDBEN (BRASIL, 1996). Os saberes e praticas ja instituidos sdo postos como uma referéncia
nesta construcdo do “novo”, processo que se inicia formalmente com a homologacdo e
publicacdo do parecer CNE/CEB n° 15/98 (BRASIL, 1998a), que indica que a reforma
proposta nas DCNEM (BRASIL, 1998b) so sera eficiente se provocar os sistemas, escolas e

professores para a reflexao, analise, avaliacdo e revisao de suas préaticas.
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Nesse contexto, a formacao dos professores é apontada no Parecer CNE/CEB n° 15/98
como a maior dificuldade a implementacdo das DCNEM instituidas pela Resolucdo
CNE/CEB n° 3/98, o que pressupde entdo uma responsabilidade mutua entre Educacao Bésica
e Ensino Superior. Uma solucdo para a deficiéncia de recursos docentes (quantitativos e
qualitativos) é citada no documento como uma questdo de “sobrevivéncia educacional”, que
também conclama as instituicbes de Ensino Superior para uma urgente parceria em busca de
solucéo para essa problematica.

Reconhecendo suas limitacdes, mas ciente do imperativo de orientacGes curriculares
em um pais diverso como o Brasil, o Parecer CNE/CEB n° 15/98 finaliza afirmando que:

As medidas legais representam, no entanto, passos preparatorios para as
mudangas reais na educacéo brasileira, em sintonia com as novas demandas
de uma economia aberta e de uma sociedade democrética. Estara nas maos
das instituicBes escolares e respectivas comunidades a construcdo coletiva e

permanente de propostas e praticas pedagdgicas inovadoras que possam dar
respostas as novas demandas. (BRASIL, 19983, p. 67).

ApOs essas consideracfes sobre o Parecer CNE/CEB n° 15/98 e a Resolucao
CNE/CEB n° 03/98, passaremos agora a discutir os Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio - PCNEM (BRASIL, 1999), que tém como base legal a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDBEN (BRASIL, 1996) e os dois documentos supracitados.
E importante destacar a fina sintonia entre os trés documentos, produzidos “um apés o outro”
com a devida observancia legal da LDBEN. Sao espécies de “frutos” com carater de
deliberacdo para fins de implementacdo da reforma curricular no Brasil, através de indicacdes
para acordos, orientacdes legais, didaticas e pedagdgicas; voltadas as instancias
administrativas mais proximas e para a propria escola e os sujeitos que a compdem.

Percebemos na analise das orienta¢bes curriculares de ambito geral expressas nos
PCNEM (BRASIL, 1999), nos PCN+ (BRASIL, 2002a) e nas OCEM (BRASIL, 2006),
estreita ligacdo epistemoldgica das mesmas com o Parecer CNE/CEB n° 15/98 e com a
Resolugdo CNE/CEB n° 3/98. Dessa forma, entendemos ser suficiente nesta se¢do, darmos
enfoque aos aspectos que se relacionam diretamente com o carater de politica curricular do
ENEM. No capitulo seguinte, retomaremos a discussao dos citados pardmetros e orientagdes
curriculares no tocante as suas “recomendacdes” para a ciéncia geografica.

Os Pardmetros Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 1999) compdem um
documento estruturado da seguinte forma: Parte | - Bases Legais; Parte Il - Linguagens,
Cadigos e suas Tecnologias; Parte Il - Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias;

e Parte IV - Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.
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J& em sua apresentacdo, trata-se um novo perfil para o curriculo, apoiado em
competéncias béasicas e que traga significado ao conhecimento escolar por meio da
contextualizacdo. Difundir os principios da reforma curricular e orientar o professor para
novas abordagens e metodologias sdo as duas finalidades apontadas para os PCNEM
(BRASIL, 1999). A reforma do Ensino Médio proposta no final da década de 1990 pelas
DCNEM (BRASIL, 1998b) é indicada como parte de uma politica mais ampla de
desenvolvimento social: o fator econémico (fruto da chamada Terceira Revolugdo Industrial)
e a revolucdo da informatica (que promove mudancas significativas na producdo e
disseminagdo do conhecimento), ambos sédo indicados como fatores determinantes para o
carater de urgéncia no “repensar” diretrizes e pardmetros curriculares para orientar esse nivel
de ensino.

No plano teorico, o0s PCNEM (BRASIL, 1999) propdem um ensino interdisciplinar e
contextualizado, seguindo a risca as recomendacBes que tratamos em detalhes do Parecer
CNE/CEB n° 15/98, que também compdem a esséncia da Resolucdo CNE/CEB n° 03/98.
Estdo presentes no documento, as quatro premissas apontadas pela UNESCO como eixos
estruturais da educacdo na sociedade contemporanea: aprender a conhecer; aprender a fazer;
aprender a viver e aprender a ser; afinados com a estética da sensibilidade, a politica da
igualdade e a ética da identidade, fundamentos estéticos, politicos e éticos da proposta do
“novo” Ensino Médio brasileiro para o século XXI.

Percebemos, como primeiro problema para a implementacdo dos PCNEM (BRASIL,
1999), o fato de toda a estrutura e organizacdo das escolas terem uma base curricular pautada
em disciplinas. Outro aspecto problematico, é que o documento denominado de OrientacGes
Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais, 0s PCN+ (BRASIL,
2002a), de forma contraditoria, propde uma organizacdo curricular essencialmente disciplinar
organizada em eixos tematicos, mesmo fazendo ressalvas quanto ao seu carater de “proposta”.

Outro documento fundamental para compreendermos a ‘“conjuntura” curricular do
Ensino Médio na década de 2000, sdo as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio —
OCEM, publicadas em 2006. Este documento, ja em sua versdo preliminar de 2004, adverte
sobre a citada incoeréncia entre os PCNEM e os PCN+, porém em nossa Visdo essa
problematica persiste nas OCEM (2006), uma vez que sdo mantidos 0s eixos tematicos apesar
de algumas mudancas de temas, provavelmente advindas de diferentes concepcdes teoricas
dos autores, uma vez que ndo sdo os mesmos dos PCNEM. Observamos que os temas nas

OCEM (BRASIL, 2006) sdo mais genéricos, na tentativa de possibilitar uma maior
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flexibilidade as escolas e aos professores no tocante ao estabelecimento dos contetdos a
serem trabalhados nas &reas e nas disciplinas.

A questdo que deve ser colocada aqui € 0 motivo da manutencdo desta contraditoria e
problematica questéo tedrica, uma vez que tais documentos foram produzidos com o apoio de
diversos especialistas das diferentes areas do conhecimento. Observando seu contexto de
producdo, marcado pela orientacdo neoliberal, podemos afirmar a partir da perspectiva de
Macdonald (1975), que a manutencéo (ainda que envolta em eixos tematicos/areas) nos PCN+
e nas OCEM; da organizacao curricular por disciplinas, deixa evidente o interesse em controle
dos curriculos pré-ativos em andlise, apesar das afirmacOes encontradas nas DCNEM
(BRASIL, 1998b) que indicam a busca por acordos, tipicos do interesse em compreensao.

De acordo com Sene (2008), essas incoeréncias e a flexibilidade dos eixos tematicos
levam o “curriculo real” do Ensino Médio, da época, a continuar sendo definido pelos livros
didaticos, apostilas oficiais dos sistemas de ensino e, principalmente, pelo programa dos
exames vestibulares mais concorridos. O citado autor aponta para duas contradi¢cGes nesse
contexto: a primeira diz respeito a maioria dos estudantes das escolas publicas ndo conseguir
ingressar no Ensino Superior por meio dos vestibulares das universidades publicas e a
segunda, refere-se aqueles que elaboram os programas dos vestibulares, ou seja, 0s proprios
docentes das respectivas universidades, espaco de atuacdo dos envolvidos com a mudanga
curricular, muitos deles criticos dos referidos exames.

Ha outro documento importante nesse debate e que discutiremos mais detalhadamente
no capitulo quatro, trata-se do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) Fundamentacéo
Teorico-Metodoldgica, que daqui em diante, abreviaremos a nomenclatura para ENEM — FTD
(BRASIL, 2005), no intuito de dar fluidez a leitura. Esse documento, destaca o papel crucial
do ENEM na implementacdo da Reforma do Ensino Médio, proposta no final da década de
1990, bem como seu propdsito de “moldar” o curriculo a partir dos recomendados conceitos
de situacdo-problema, interdisciplinaridade e contextualizacdo, os dois Gltimos ja bastante
discutidos nos demais documentos curriculares.

Um ponto chave nesse processo, € que 0 ENEM ndo apresenta propostas de conteidos
para o curriculo, ndo influenciando diretamente a dimensdo conceitual dos conhecimentos
esperados dos alunos ao fim da Educacdo Basica. Ja na dimensao procedimental, seu papel de
conformador curricular fica evidente, ao indicar as cinco competéncias basicas que o
fundamentam, voltadas ao dominio das linguagens, compreensdo de fenémenos,

enfrentamento de situagdes-problemas, construgéo de argumentos e elaboragdes de propostas.
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Percebemos que o MEC tinha a intencdo de que o ENEM fosse uma espécie de motor
na mudanca em direcdo a “nova concepgdo de ensino” preconizada na LDBEN (BRASIL,
1996), que tem (conforme ja afirmamos) uma perspectiva interdisciplinar, contextualizada e
baseada em competéncias e habilidades que supostamente substituiriam o ensino “disciplinar
e descontextualizado”. No quarto capitulo, discutiremos em detalhes o ENEM e seu caréater de
politica curricular.

Ap0s estas consideracdes de ordem geral acerca dos documentos curriculares para o
Ensino Médio brasileiro e suas “propostas” de reforma para o inicio da década de 2000,
concordamos com os estudos de Domingues (et al., 2000) e Martins (2000), quando afirmam
que muito pouco do plano tedrico foi assimilado pelos sistemas estaduais de ensino e
viabilizado na pratica, seja por falta de continuidade nas politicas curriculares nacionais, seja
por descontinuidade administrativa e pedagdgica, além dos diversos fatores apresentados
nesta se¢do. Reiteramos essas consideragdes na atual condicéo de professor do Ensino Médio,
uma vez que passadas duas décadas da LDBEN (BRASIL, 1996) e das DCNEM (BRASIL,
1998b) pouco observamos de suas orienta¢Ges curriculares efetivamente presentes no ambito
do cotidiano escolar.

Na proxima secdo, discutiremos as atualiza¢des das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (Parecer CNE/CEB n° 5/2011 e Resolu¢cdo CNE/CEB n° 2/2012), que de
acordo com CNE, tornaram-se necessarias pelas mudangas na legislagdo e pelas “novas
exigéncias” educacionais surgidas entre o final da década de 2000 e o inicio dos anos 2010
(contexto do novo ENEM).

2.4 Atualizag6es das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

No ano de 2013, o MEC publicou as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo
Béasica — DCNEB (BRASIL, 2013), documento que afirma conter as “novas” diretrizes
nacionais para a Educagdo Basica, as quais, supostamente, teriam o papel de estabelecer uma
base nacional comum, para orientar desde a organizacdo geral até a avaliagcdo das propostas
pedagdgicas das redes de ensino de todo o pais.

Esse é um documento bastante abrangente que contém 562 paginas. Além das
Diretrizes Gerais para Educacdo Bésica e suas etapas (Educagdo Infantil, Fundamental e
Média), hd tambeém as diretrizes e respectivas resolucdes para a Educacdo no Campo,
Indigena, Quilombola, Educagdo Especial (para jovens e adultos em situacdo de privagdo de

liberdade nos estabelecimentos penais) e para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
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Médio. Também compde a obra, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de
Jovens e Adultos, Educacdo Ambiental, Educacdo em Direitos Humanos, e para a Educagéo
das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Trataremos nesta secdo, especificamente as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio — DCNEM (BRASIL, 2012a), indicadas no Parecer CNE/CEB n° 5/2011
(BRASIL, 2011) aprovado em 04 de maio de 2011, publicado no Diario Oficial da Unido -
D.O.U. de 24 de janeiro de 2012, e instituidas na Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012 (BRASIL,
2012a), publicada no D.O.U. de 31 de janeiro de 2012.

J& em sua introducgdo, o Parecer CNE/CEB n° 5/2011 destaca o ciclo de crescimento
econdmico do pais na década de 2010 e o papel central da educagdo entre as diversas
demandas que surgem como necessarias para a sustentacdo desse ciclo. O papel de destaque
do Ensino Médio nas discussdes educacionais do pais estd no contexto da necessidade do
aprimoramento tecnoldgico, da formacdo de profissionais de exceléncia e, sobretudo da
funcdo primordial da educacdo: a construcdo da cidadania. As mudancas de legislacéo e as
novas exigéncias educacionais, advindas de varios fatores de ordem socioeconémica, séo
indicadas como determinantes para a dita necessidade de atualizacdo das DCNEM de 1998.
De acordo com o Parecer CNE/CEB n° 5/2011:

A elaboragdo de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio se faz necesséaria, também, em virtude das novas exigéncias
educacionais decorrentes da aceleracdo da producdo de conhecimentos, da
ampliacdo do acesso as informagdes, da criagdo de novos meios de
comunicacdo, das alteragcbes do mundo do trabalho, e das mudancas de

interesse dos adolescentes e jovens, sujeitos dessa etapa educacional.
(BRASIL, 2011, p. 2).

O texto reconhece os desafios do Ensino Médio frente as novas demandas citadas e as
deficiéncias em termos de respostas as suas finalidades postas na LDBEN (BRASIL, 1996),
nesse contexto, apresentam-se como medidas politicas, diretrizes e acdes governamentais
voltadas a uma efetiva politica publica nacional para a Educacéo Bésica: 0 FUNDEB (Lei n°
11.494/2007), o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), a consolidacdo do Sistema
de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB), do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e
do Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB).

Um destaque no Parecer CNE/CEB n° 5/2011 ¢ a indicacdo do contexto de elaboracéo
das novas diretrizes para o Ensino Médio, situado em um complexo cenario de propostas e
mudangas que interferem em todo o sistema educacional, e que reverberam intensamente no

Ensino Médio. Entre os diversos pontos, destacamos a aprovacdo do FUNDEB (Lei n°
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11.494/2007), a aprovagdo e “implantagdo” do piso salarial profissional nacional para os
profissionais do magistério publico da Educacdo Bésica (Lei n° 11.738/2008), a homologacédo
das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (Parecer CNE/CEB n°
7/2010 e Resolugcdo CNE/CEB n° 4/2010), a consolidacéo de sistemas nacionais de avaliacgéo,
como o0 SAEB e 0 ENEM, as mudancgas do ENEM e sua utilizagdo nos processos seletivos das
Instituicdes de Ensino Superior, dentre outras.

O Parecer CNE/CEB n° 5/2011, que discute a atualizacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM (BRASIL, 2012a), assim como nas DCNEM de
1998, destaca a educagdo como um direito social e aponta para a legislacdo que deve garantir
0 mesmo. Além da Constituicdo de 1988 e da LDBEN de 1996, o parecer de 2011 pontua
diversos aspectos referentes ao PNE (2001 — 2010) e ao PNE (2011 — 2020), que, no ambito
do Ensino Médio, tem na discussdo sobre as metas e perspectivas desses planos uma forte
marca no tocante a legislacdo educacional.

O conceito de qualidade da educacdo, para além do ambito das estruturas fisicas e das
avaliacdes (proposto por movimentos de renovacdo pedagdgica, profissionais da educacédo e
politicos), é tratado no Parecer CNE/CEB n° 5/2011 associado as mobilizactes pelo direito a
educacdo, pela participacdo e democratizacdo em sua constru¢do e no compromisso com a
superacdo das desigualdades sociais. De acordo com o referido documento:

Construir a qualidade social pressupde conhecimento dos interesses sociais
da comunidade escolar para que seja possivel educar e cuidar mediante

interacdo efetivada entre principios e finalidades educacionais, objetivos,
conhecimentos e concepgdes curriculares. (BRASIL, 2011, p. 9).

Ao tratar de pressupostos e fundamentos para um Ensino Médio de “qualidade social”
o Parecer CNE/CEB n° 5/2011 institui trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, como eixos que
compdem a base da proposta para o desenvolvimento curricular do Ensino Médio, em uma
perspectiva que possibilite a escola trabalhar dialeticamente esses quatro campos como
intrinsecos a sociedade, levando os sujeitos a compreensdo que 0S mesmos ndo se produzem
independentes ou fora dela. Dai surge a perspectiva de uma formacéo integral, que além de
possibilitar 0 acesso a ciéncia, deve promover 0 senso critico sobre a cultura e seus padrdes
constituidos como normas de conduta de determinados grupos sociais. Nesse contexto, 0
documento em analise propde uma compreensdo do trabalho humano no seu sentido
ontoldgico, para evidenciar a unicidade entre as dimensdes cientifico-tecnoldgico-cultural.

Além de trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, citados como pressupostos e

fundamentos para o Ensino Médio, o Parecer CNE/CEB n° 5/2011 apresenta também como
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base para a sua proposta de atualizacdo curricular, a concepg¢do de trabalho como principio
educativo, a pesquisa como um principio pedagdgico, os direitos humanos como principio
norteador e a sustentabilidade como meta universal.

Ao abordar os desafios do Ensino Médio, o documento em tela nos chama atencao
para a necessidade de (re)pensarmos as praticas pedagdgicas ja consolidadas nas escolas,
problematizando as mesmas no contexto da atual revolucdo cientifica e tecnoldgica, para
tornar possivel incorporar as multiplas dimensdes da realizacdo social como um dos objetivos
centrais da Educacao Baésica, de acordo com o Parecer CNE/CEB n° 5/2011.:

Busca-se uma escola que ndo se limite ao interesse imediato, pragmatico e
utilitario, mas, sim, uma formacdo com base unitaria, viabilizando a
apropriacdo do conhecimento e desenvolvimento de métodos que permitam a
organizagdo do pensamento e das formas de compreensdo das relacdes

sociais e produtivas, que articule trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura na
perspectiva da emancipacdo humana. (BRASIL, 2011, p. 29).

E nesse contexto que surgem os desafios de uma “identidade” para o Ensino Médio,
pois sua definicdo precisa ter unidade em relacdo a objetivos e principios, mas também ser
diversificada em relacdo a possibilidades formativas em maultiplos itinerarios, para que 0s
mesmos possam contemplar as diversas necessidades sociais, culturais e econdmicas dos
estudantes. Nesse contexto, ampliam-se as exigéncias aos docentes no tocante a formacéo e
condicdo de trabalho, tornando-se necessario repensar a formacdo desses profissionais para
gue 0s mesmos consigam enfrentar as novas demandas em sala de aula, na escola, etc. Sobre o
debate acerca da formacéo docente, o Parecer CNE/CEB n° 5/2011 aponta:

Levar adiante uma politica nacional de formacdo e condig¢do docente pode
ser considerado um grande desafio na medida em que tal perspectiva implica
a priorizacdo da educacdo e formacdo de professores como politica publica
de Estado, superando, desse modo, a reducdo desse debate as diferentes

iniciativas governamentais nem sempre convergentes. (BRASIL, 2011, p.
32).

Ao discutir curriculo e trabalho pedagdgico, o Parecer CNE/CEB n° 5/2011 segue o
classico formato das propostas curriculares do MEC. Apresenta conceitos e debates sobre a
tematica, porém pouco acrescenta em termos de “atualizacdo” das DCNEM de 1998, que seria
0 seu proposito central. O que percebemos ¢ a “manutengdo” do debate sobre curriculo e
praticas pedagodgicas, ‘“‘abordagens ou propostas” e seus classicos desafios para a
pratica/efetivacdo do “novo” documento, fundamentado nas dimensdes integradoras de

trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. Tal abordagem aparenta ser uma forma de se manter
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em uma ‘“zona de conforto” tedrica, o que garantiria ao referido parecer, entendimento,
respaldo e legitimidade junto as comunidades escolares.

Ja no tocante a organizacao curricular do Ensino Médio, apresentam-se possibilidades
dos componentes curriculares poderem contribuir com o processo de busca por uma formacéo
humana integral, no &mbito de referéncias construidas sobre trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura, o que em nossa concepcdo enriquece a discussdo sobre “novas” possibilidades que
ndo estavam presentes nas DCNEM de 1998. De acordo com o Parecer em tela:

E muito rica a variedade de denominagdes. Mencionam-se algumas dessas
metodologias e estratégias, apenas a titulo de exemplo, sendo propostas que
tratam da aprendizagem baseada em problemas; centros de interesses;
nacleos ou complexos tematicos; elaboracdo de projetos, investigacdo do

meio, aulas de campo, construcdo de protétipos, visitas técnicas, atividades
artistico-culturais e desportivas, entre outras. (BRASIL, 2011, p. 43).

O que fica evidente no texto é a orientacdo de se buscar no processo pedagdgico
escolar aspectos mais gerais de estudos sobre uma determinada realidade, o que propde
romper com a centralidade das disciplinas, forma como historicamente tem sido organizado o
curriculo do Ensino Médio. Entendemos que o grande desafio é o dialogo entre as areas do
conhecimento, que requer uma articulacdo interdisciplinar que tem como um de seus
pressupostos o aprofundamento conceitual proprio das disciplinas, algo que historicamente
ndo tem sido promovido de forma satisfatoria no Ensino Médio brasileiro.

Como alternativas a esses desafios, o Parecer CNE/CEB n° 5/2011 indica que as
propostas curriculares voltadas ao Ensino Médio tém sido baseadas em metodologias mistas,
que apresentam possibilidades de organizacdo por disciplinas, acrescidas de atividades
integradoras interdisciplinares. De acordo com o referido documento:

Ha dois pontos cruciais nessa proposta: a definicdo das disciplinas com a
respectiva selecdo de contedos; e a definicdo das atividades integradoras,
pois € necessario que ambas sejam efetivadas a partir das inter-relacdes
existentes entre 0s eixos constituintes do Ensino Médio integrando as

dimens@es do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura. (BRASIL,
2011, p. 44)

Notamos que a interdisciplinaridade é posta como uma possibilidade de abordagem
tedrico-metodoldgica que proporciona a pratica da transversalidade, sendo ambas, formas que
viabilizam a integragdo do processo formativo, que de acordo com as DCNEM (BRASIL,
2012a) deve sempre ter como foco central o estudante e a sua aprendizagem, seja qual for a

opcao de organizacdo do curriculo adotada pelos sistemas de ensino. Fica evidente, que essas
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orientacfes buscam incorporar o trabalho como principio educativo, para fortalecer as outras
dimensdes estruturantes do Ensino Médio propostas: ciéncia, tecnologia e cultura.

Tendo em vista o Parecer CNE/CEB n° 5/2011, a Resolu¢do CNE/CEB n° 2/2012
institui como legislacdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(apresentadas no seu respectivo Parecer), que revogam as disposi¢des em contrario, em
especial a Resolugdo CNE/CEB n° 3/1998, sendo, portanto, a base para a elaboracdo de
propostas curriculares em vigor para o Ensino Médio brasileiro até a implementacdo dos
curriculos produzidos sob a orientacdo da BNCC do Ensino Médio (aprovada pelo CNE e
homologada em dezembro de 2018) e/ou da Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018, que em seu Art.
37 ainda mantém as DCNEM de 2012 em vigéncia até o ano de inicio de implementacdo do
disposto em seu texto. Dessa forma, pautada na legislacao vigente e nos pressupostos tedricos
apresentados, a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 2/2012, institui em seu Art. 7° que:

A organizagdo curricular do Ensino Médio tem uma base nacional comum e
uma parte diversificada que ndo devem constituir blocos distintos, mas um
todo integrado, de modo a garantir tanto conhecimentos e saberes
comuns necessarios a todos os estudantes, quanto uma formacgdo que

considere a diversidade e as caracteristicas locais e especificidades
regionais. (BRASIL, 2012a, p. 2, grifo nosso).

Finalizamos esta discussdo sobre as DCNEM (BRASIL, 2012a) com destaque para o
Art. 8° da citada Resolucdo, que institui que a organizacao curricular do Ensino Médio deve
se dar em areas de conhecimento, sdo estas: | — Linguagens; 1l — Matematica; 11l — Ciéncias
da Natureza; IV — Ciéncias Humanas. Orienta-se tratamento metodoldgico que promova a
interdisciplinaridade e a contextualizagcdo ou outras maneiras de interacdo/articulacédo entre as
especificidades dos conhecimentos, ressaltando que essa organizacao por areas ndo dilui nem
extingue as disciplinas, mas requer o fortalecimento das relacGes entre elas, para que através
da contextualizacdo o estudante seja capaz de apreender e intervir na realidade.

Por fim, evidenciamos que em relacdo as DCNEM de 1998, que orientavam acfes
administrativas e pedagogicas dos sistemas de ensino e das escolas a partir de principios
estéticos, politicos e éticos, pautados na estética da sensibilidade, na politica da igualdade e na
ética da identidade, as DCNEM de 2012 (Parecer CNE/CEB n° 5/2011 e Resolugéo
CNE/CEB n° 2/2012) propdem como atualizagdo o eixo trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura
como base da proposta e do desenvolvimento curricular do Ensino Médio, que em nossa
concepgdo dialoga diretamente com os principios pedagdgicos de identidade, diversidade e

autonomia; as DCNEM de 1998 e 2012 também estdo diretamente vinculadas no tocante a
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interdisciplinaridade e a contextualizagdo, adotadas como eixo estruturador do curriculo em
1998.

Um ponto notavel em todo o texto da atualizacdo é a constante preocupagdo com a
proposta de formacdo integral dos estudantes, que deve constituir a identidade do Ensino
Médio, entretanto, observamos que essa proposta tem sido confundida e reduzida a uma
escola em “tempo integral”, quando notamos muitas escolas funcionando em dois turnos sem
as minimas condig¢des, em nome dessa perspectiva de formacao.

No préximo capitulo, discutiremos a Geografia nas propostas curriculares analisadas
até aqui, no intuito de uma aproximacéo tedrica que nos possibilite estabelecermos relaces
dialéticas entre esses documentos para o0 Ensino Médio e 0 ENEM, problematizando algumas

questdes a partir do atual debate tedrico sobre as escalas geograficas.
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CAPITULO 3: OS CURRICULOS PRE-ATIVOS DE GEOGRAFIA PARA O ENSINO
MEDIO E O CONCEITO DE ESCALA GEOGRAFICA

3.1 A Geografia nos curriculos pré-ativos orientados pela LDBEN 9.394/96

A crise cientifica, advinda do esgotamento de modelos explicativos tradicionais e das
grandes mudancgas sociais ocorridas no pés-guerra, gerou intensos debates de ordem
epistemoldgica nas diversas areas do saber. Os PCNEM (BRASIL, 1999) advertem que na
Geografia, as bases para estes “conflitos epistemoldgicos” estavam postas entre, de um lado,
os defensores de uma ciéncia da sociedade e, de outro, os defensores de uma ciéncia dos
lugares. A Histdria do Pensamento Geogréafico - HPG € recorrente na abordagem inicial da
Geografia nesse documento, tragando um histérico da consolidagdo da disciplina como
ciéncia, sua renovacdo na década de 1970 e o estabelecimento, nos anos de 1980, da corrente
denominada de Geografia Critica.

De acordo com Lopes (2008), os textos disciplinares geralmente se valem de um breve
historico da disciplina para suprir a necessidade, as vezes, bastante acentuada, de demarcar o
territdrio disciplinar. Esse procedimento fica evidente na defesa de uma perspectiva critica
para o ensino de Geografia nos PCNEM de 1999, evidenciando que o0s conhecimentos
geograficos se apresentam fortemente vinculados a comunidades disciplinares neste
documento.

Nos PCNEM (BRASIL, 1999) e em seus documentos “complementares”, € nitido que
a area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias tende para uma abordagem e embasamento
tedrico de contetdos com vinculos estreitos com o0s saberes académicos. No tocante a
Geografia, ao fazer uma analise histérica do pensamento geogréfico, ndo ha mencgdes a
disciplina escolar, de modo que o contexto académico predomina na discussao conceitual,
dimensao na qual também nédo percebemos nenhuma referéncia ao conhecimento escolar.

Destacamos esta problematica inicial: ao deixar de vincular os contedos a uma
dimensdo pedagogica, deixando para a universidade a responsabilidade de defini-la, os
PCNEM de 1999 ndo contribuem para a discussdo de uma classica questdo tedrico-
metodoldgica do ensino de Geografia: o distanciamento entre o debate académico e as
praticas escolares. Sobre essa tematica, Albuquerque (2004, p. 133) afirma que “[...] nao ¢
raro encontrarmos professores utilizando uma sele¢do de conteudos que tem como sustentacdo
a chamada Geografia Critica, recorrendo a metodologias difundidas pela escola tradicional,

entre elas, a memorizagao de dados.”.
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No documento em tela, a “redefinicdo” da Geografia como ciéncia social, indica a
necessidade da contextualizacdo como processo fundamental no estabelecimento de relagdes,
através da interdependéncia e da conexdo entre os fendmenos, afirmando claramente a
necessidade de “superar” as perspectivas apoiadas na memorizagdo e na descri¢cdo da Terra e
do ser humano (nas quais 0s processos sdo naturalizados), de forma a analisa-los sob o prisma
dos processos de acdes e relagdes sociais. Para os citados PCNEM:

Ao buscar compreender as relages econémicas, politicas, sociais e suas
praticas nas escalas local, regional, nacional e global, a Geografia se
concentra e contribui, na realidade, para pensar 0 espa¢o enguanto uma

totalidade na qual se passam todas as relacGes cotidianas e se estabelecem as
redes sociais nas referidas escalas. (BRASIL, 1999, p. 30).

Em suma, as consideracdes iniciais sobre a Geografia no citado documento indicam a
necessidade de se transformar a ideia de espaco absoluto, cartesiano-positivista, em espaco
relacional, considerado como um sistema de objetos e agOes que se relacionam no plano
historico.

De acordo com Sene (2008), a orientacdo curricular dos PCNEM de 1999 é baseada
nas proposices tedricas de Milton Santos e toma o espaco geografico como conceito
estruturante a partir do qual se originam os outros conceitos-chave. As concepces tedricas da
obra A Natureza do Espaco’ (SANTOS, 2009), nitidamente inspiram a base conceitual que
orienta esse curriculo pré-ativo de Geografia, a qual define como conceitos basicos para o seu
ensino e aprendizagem: espaco geografico, paisagem, lugar, territério e territorialidade,
escala, globalizacéo, técnicas e redes.

Os PCN+ (BRASIL, 2002a), documento elaborado por outra equipe composta por
representantes das varias disciplinas escolares (no caso de Geografia coordenada pelo
professor Alvaro José de Souza), ratificam e deixam ainda mais notdrio o espaco geografico
como conceito principal e base para a definicdo dos demais conceitos. Buscando cumprir sua
funcdo de orientacbes complementares aos PCNEM, os PCN+ sistematizam em forma de
quadro e diagrama, as definigdes dos citados conceitos (0 que j& havia em forma de texto no
primeiro); e inserem “concepgoes norteadoras” e “elementos de aprofundamento” para cada
um deles, contribuindo para um maior esclarecimento teorico ao detalhar a proposta dos
PCNEM. Porém, ao observamos 0s eixos tematicos apresentados nos PCN+, fica evidente
uma grande contradicdo com a proposta interdisciplinar dos PCNEM, como assinala Sene
(2008).

! Obra publicada pela primeira vez no ano de 1996 pela EDUSP.
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Na versdo inicial das OCEM (BRASIL, 2004), os autores do capitulo sobre a
Geografia discordam do enfoque tedrico-metodoldgico dos PCNEM e dos PCN+. H& duras
criticas a definicdo dos conceitos-chave e as propostas dos eixos tematicos pautados no
espaco geografico a partir da perspectiva de Milton Santos. De acordo com as citadas OCEM,
0 viés estruturalista de Santos dificultaria o tratamento interdisciplinar recomendado nas
DCNEM (BRASIL, 1998b), havendo o risco de se esquecer “a sociedade” como objeto de
estudo da Geografia ao se privilegiar forma, funcéo, estrutura e processo.

A nosso ver, concordando com Sene (2008), as OCEM de 2004, de forma equivocada,
tornam rasas e simpldrias as concepgdes tedricas propostas por Milton Santos (2009), uma
vez que esse autor defendeu a inseparabilidade entre a sociedade e o espago geografico por ela
mesma produzida.

Nesse sentido, ainda dialogando com Sene (2008), afirmamos que a versdo final das
OCEM (BRASIL, 2006) promove um verdadeiro retrocesso ao desprezar o conceito de
espaco geografico e propor “espago e tempo” como substitutos, os mesmos tomados como
categoria filosofica, o que lhes trazem grande amplitude de reflexdo. Vale ressaltar, que no
texto do documento, espaco e tempo aparecem como categoria e ndo como conceitos
primordiais para as analises espaciais.

A principal referéncia teérica das OCEM (BRASIL, 2004, 2006) na sele¢do dos
conceitos estruturantes da Geografia é a obra Geografia e filosofia (SPOSITO, 2004),
produzida por Eliseu Savério Sposito, e ha diversas referéncias a Kant para justificar o seu
enfoque de espaco e tempo como categorias. No tocante a utilizacdo de conceitos e categorias,
ha varias contradicbes nas OCEM de 2006, uma vez que definem espaco e tempo como
categorias no corpo do texto, mas os colocam como conceitos estruturantes em um quadro
demonstrativo (BRASIL, 2006, p. 53). Outro aspecto, é que esse mesmo quadro ndo inclui o
conceito geogréafico de natureza, citado no texto (BRASIL, 2006, p. 50). Enfim, percebemos
que ora o documento trata 0 espago como conceito, ora como categoria. Sobre esses conflitos
nas OCEM, Sene (2008, p. 266) adverte:

[...] as contradicbes acerca dos conceitos e categorias selecionados estdo
mais ligadas as “discussdes académicas”, como diz o documento do MEC, a
pluralidade de concepgdes tedrico-metodoldgicas existentes no campo
disciplinar da Geografia.

Em linhas gerais, as OCEM de 2004 e 2006 procuram destacar 0 conceito de
sociedade, que de acordo com seus autores supostamente teria sido negligenciado nos
PCNEM (BRASIL, 1999) e nos PCN+ (BRASIL, 2002a). Essa énfase acaba por acentuar a

separacdo entre sociedade e espaco, e nos leva a concluir que a concepgdo de espaco das
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OCEM (BRASIL, 2006) é que comete uma divisdo equivocada dessas duas dimensdes
indissociaveis do espago geografico. Nesse sentido, concordamos com Sene (2008) quando
afirma que o conceito de espaco geografico deve continuar sendo utilizado como central,
como produto das relagdes humanas vivendo em sociedade e se relacionando com a natureza,
uma vez que nessa perspectiva, esse conceito é mais “concreto” e, por isso, mais adequado do
que a categoria espacgo para o nivel de ensino a que se destinam as OCEM, tendo, portanto,

maior “possibilidade” de apreensdo da realidade pela Geografia como disciplina escolar.

3.2 O conceito de escala geografica nos curriculos pré-ativos

O conceito de escala geografica e a questdo epistemoldgica que o envolve, estdo
presentes em todos os documentos curriculares para 0 Ensino Médio advindos da LDBEN
9394/96 que citamos até aqui, bem como nas propostas de reformas destinadas a esse nivel de
ensino. Interdisciplinaridade e contextualizacdo sdo indicadas como dois conceitos
fundamentais na sustentacdo das DNCEM (BRASIL, 1998b), de modo que ambos trazem
consigo questdes pedagogicas que nos convidam a uma reflexdo acerca das possibilidades de
andlises que envolvem as escalas nesse contexto tedrico.

A contextualizacdo € indicada como a base para o eixo integrador pressuposto na
interdisciplinaridade. Fica evidente no Parecer CNE/CEB n° 15/98, a recomendacéo para que
a escala local fundamente o processo das necessérias escolhas iniciais em um plano
pedagogico interdisciplinar, quando afirma: “[...] ela deve partir da necessidade sentida pelas
escolas, professores e alunos de explicar, compreender, intervir, mudar, prever, algo que
desafia uma disciplina isolada e atrai a atencdo de mais de um olhar, talvez varios.”.
(BRASIL, 1998a, p. 38.). Em termos pedag0gicos, essa integracdo pode se dar por meio de
um projeto de investigacdo, um programa de intervencdo na escola e/ou na comunidade, um
objeto de conhecimento a ser problematizado, entre outras possibilidades.

Podemos observar, em outro trecho, essa recomendacdo sobre a contextualizagdo
como o recurso pedagogico capaz de tornar o estudante um sujeito ativo e a sua aprendizagem
significativa. Esse processo nos remete diretamente a escala local e ao conceito de lugar,
possibilitando conexdes entre o que o aluno aprende na escola e o que faz, observa e vivencia
cotidianamente.

O contexto que € mais proximo do aluno e mais facilmente exploravel para

dar significado aos contetdos da aprendizagem é o da vida pessoal,
cotidiano e convivéncia. O aluno vive num mundo de fatos regidos pelas leis
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naturais e estd imerso num universo de relacBes sociais. Estd exposto a
informacGes cada vez mais acessiveis e rodeado por bens cada vez mais
diversificados, produzidos com materiais sempre novos. Estd exposto
também a varios tipos de comunicacao pessoal e de massa. (BRASIL, 1998a,
p. 44).

Em nossa concepcao, a propria escola € um espago de materializacdo social da escala
local, uma vez que reflete, de forma evidente, as caracteristicas socioecondmicas e culturais
da comunidade onde esta inserida, porém ambas (escola e comunidade) mantém relacdes
diretas de pertencimento e influéncia com as demais escalas geograficas em um ciclo dialético
de producdo do espaco geografico. Nesse sentido, a referida orientagdo curricular é veemente
na afirmacdo da autonomia da escola (o que novamente nos revela sua recomendagdo sobre “o
local), para que essa, ao apresentar o conhecimento sistematizado aos seus alunos, por meio
da interdisciplinaridade e da contextualizacdo, operacionalize a dimensdo do curriculo
denominada de parte diversificada, sem criar dualidades ou separacdo com a base nacional,
atendendo as recomendacdes do Art. 26 da LDBEN 9394/96:

Os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,

exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos. (Redagdo dada pela Lei n° 12.796, de 2013).

Possibilitar a compreensdo do espaco como uma totalidade, na qual ocorrem as
relaces do cotidiano e se estabelecem a sociedade e suas praticas nas escalas local, regional,
nacional e global, € a proposta central da Geografia nos PCNEM (BRASIL, 1999). Nessa
perspectiva, hd mencGes sobre as contribuicdes da ciéncia geogréfica para o estudante do
Ensino Médio no sentido de orientar sua percep¢do para a observacdo de fendmenos
relacionados ao espago geografico como produto das relacdes que norteiam seu cotidiano e
definem seu “locus espacial”, além de conecta-lo a outros conjuntos espaciais.

Dessa forma, quando o aluno se descobre convivendo com fendmenos expressos em
multiplas escalas: local, regional, nacional e global, os PCNEM indicam ser “no local” onde o
aluno identifica seu lugar no mundo, ou seja, 0 seu cotidiano. Nesse contexto, para 0S
PCNEM (1999, p. 31) “[...] o aluno pode estabelecer comparagdes, perceber impasses,
contradi¢des e desafios do nivel local ao global.”, ou seja, pode compreender melhor as
relacbes multiescalares. Na compreensao da dialética local/global, percebemos a importancia
das escalas geograficas como instrumentos de andlise nesta afirmacdo dos parédmetros

curriculares em discussao:
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Diante da revolucdo na informacdo e na comunicacdo, nas relagcbes de
trabalho e nas novas tecnologias que se estabeleceram nas ultimas décadas,
podemos afirmar: o aluno do século XXI terd na ciéncia geogréfica
importante fonte para sua formagdo como cidaddo que trabalha com novas
idéias e interpretacdes em escalas onde o local e o global definem-se numa
verdadeira rede que comunica pessoas, funcbes, palavras, idéias. (BRASIL,
1999, p. 31).

Nos PCNEM (BRASIL, 1999), nitidamente baseados em Castro (2001), a escala
geogréfica é apresentada como uma estratégia de apreensdo da realidade, que deve ser
compreendida ndo apenas como problema dimensional, mas também fenomenal, um
instrumento conceitual prioritario para o entendimento da articulacdo existente entre os
fendmenos, portanto, do espago como uma totalidade.

Buscando esmiucar a proposta, os PCN+ (BRASIL, 2002a) citam a escala geografica
como um conceito que forma a base estrutural da Geografia no ambito das Ciéncias Humanas,
gue assim como os demais (espaco geogréafico; paisagem; lugar; territorio; globalizacéo,
técnicas e redes) ndo constituem escolhas aleatorias dentro de um conjunto de possibilidades,
mas formam um conjunto de conceitos nitidamente adequados aos objetivos do ensino de
Geografia e as suas proprias caracteristicas cientificas essenciais.

Concordamos com a proposta dos PCN+ (BRASIL, 2002a) que tem no espaco
geogréafico a base para os outros conceitos-chave da Geografia. De acordo com esse
documento, o aluno deve compreender o espaco a partir de uma visdo escalar, que se
apresenta em duas dimensoes: a cartografica e a geografica, justificadas no fato do espago ndo
ser abstrato, mas esta estruturado de forma que sua compreensdo s6 é possivel a partir da
analise dos episddios e processos que nele ocorrem, o que torna evidente que uma abordagem
multiescalar é essencial ao seu entendimento, dai ser essencial compreender o conceito de
escala em suas duas dimensoes.

Como ja discutido, apesar de algumas contradi¢des em relacdo aos PCNEM (BRASIL,
1999), os PCN+ (BRASIL, 2002a) tém o carater de detalhar e complementar 0 mesmo. Em
suas “concep¢des norteadoras” nos dois documentos hd a preocupagdao em distinguir o que
denominam de visGes ou tipos basicos de escala: a cartografica e a geografica. Em ambos, a
concepgdo cartogréfica € relacionada a questdo matematica/geométrica entre a realidade
concreta e a sua representacdo cartografica. Ja a concepcdo geografica tem énfase nos
elementos e fendbmenos espaciais, de modo que busca compreender problemas relacionados a
distribuicdo dos fenémenos. Ao buscar aprofundar o conceito de escala geogréfica dos
PCNEM, os PCN+ expressam:
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No caso da escala geogréfica, o que comanda a selecéo dos fatos € a ordem
de importancia dos mesmos no contexto do tema que esta sendo trabalhado.
H4, nesse caso, uma selecdo efetiva dos fatos a partir dos diversos niveis de
andlise, que ja se tentou agrupar em unidades de grandeza, 0 que pode ser
discutivel. (BRASIL, 20024, p. 56).

O problema é que ambos os documentos praticamente param na distin¢cdo das
dimensGes, ndo propondo conexbes dialéticas entre as duas concepcdes, além de uma
tentativa de agrupar fatos em unidades de grandeza relativas a niveis de analise nos PCN+
(BRASIL, 2002a). Fica visivel tanto nos PCNEM quanto nos PCN+, uma brusca separacdo
tedrica entre as duas concepgdes de escala, ndo sugerindo, por exemplo, possibilidades de
complementaridade entre ambas em analises sociais, uma vez que apesar de distintas, as duas
séo complementares, como afirma Racine et al. (1983).

Dessa forma, entendemos que as duas perspectivas de escala (cartografica e
geografica) sdo distintas, porém dialéticas. Supondo que tal distin¢do seja de ordem didatica,
podemos afirmar que os dois documentos curriculares em questdo, ao adotarem a concepcao
de espago geografico como uma totalidade base para a compreensdo dos outros conceitos-
chave da Geografia, deveriam contribuir no campo pedagdgico para a discussdo dos conflitos
entre escala cartogréafica e escala geogréafica, ndo apenas colocando uma ao lado da outra, mas
buscando aprofundar o debate, uma vez gque essa escassez teodrica sobre as escalas dificulta a
compreensdo desse conceito como uma questdo propria da Geografia (CASTRO, 2001),
inclusive no ambito pedagdgico, em nossa concepcao.

Nos PCN+ (BRASIL, 2002a), achamos adequada a proposta sobre a escala geografica,
que afirma:

[...] trata-se efetivamente de uma visdo de mundo, escolhida pelo estudioso
de Geografia, evidentemente, fundamentado nos elementos de analise que se
pretende realizar. No caso da escala geografica, embora os nimeros de
reducdo possam existir, o fato fundamental é a dimens&o das relacGes que se

pretende obter pela escolha seletiva dos fatos que serdo visualizados ou
representados. (BRASIL, 2002a, p. 61).

Ha uma acanhada tentativa de estabelecer relagdes entre as duas dimensdes de escala
nos PCN+, porém, em termos tedrico-metodologicos, ndo ficam perceptiveis as possibilidades

de aproximagcdes entre a suposta l6gica matemaética e a Geografia:

Entre a escala geogréfica e a escala cartografica existem alguns elementos de
coeréncia que implicam ndo s6 a precisdo numérica da representacdo
espacial mais adequada, mas também o tratamento adequado & seletividade
dos fatos a serem visualizados. Essa coeréncia é expressa pelas ordens de
grandeza, cuja escolha é fundamentada em principios cientificos, que devem
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ser trabalhados com os educandos; nesse caso, ndao s estamos diante de uma
I6gica matematica como também trabalhamos com a funcionalidade dos
fatos a serem trabalhados. (BRASIL, 20023, p. 61-62).

Nas OCEM (BRASIL, 2006), que trabalham com a proposta de “nogdes” de escalas

(uma vez que ndo sdo indicadas como conceitos), é possivel observar em um quadro de

competéncias e habilidades para a Geografia no Ensino Médio, as seguintes competéncias que
envolvem as escalas:

Capacidade de operar com 0s conceitos basicos da Geografia para analise e

representacdo do espaco em suas mdltiplas escalas; Capacidade de

compreender os fendbmenos locais, regionais e mundiais expressos por suas

territorialidades, considerando as dimensdes de espaco e tempo. (BRASIL,
2006, p. 45).

Abrangendo as escalas (ainda que sem tratd-las como conceitos), destacamos no
mesmo quadro das OCEM (BRASIL, 2006) as seguintes habilidades a serem desenvolvidas
no processo de ensino-aprendizagem de Geografia:

Articular os conceitos da Geografia com a observagdo, descricdo,
organizagdo de dados e informacdes do espaco geografico considerando as
escalas de andlise; Verificar a inter-relacdo dos processos sociais e naturais

na producgdo e organizacdo do espaco geografico em suas diversas escalas.
(BRASIL, 20086, p. 45).

A proposta das OCEM (BRASIL, 2006) divide em dois blocos o0s conceitos
cartograficos e os conceitos geogréaficos, e orientam (assim como os PCNEM e PCN+), que
suas construces podem ser realizadas a partir de praticas cotidianas, ao ser realizada a leitura
da vivéncia do lugar em relacdo ao corpo conceitual que estrutura o conhecimento geografico,
incluindo as categorias espaco e tempo. O problema é que nas citadas OCEM, a escala €
colocada como um conceito cartografico e, sequer ha referéncia a escala geografica como
conceito.

De forma contraditéria, as OCEM de 2006 se referem as escalas geograficas como
importantes “dimensdes de analise” e afirmam que: “Para a analise dos fendomenos
geograficos, é importante considerar a dimensdo local, regional, nacional ou global, o que
facilitara ao aluno o seu entendimento sobre as mudancas que ocorrem em diferentes lugares.”
(BRASIL, 2006, p. 51). Estas colocagdes deixam confusas suas concepcles tedrico-
metodoldgicas sobre as escalas, ao relacionar, sem as necessarias justificativas, a dimenséo de

analise global com o conceito de lugar: “No que se refere ao conteudo, ndo importa de que
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ponto se inicia, se do lugar ou do global. O fundamental é transitar nesses niveis de analise
para buscar as explicagdes dos diversos fenomenos.” (BRASIL, 2006, p. 51).

No geral, podemos afirmar que as OCEM (BRASIL, 2006) se esquivam de uma
discussdo sobre o conceito de escala geografica, ndo contribuindo com esta questdo
fundamental para as analises da Geografia. E possivel mesmo afirmar que ao invés de
contribuir, as OCEM confundem e promovem retrocessos ao tentar de forma simpldria,
classificar a escala como um conceito meramente cartografico em uma concepcao cartesiana e
positivista de espaco.

Por fim, destacamos uma contradicdo de ordem teérica na proposta das OCEM
(BRASIL, 2006), apesar de concordamos com o documento quando expressa que: “[...] é
preciso ter clareza de que o local é influenciado pelo global, assim como este também ¢é
influenciado pelas particularidades e singularidades dos lugares, sendo o movimento do
particular para o geral e do geral para o particular um dos fundamentos do método de analise
da geografia critica.” (BRASIL, 2006, p. 50), destacamos que essa perspectiva ndo coincide
com a sua reduzida classificacdo de escala apenas como conceito cartografico. Esta relevante
questdo dialética: local/global, global/local - é discutida na proxima secdo, que busca
contribuir com o debate de um conceito de escala “especifico” da Geografia (em nivel

pedagdgico) e com as questdes curriculares para essa disciplina escolar no século XXI.

3.3 Local/global ou global/local: contribui¢cfes para o debate curricular de Geografia no
século XXI

Em um mundo globalizado, o curriculo prescrito ou pré-ativo, conforme Goodson
(1999) e suas relagcbes dialéticas com a escola continuam a ser culturalmente estratégicos.
Considerando a escola como uma instancia possivel de mediacdo do processo de
(re)construcdo de conhecimentos, em suas multiplas possibilidades e contextos, pretendemos
nesta secdo, discutir & questdo da escala geografica no ensino de Geografia, como um
conceito-chave para a compreensao de questdes relacionadas a fendmenos geogréaficos e suas
possibilidades de representacdes e comunicag6es locais e/ou globais, com o intuito de pensar
questBes sobre esse conceito e propor um enfoque pedagdgico para sua utilizacao.

Devido a multiplicidade de conceitos que remetem ao termo escala, a definicdo de um
conceito de escala “proprio” da ciéncia geografica é ainda uma construcdo problematica, mas
extremamente necessaria. Tomamos como referéncia tedrica na presente discussdo, em

especial os classicos textos sobre escala de Castro (1992, 2001) e Racine et al. (1983), mas
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também nos debrucamos sobre os trabalhos de outros autores. Em nossa proposta, buscamos
essencialmente contribuir para o debate curricular de Geografia no século XXI, a partir da
compreensdo da escala geografica como um recorte que da visibilidade ao real (CASTRO,
2001), uma espécie de filtro que seleciona aspectos e limita, de forma intencional, uma dada
realidade, porém preservando aspectos fundamentais daquilo que € pertinente em relacdo a
intencdo de um estudo. Ou seja, em nossa perspectiva, a escala € um instrumento para
operacionalizar uma andlise e orientar uma acdo (RACINE, 1983), no caso do presente
estudo, voltadas para o ensino de Geografia e a Educacdo Geografica.

Dessa forma, entendemos que o conceito de escala geogréfica vai muito além de um
raciocinio cartografico, que nos possibilita a definicdo de proporcbes matematicas para a
representacdo espacial utilizadas pela Geografia, mas que estd longe de encerrar as
possibilidades desse conceito. Como um problema geografico, a escala ultrapassa as
perspectivas matematicas e positivistas de espago (caracteristica da escala cartogréfica),
importantes para dados contextos e andlises, mas que ndo consideram os diversos “objetos
adjacentes” (SMITH, 2002) presentes no espago geografico, concebendo-0 assim como uma
instancia absoluta, homogénea e matematica.

Em nossa concepcdo tedrica, partimos do pressuposto que o espaco ¢ “[...] um
conjunto indissociavel, solidario e também contraditério, de sistemas de objetos e sistemas de
acoes, ndo considerados isoladamente, mas como o quadro Unico no qual a historia se da.”
(SANTQOS, 2009, p. 63), dessa forma, uma analise geogréafica requer, no nivel da explicitacéo
dos conceitos e procedimentos, uma discussdo mais ampla sobre a escala, pois ao buscarmos
estudar determinados fendmenos é preciso estabelecer as condigdes e procedimentos
necessarios para uma observacdo e interpretacdo logica e coerente, especificando e
justificando claramente a escala utilizada.

O aspecto de escolha tedrico-metodoldgica realizada pelo pesquisador é intrinseco a
escala geografica, uma vez que uma mudanga de escala pode promover grandes alteragcdes na
interpretagdo da realidade que envolve o objeto em analise. Dessa forma, como dito
anteriormente, analises a partir do conceito de escala geografica (enquanto fenémeno
consubstancial de toda analise geografica) requerem justificativas que explicitem as
contribuicdes e os limites de cada dimens&o escalar para cada objeto.

E importante lembrar que a ciéncia geografica carece ainda de debates sobre um
conceito “proprio” de escala, pois a0 comodamente adotar o conceito de escala a partir de
concepgdes intrinsecas a cartografia, ficaram escassas discussdes mais aprofundadas do tema

na Geografia. De acordo com Castro (2001), a perspectiva cartografica de escala € um
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problema matematico e ndo geogréfico, dessa forma, ainda que haja correlagdes dialéticas
entre a escala cartografica e a escala geogréfica, temos, na primeira, um recurso
complementar, que precisa ser compreendido em seu adequado e especifico conjunto
conceitual.

De acordo com Racine et al. (1983) a escala enquanto mediadora das configuracdes
observadas, poucas vezes é introduzida de forma explicita como uma variavel que vai
condicionar a natureza das analises e a compreensdo de seus resultados, tanto no nivel da
descricdo quanto da explicacdo. Dessa forma, uma questdo inicial € atentarmos ao fato de que
ao passar de uma escala para outra, a tendéncia & homogeneidade tende a aumentar na razao
inversa da escala e vice-versa. Essa é uma questdo cartografica também valida para a escala
geografica e, a problematica que se faz presente, € a escolha adequada de determinada escala
para balizar determinados estudos e sua adequada justificativa, uma vez que essa definicéo
trard possibilidades e limites, como dito anteriormente.

Para pensarmos a escala enquanto mediadora de uma pertinéncia de determinados
aspectos a um objeto, é preciso colocar o problema da relacdo entre o particular e o geral, para
evitarmos tratar o segundo como mero resultado da soma dos primeiros, em nosso caso, 0
global como resultado da soma das unidades locais, ou o local, como uma “simples fragao”
que traz consigo o global em sua totalidade. Baseados em Racine et al. (1983), destacamos
algumas aproximages para essa questdo. Um ponto inicial é a necessidade de situar o estudo
a ser realizado em uma perspectiva adequada a sua problemaética, ou seja, dentro do seu
campo de pertinéncia, tanto em relacdo a area de abrangéncia quanto ao tipo de dados. Outro
aspecto relevante é a relagdo entre a teoria que orienta a interpretacdo e o nivel de
generalizacéo dos dados. De acordo com Racine et al. (1983, p. 126):

Ja se pode dizer que os gedgrafos encontram obrigatoriamente dois tipos de
diferenca de escala, pelo menos, em suas analises. O primeiro, bem
conhecido (mesmo que ndo tenha sido resolvido), é o que estd ligado ao

tamanho da unidade de observacdo considerada. O segundo, ainda menos
estudado, esta ligado a escala de generalizacdo dos dados utilizados.

Nessa perspectiva, o autor afirma categoricamente que mesmo cientes dessas questdes,
os gedgrafos passaram a habitualmente postular que todos os comportamentos e ocorréncias
(por eles estudados) se manifestam e podem ser medidos e correlacionados praticamente em
uma soO escala. Reside ai uma grande falha analitica, que resulta em graves consequéncias

sobre a validade cientifica de diversos estudos geogréaficos.
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E preciso atentar ao fato de que os eventos podem se modificar de acordo com a escala
em que sdo analisados. Por exemplo, € comum pensarmos ser teoricamente adequado estudar
um fendmeno local sempre referenciando o mesmo na totalidade (SANTQOS, 2008, 2009),
caracterizando-o a partir das propriedades gerais do contexto global, ou ao contrario, estudar
um fendmeno global a partir de propriedades dos locais. Essas analises, denominadas de
contextuais ou estruturais, nos permitem estudar a interagdo entre esses niveis, mas trazem
consigo o desafio conceitual da escala geografica, pois o fato de inserir variaveis de sistemas
tedricos e escalares distintos de forma aleatoria em uma determinada analise, aumenta
consideravelmente as chances de uma interpretacdo equivocada, no dizer de Racine et.al.
(1983), “correlacdes falaciosas”.

Dessa forma, a necessidade de um conceito de escala geografica “préprio” da
Geografia se intensifica no contexto da globalizacdo, uma vez que ao tentarmos explicar
algum fenémeno (a partir de uma determinagdo inten¢do) estamos imersos na realidade do
mundo que o envolve. Dessa forma, a escala tambem deve ser entendida como mediadora da
nossa intencdo, que determinara a problematica a ser investigada no estudo. Ao tentarmos
compreender uma totalidade, como o espaco geografico, o problema néo reside na descricao
separada de seus elementos, mas na descricdo dos subconjuntos pertinentes que tornem
possivel entender, ainda que de forma parcial e momentanea, esse todo. Para Racine et.al.
(1983) o principio que nos orienta nesse sentido é o conceito de correlacdo, pertinente em
qualquer empreendimento geografico e 0 “nd” de toda teoria geografica, ainda que em fases
iniciais.

Como sdo incontaveis os elementos da realidade, é preciso filtrar e manter apenas 0s
que tenham relagdo com a problemética (a intencdo), pois a escala se expressa
necessariamente pela determinacdo do problema, ou seja, € uma escolha necessariamente
determinada pela problematica e que exprime os subconjuntos a serem estudados. Nessa
definicdo, é preciso compreender como os fendmenos se articulam, para que avaliemos o0s
beneficios e limites da “delimita¢do”, uma vez que a opgdo de uma escala em detrimento de
outra, implica transformac6es qualitativas que precisam ser justificadas, como ja afirmamos.

Para Castro (2001), a escala é uma medida que atribui visibilidade ao fenbmeno e que
ndo define nem deve ser confundida com nivel ou profundidade da anélise. De acordo com
Racine et al. (1983, p. 129), como mediadora de uma intencdo (no caso uma escolha) a escala
“E um recorte no interior de um combinatorio. Escolha de combinacdes dentro do
heterogéneo para chegar ao homogéneo, passagem do desagregado e agregado, do vivenciado

ao organizado, do manifesto ao latente.”, um “esquecimento coerente”.
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No campo da acdo politica, apesar da complexa relacdo entre escalas geogréaficas e
cartogréficas, é preciso ter ciéncia da dialética entre ambas, pois de acordo com Racine et al.
(1983), no campo da observacdo sempre consideramos as duas, que certamente estdo em
correspondéncia. Ja no campo da acdo de organizacdo do espaco, as duas tém significados
distintos, uma vez que essas agdes sdo norteadas por relagdes de poder que indicam quais
fatores serdo levados em conta na problematica, o que leva o pesquisador a eleger uma légica
em detrimento de outra, e, a partir dela, definir recortes de subconjuntos para a analise que
orienta a agdo, para o citado autor “[...] a partir desse momento, somos obrigados a explicitar
uma nova, ou mais precisamente, novas problematicas que vao fornecer os instrumentos para
este recorte.” (Racine et al., 1998, p. 130).

Podemos afirmar entdo, que a escala geografica € uma estratégia de apreensdo da
realidade, sendo, portanto, um instrumento conceitual de grande relevancia na compreensao
da articulacdo entre os fendmenos, suas dimensdes e correlagdes. Para Castro (2001), a escala
enquanto um conceito geogréafico possui quatro campos fundadores: o referente, a percepcéo,
a concepcao e a representacdo, o que a define como um recorte de representagdes coerentes e
I6gicas advindas de um determinado conjunto. De acordo com a autora “As escalas, portanto,
definem modelos espaciais de totalidades sucessivas e classificadoras € ndo um processo
linear de medidas de aproximacao sucessivas.” (CASTRO, 2001, p.136).

Feitas essas consideracGes de ordem geral acerca do conceito de escala geogréfica,
suas “possibilidades e limites”, voltamo-nos agora para a discussdo de uma proposta
curricular que oriente a utilizagdo da escala geografica como um “instrumento de mediacdo
didatica” na (re)construgdo do conhecimento geografico em um mundo globalizado.

De acordo com Sacristan (2012), ao pensarmos o significado e a funcdo da educacao
no século XXI, podemos afirmar que a globalizacdo ¢ uma forma de ver o mundo onde
estamos, trata-se de um fendmeno complexo de muitas faces, multidirecional e contraditorio.
Ao tentarmos explicar um mundo com conexdes multiplas entre distancias variaveis e
conteudos diversos, € preciso uma teoria que satisfaca a rede onde se relacionam estes
maltiplos fatores: a realidade, as representagdes e os acontecimentos locais. Para o citado
autor, sO a partir do paradigma da complexidade é possivel explicar o que é complexo e
contraditério, uma vez que o global é formado por instancias interdependentes, conectadas
por diferentes aspectos e que sdo influenciados por forgas que atuam em direcdes diversas,
nem sempre coincidentes. Dessa forma:

A educacdo em um mundo globalizado precisa superar as obviedades e a
clareza aparente dos fendmenos, abordar os temas e problemas de uma
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forma interdisciplinar e abandonar a tendéncia a especializacdo que os faz
em pedacos. Como sugere Morin (2001), € preciso cultivar uma “inteligéncia

geral” que aborde de maneira multidimensional os temas que sdo complexos.
(SACRISTAN, 2012, p. 63).

Nesse sentido, para representar e entender um mundo interconectado € preciso propor
conhecimentos que dialogam entre si. Observar 0 mundo em rede de forma global traz
exigéncias fundamentais para a formacao e a pratica dos docentes, bem como para o curriculo
e a sua implementacdo, com vistas ao desenvolvimento da citada “inteligéncia geral”. De
acordo com Sacristan (2012), essa é a nova maneira de educarmos para a vida.

Podemos entdo afirmar que o processo de globalizagdo incide sobre os sujeitos, 0s
conteudos do curriculo e as formas de aprender, bem como gera uma hibridizacdo advinda dos
processos de contato e influéncia entre as culturas, que vao muito além da escola. Discutir a
multiculturalidade torna-se entdo fundamental na educacdo do século XXI, que
necessariamente deve atentar a dialética entre as culturas local e global, para evitarmos o erro
de perceber como antagénico o que na realidade compdem um todo e ndo tem fronteiras
delimitadas. Para Serres (2001).

A anunciada batalha entre o local e o global, que se estabelece entre um
sentido de cultura como caracterizador de um grupo humano determinado e
uma cultura global mercantilizada que negaria tudo e demoliria a
diversidade, é a expressdo - segundo esse autor - de um temor que manifesta

uma profunda incompreensdo do que é o espaco cultural. (apud
SACRISTAN, 2012, p. 82).

De acordo com Santos e Lopes (2002), a homogeneizacdo imposta pelos grupos que
detém o poder, gera uma reacdo por parte de diferentes movimentos na luta pelo direito a
diferenca e fortalecimento de grupos cultural e socialmente marginalizados. Para as citadas
autoras:

Este quadro delineia para a educacdo multiplos desafios, pois a grande
complexidade das questbes dessa area revela-se, concretamente, quando
determinadas posi¢des e praticas escolares - voltadas para a preservacao de
valores universais ou para a defesa do direito a diferenca - apresentam
resultados opostos ao esperado. (SANTOS e LOPES, 2002, p. 29-30).

Essas recentes reflexdes sobre educagdo e cultura tém demonstrado que as préticas
educacionais tém a obrigacdo de transmitir e perpetuar a cultura humana, resultante de suas
experiéncias e produgdo material e ndo material. Para Forquin (1993, apud SANTOS e
LOPES, 2002) o conteudo substancial da educacdo € a cultura, tendo, portanto, nela, suas

fontes e justificativas.
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Partindo desses pressupostos, propomos algumas aproximacgdes para o conceito de
escala geogréfica nos curriculos de Geografia do século XXI. Para isto, iniciamos
problematizando o “para quem” serve o ensino de Geografia? Essa é a sugestdo que parte das
teorias criticas do curriculo prop6s para a compreensdo dos interesses ideoldgicos que se
apresentam, tanto nos contetidos, quanto nas metodologias de ensino e na avaliacao.

O curriculo é uma construgdo social marcada por interesses, acordos e conflitos em
diversos niveis, resultado de uma tradicdo seletiva (Apple, 1982), realizada por alguém ou
algum grupo com visdes especificas de conhecimento, de cultura, de mundo, etc. Dessa
forma, entendemos que documentos curriculares sdo marcados por interesses diversos, o que
implica reconhecermos que se trata de um conjunto de textos marcados por ideologias. Sem
essas reflexdes, muitas vezes estimulamos teorias e métodos de ensino de Geografia que
atendem aos ditames da logica capitalista, da nova ordem mundial, das relacGes
capital/trabalho, das revolucGes nas tecnologias e no mundo produtivo, etc. deixando de lado
0 exercicio da cidadania, da consciéncia social, ambiental, politica, cultural, etc.

Nesse contexto, em nossa proposta de enfoque da escala geografica como mediacéao
didatica no ensino de Geografia, problematizar os contetidos partindo da vivéncia dos alunos,
utilizando a escala local como um ponto de intersecdo que possibilita a contextualizagdo no
transito entre as escalas (CALLAI, 2003), visando a compreensdo de uma realidade mais
ampla, é um procedimento que pode possibilitar ao processo de ensino-aprendizagem de
Geografia a compreensdo das transformacdes no espaco geografico. De acordo com Callai
(1998) a realidade do aluno deve ser considerada como primordial na explicacdo dos
fendmenos, pois ao partir de sua realidade, o aluno consegue organizar mais facilmente as
informacdes, possibilitando a teorizagdo, a abstracdo do concreto, no processo de
comparac0es, interpretacdes e explicacdes proprias do ato pedagdgico.

Entretanto, a compreensao do conceito de contextualizacdo e de lugar, bem como suas
respectivas possibilidades no campo pedagdgico, remete-nos a escola como um espaco
autdnomo de produgdo de conhecimentos. Concordando com Albuquerque (2004, p. 27):

Entendemos que a analise sobre um determinado conceito escolar deva
considerar os curriculos pré-ativos e as abordagens feitas nesses

documentos, de modo a conhecermos como 0s conceitos sdo selecionados e
que suportes tedricos lhes dao sustentacao.

Nesse contexto, vale ressaltar que os debates em torno do que é uma disciplina

escolar, seus conceitos, contetdos e métodos, tém divergéncias significativas, com posicdes
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conflitantes em especial entre os que defendem a concepcdo de disciplina como “transposigao
didatica” e os que a defendem como um campo de conhecimento independente e autbnomo.

O pesquisador francés Yves Chevallard defende que o conhecimento escolar depende
das “ciéncias eruditas de referéncia”, produzidas e ensinadas nos centros universitarios com
rigor metodoldgico cientifico, o citado autor designa tal concepgdo como “transposi¢ao
didatica”, que considera a disciplina escolar como dependente da ciéncia de referéncia e que
necessita da didatica para evitar o distanciamento entre a producéo universitaria e o que deve
ser ensinado nas escolas. H& também nessa concepcdo, a ideia de hierarquia dos saberes, que
tem a disciplina escolar subordinada ao saber cientifico e dependente do mesmo para ser
legitimada. De acordo com Bittencourt (2011, p. 37): “Segundo esse ponto de vista, a escola é
o lugar de recepcdo e de reproducdo do conhecimento externo, variando sua eficiéncia pela
maior ou menor capacidade de “transp6-10” e reproduzi-lo adequadamente.”.

Outros pesquisadores, a exemplo de André Chervel e Ivor Goodson, divergem da
concepgao de “transposicao didatica” e consideram que a disciplina escolar ndo se constitui a
partir desse processo, mas por intermédio de uma rede de conhecimentos advindos de uma
especifica “cultura escolar”, 0 que torna complexa a distingdo entre o saber escolar e o saber
cientifico. Para Chervel, a disciplina escolar deve ser estudada e compreendida como uma
construcdo historica, contextualizada na “fungdo” da escola em cada momento histérico, e
defende que as disciplinas sdo entidades epistemoldgicas que possuem relativo grau de
autonomia, o que torna as relacdes de poder intrinsecas a escola quando a consideramos como
um lugar de producdo de conhecimentos.

Em nossa concepgdo, a disciplina escolar é autbnoma e a escola € um espaco de
producdo de saberes que tem uma epistemologia propria. De acordo com Albuquerque (2004,
p. 28):

O saber escolar emana da vida na escola e também da sua teorizagdo que tem
como referéncia o proprio saber académico, mas ndo se restringe a ele. E
produto da interacdo entre professores e alunos, que se da com o contato
interativo entre o conhecimento académico, trazido por professores e o
conhecimento cotidiano trazido pelos alunos e demais sujeitos envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem e permeado pelos recursos didaticos
oferecidos.

Dessa forma, consideramos um equivoco a compreensdo de disciplina escolar como
mera reprodutora do saber académico simplificado, portanto, 0s conceitos de escala
geogréfica, contextualizacdo e lugar; para as analises geograficas no &mbito escolar, trazem
consigo a necessidade de pensarmos 0s mesmos na escola e a partir da escola. Essa € uma

questdo epistemologica presente na nossa observagdo quando analisamos 0s documentos
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curriculares de Geografia neste capitulo, pois notamos que neles, 0s conceitos de escala,
apesar de algumas orientacbes de como articula-los com as competéncias especificas da
Geografia, ttm fundamentacdo meramente académicas, sem levar em consideracdo a
realidade e a dindmica escolar.

No caso do conceito de contextualizacdo, observamos que o discurso curricular
hibrido expresso nos PCNEM (BRASIL, 1999) tem por finalidade educacional a insercdo
social no mundo produtivo da globalizacdo, o que limita a dimensdo cultural da educacédo de
acordo com Lopes (2002). A elaboracdo desse conceito central nos PCNEM de 1999 é
claramente resultado da apropriacdo de discursos académicos. E interessante notar que ao
propor uma educacdo para a vida, o referido documento se embasa no progressivismo de
Dewey, em oposicdo ao eficientismo social, entretanto, de acordo com Lopes, (2002, p. 390)
“[...] a educag@o para a vida nos PCNEM associa-se a principios dos eficientistas: a vida
assume uma dimenséo especialmente produtiva do ponto de vista econdmico, em detrimento
de sua dimensao cultural mais ampla.”.

As DCNEM (BRASIL, 1998b) expressam trés interpretacdes para a contextualizacdo:
o trabalho, a cidadania, o cotidiano da vida pessoal e suas convivéncias. O contexto do
trabalho é o centro das atencBes desse documento, também expresso na opcao pela tecnologia
como tema para contextualizar as disciplinas no mundo produtivo e como principio integrador
das areas. A aprendizagem situada, baseada na perspectiva de David Stein, inspirada em
vivéncias do dia a dia e nos interesses dos alunos, fundamenta o conceito de contextualizacdo
das citadas DCNEM e é associada nos PCNEM (BRASIL, 1999) com a preocupacdo de
tornar os alunos sujeitos ativos na constru¢do do conhecimento.

Dessa forma, percebemos ambiguidades nos PCNEM de 1999, que expressam as
tensdes e conflitos caracteristicos da producdo de documentos curriculares, que apresentam
uma perspectiva de ensino contextualizada, tendo a inser¢do social no atual mundo produtivo
como seu foco principal (eficientismo), mas que tambem busca valorizar os saberes prévios e
cotidianos dos alunos, ainda que de forma secundéria e se aproximando de uma perspectiva
critica de curriculo, provavelmente buscando sua legitimacéo na comunidade escolar.

Portanto, na contramao dos referidos Parametros, que se inserem em um conjunto de
politicas educacionais que visam o “controle da educagdo” e a homogeneidade cultural,
nitidamente embasadas no neoliberalismo e que reduzem os principios do curriculo a insercéo
social e aos ditames do mercado de trabalho, a0 manter uma orientagcdo que desconsidera o

curriculo como uma politica cultural; entendemos que é preciso superar 0 pensamento
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hegemonico que trata a educagédo como mercadoria e colocar a cidadania e a vida social como
principais interpretacfes da contextualizacéo e do cotidiano no curriculo.

Essa perspectiva de interpretacdo da contextualizacdo com foco na cidadania e na vida
social tem lacos estreitos com os conceitos de escala geogréafica e de lugar, uma vez que esses
nos possibilitam compreender a vivéncia cotidiana no espaco geografico como uma rede
sistematizada de conjuntos internos e externos que se ddo ao mesmo tempo e se influenciam
reciprocamente. Dessa forma, podemos afirmar que uma abordagem pedagdgica expressa
culturalmente a partir da escala local, gera vinculos entre a teoria e a pratica da Geografia,
baseados nas proprias observagdes e vivéncias empiricas dos sujeitos envolvidos no processo

educacional, que auxiliam a compreenséo dos fendmenos e processos geogréaficos.
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CAPITULO 4: O EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO - ENEM COMO
AVALIACAO E POLITICA CURRICULAR

4.1 Contextos, objetivos e transformacgdes do ENEM

O ENEM foi criado em 1998 em um amplo contexto de reformas educacionais no
Brasil e no mundo, que teve como principal marco legal no pais a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Podemos afirmar que uma das
bases dos “efeitos” dessas reformas no Brasil, esta situada no cenario da Conferéncia Mundial
de Educacdo para Todos, convocada pela UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial;
sediada em Jomtien na Tailandia, no més de marco de 1990, como discutimos no capitulo 2.
Este é um periodo marcado por acirradas disputas entre demandas educacionais da ordem
capitalista neoliberal e a democratizacdo do acesso ao conhecimento.

Sob forte influéncia do contexto politico internacional, observamos no Brasil a busca
por novos modelos educacionais, demandados pela intensa reestruturacdo produtiva do final
da década de 1990. Tais modelos buscavam acomodar os agentes publicos e privados na
oferta da educacdo e estreitar as relacfes entre a educacdo profissional e o setor produtivo.
Nesse cenario, 0 Banco Mundial recomendou sistemas de avaliagdo junto as reformas
curriculares, processo que levou o governo brasileiro a difundir os principios da reforma
curricular através do MEC.

Os mecanismos de avaliagdo foram referenciados nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM da época (Parecer CNE/CEB n° 15/1998 e
Resolucdo CNE/CEB n° 3/1998), porém, sdao os PCNEM (BRASIL, 1999), o documento
produzido com o objetivo de orientar e tentar viabilizar um sistema de avaliagéo nacional para
0 Ensino Médio, pautado na LDBEN (BRASIL, 1996). Nesse contexto, 0 governo criou, a
partir da Portaria Ministerial n® 438 de 28 de maio de 1998, o Exame Nacional do Ensino
Médio - ENEM, com vistas a assegurar um processo nacional de avaliagdo do rendimento
escolar e definir prioridades na busca pela melhoria do ensino oferecido.

Observamos no Art. 1° da Portaria MEC n° 438, de 28 de maio de 1998 (BRASIL,
1998c), que define as atribuicdes do exame, o estabelecimento de conexdes com as diretrizes
de organizacdo curricular para o Ensino Médio, bem como a insercdo de uma politica de
divulgacdo de quais deveriam ser as finalidades da Educacéo Basica no pais:

Instituir o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, como procedimento
de avaliacdo do desempenho do aluno, tendo por objetivos: | — conferir ao
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cidaddo pardmetro para auto-avaliagdo, com vistas a continuidade de sua
formacdo e a sua inser¢do no mercado de trabalho; Il — criar referéncia
nacional para os egressos de qualquer das modalidades do ensino médio; 111
— fornecer subsidios as diferentes modalidades de acesso a educacao
superior; IV — constituir-se em modalidade de acesso a cursos
profissionalizantes pds-médio. (BRASIL, 1998c, p. 178).

O ENEM foi criado durante a gestdo de Fernando Henrique Cardoso, tendo a época,
Paulo Renato Souza como ministro da educagdo. O exame surgiu com o intuito de anualmente
avaliar o aprendizado dos estudantes ao término da Educacdo Basica, para auxiliar o MEC a
promover politicas de melhorias do ensino no pais, uma vez que o Estado brasileiro havia se
comprometido com o Banco Mundial, no contexto de expansao da industrializacdo para os
paises periféricos, que deveriam atentar para a formacao da “massa jovem” para o ingresso no
mundo do trabalho, até entdo pautado na Terceira Revolugdo Industrial e na globalizacéo.

Na década de 2010, o ENEM passou por reformulacdes estruturais, envolto em um
contexto de mudancas e continuidades nos campos politico social e econédmico no Brasil.
Frigotto (2011) demarca a conjuntura da década de 2010 a partir de 2003, com a posse do
entdo presidente eleito Luiz Inacio Lula da Silva, traduzida no fato de que as forcas
progressistas que o conduziram ao poder tinham em suas origens, assumido a tarefa de
“mudar” o projeto de sociedade brasileira. Em uma perspectiva materialista historica, Frigotto
(op. cit.) afirma que a década de 2010, no plano social e educacional, é simultaneamente
continuidade e descontinuidade, pois o governo ndo “rompe” com um projeto societario
pautado no desenvolvimentismo com foco no consumo, e repete os erros ao tentar conciliar
uma minoria dominante a uma maioria desvalida, combatendo a desigualdade dentro de uma
ordem capitalista. De acordo com Frigotto (2011, p. 241):

O pressuposto basilar da leitura a que me refiro incide no fato de que, ao ndo
disputar um projeto societario antagbnico & modernizagdo e ao capitalismo
dependente e, portanto, a expansdao do capital em nossa sociedade,
centrando-se num projeto desenvolvimentista com foco no consumo e, ao
estabelecer politicas e programas para a grande massa de desvalidos,
harmonizando-as com o0s interesses da classe dominante (a minoria

prepotente), o governo também ndo disputou um projeto educacional
antagonico, no conteido, no método e na forma.

Para Frigotto (2011), as concep¢des e praticas educacionais da década de 1990
definem a década seguinte (da Educagdo Basica a Pds-Graduagio) e, a “politica da melhoria”
mediante parcerias entre o publico e o privado, resultante da fragmentacdo dos setores criticos
organizados da educacédo e o abandono desses na disputa pelo projeto educativo, bem como o

foco no atendimento as massas desorganizadas e despolitizadas. Entretanto, a despeito da
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continuidade no ambito geral da politica macroeconémica, Frigotto (op. cit.) destaca as
seguintes diferencas na conjuntura entre a primeira década do século XXI e a década de 1990:
[..] retomada, ainda que de forma problematica, da agenda do
desenvolvimento; alteracdo substantiva da politica externa e da postura
perante as privatizacOes; recuperacao, mesmo que relativa, do Estado na sua
face social; diminuicdo do desemprego aberto, mesmo que tanto os dados
guanto o conceito de emprego possam ser questionados; aumento real do
salario minimo (ainda que permaneca minimo); relacdo distinta com os
movimentos sociais, ndo mais demonizados nem tomados como caso de
policia; e ampliacdo intensa de politicas e programas direcionados a grande

massa nao organizada que vivia abaixo da linha da pobreza ou num nivel
elementar de sobrevivéncia e consumo. (FRIGOTTO, 2011, p. 240).

Este conjunto de aspectos contextuais influencia diretamente o campo educacional no
Brasil no século XXI e, tecem a conjuntura na qual o ENEM vai buscando realizar a transicdo
de um curriculo disciplinar para um curriculo por competéncias, que continua em processo de
tensionamento no debate curricular até hoje, quando forgas politicas buscam implementar no
cotidiano escolar, a partir da BNCC, a reforma do Ensino Médio, instituida pela Lei n°
13.415, de 16 de fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017), mesmo diante dos apontamentos
contrarios de diversos pesquisadores da area educacional e daqueles que conhecem de perto a
realidade do “chao da escola”.

Nesse contexto de transicdo, que marca as décadas de 2000 e de 2010, o ENEM foi
sendo reorganizado para atender a diversas demandas, entretanto, o exame s6 foi reformulado
oficialmente em 2009, quando passou inclusive a ser chamado de “Novo ENEM”. Sobre as
reformulacbes do exame, concordamos com Klausberger (2013) que observa trés fases no
histrico dessas alteragBes: 1998 a 2004; 2005 a 2008; 2009 até 2018".

Embora os meios de comunicacdo veiculem a ideia de que 0 ENEM mudou
somente em 2009, gracas a sua estrutura, entendemos, nesse momento, ser
possivel visualizar entre 1998-2008 dois momentos em sua trajetéria. Em
nossa leitura, a segunda fase € inaugurada no ano de 2005, devido a
instituicio do  Programa  Universidade para Todos (ProUni).
(KLAUSBERGER, 2013, p. 66).

Na primeira fase, 0 ENEM era constituido de uma prova objetiva com 63 questdes (3
para cada uma das 21 habilidades propostas) pautadas em cinco competéncias basicas, mais

uma redacdo. Na época, 0 MEC recomendou que as Instituicdes de Ensino Superior - IES

' A conclusdo/redagéo da nossa pesquisa ocorreu no primeiro semestre de 2019, portanto, delimitamos
como marco o0 ano de 2018. Resguardamo-nos de fazer afirmagdes ou projecdes sobre 0 ENEM 2019 e
suas proximas edicOes, devido as mudancas no Governo Federal e a implementacdo das alteracdes no
Ensino Médio advindas da BNCC.
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utilizassem a nota do ENEM como acréscimo aos seus processos de selecdo. Havia a
possibilidade de divulgacdo do resultado apenas para a escola, desde que comprovado 95% de
participacdo do total de alunos matriculados.

Na segunda fase do ENEM, destacamos a instituicdo do PROUNI e a publicacdo do
documento “Exame Nacional do Ensino Médio: fundamentacdo tedrico-metodologica”
(BRASIL, 2005). Nessa etapa o ENEM passa a exercer também o papel de “mecanismo de
controle”, ao ser adotado como o instrumento de selecdo das bolsas do PROUNI (integral ou
parcial de 50%, e de 25% acrescentadas pela lei n° 11.096 para candidatos com notas
inferiores). A partir de 2006, o MEC passou a divulgar o resultado por escola, 0 que gerou
“outros objetivos” além de promover politicas publicas para a educagdo no pais, a exemplo da
competitividade entre as instituicdes e do perverso discurso da naturalizacdo da distancia
entre os resultados das escolas publicas e privadas. Até 2008 o0 exame segue com 0 mMesmo
formato inicial: um dia de prova, 63 questdes sem divisdo por areas ou disciplinas, mais a
redacéo.

Em 2009, o MEC, através do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP realizou a reformulacdo do ENEM, que passou a ser denominado de
Novo ENEM e a apresentar uma nova estrutura, definida no Art. 13 da Portaria INEP n° 109
do INEP, de 27 de maio de 2009 (BRASIL, 2009a). De acordo com Klausberger (2013), a
prova Unica, baseada nas matrizes do Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de
Jovens e Adultos — ENCCEJA, foi substituida por quatro provas com 45 questfes de multipla
escolha e uma proposta de redacdo. Foi também a partir de 2009 que o ENEM passou a
utilizar a Teoria de resposta ao Item - TRI, para permitir a comparacao dos resultados entre as
edicdes, bem como a possibilidade de aplicacdo do exame Vérias vezes ao ano.

4.2 O ENEM e seus candidatos: entre o Ensino Médio e o0 ingresso no Ensino Superior

De acordo com dados divulgados pelo INEP, o ano de 2014 registrou 8.721.946
inscritos para realizar o ENEM, esse foi 0 ano em que houve o0 maior nimero de candidatos
que confirmaram inscricdo até hoje. Quando comparamos esse nimero com 0s 4.018.050
inscritos em 2008 (ano anterior a reformulacéo) temos que, ao longo dos anos, o chamado
Novo ENEM mais que dobrou o numero de inscricdes em algumas edigdes. Esses dados
revelam que a mudanca no perfil do exame e sua articulagdo ao Sistema de Selecdo Unificada

- SISU passou a atrair um numero maior de candidatos.
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Quando observamos o histérico de variagdes na quantidade de participantes do
ENEM, fica evidente que desde a sua primeira edi¢do, que contou com 157.221 inscritos, ha
uma tendéncia de aumento do numero de candidatos, salvo alguns anos em que houve
decréscimos em relagdo ao respectivo ano anterior. De acordo com Corti (2013, p. 207), “Em
que pese ao vertiginoso aumento nas inscri¢fes do Enem j& desde 1999, podemos considerar
que a primeira grande explosdo ocorreu em 2001, em fungdo da gratuidade da taxa de
inscri¢do.”. Ainda segundo a autora, em 2001, 82,6% dos inscritos tiveram isen¢do da taxa, o
que revela uma “democratiza¢do” do exame a partir desse ano, atingindo 54% dos concluintes
do Ensino Meédio do pais, bem como significativa mudanca em relacdo ao perfil

socioecondmico dos participantes.

TABELA 01: ENEM, nimero de inscritos e sua relagdo com o SISU (inscritos, vagas e IES).
Brasil (2010 — 2018)

Total de
ANO inscrigoes | 0S| ortadas peto, | TOtal 02 1ES -
confirmadas SISU SISU SISU
(ENEM)
2010 4.626.094 793,9 mil 47.900 53
2011 5.380.856 1.091.890 83.125 83
2012 5.791.332 1.757.399 108.552 92
2013 7.173.574 1.949.958 129.319 101
2014 8.721.946 2.559.987 171.401 115
2015 7.746.436 2.589.112 205.514 128
2016 8.630.306 2.712.937 228.071 131
2017 6.731.203 2.498.261 238.397 131
2018 5.513.662 2.117.908 239.716 130

Fonte: Elaborada pelo autor com base em dados do INEP (BRASIL, 2010-2018)

Destacamos na tabela 01 o aumento progressivo do numero de inscritos no SISU
acompanhando a oferta de vagas e de IES que adotaram 0 ENEM como processo seletivo para
0 ingresso de candidatos em seus cursos, o que demonstra que a articulagédo do SISU com o
ENEM fortaleceu o perfil do exame como instrumento de avalia¢do para o ingresso no Ensino
Superior. Vale ressaltar, que a utilizacdo do ENEM de forma unificada para o ingresso nas
Universidades Federais € uma politica adotada desde 2009.

Ainda dialogando com Corti (2013), que realizou estudo do perfil socioecondmico dos
participantes do ENEM no periodo 1999 a 2007, e concluiu que o exame tem como publico
potencial aqueles que concluiram o Ensino Médio em anos anteriores, analisamos os dados

extraidos dos relatdrios divulgados pelo INEP a partir de 2009 (Novo ENEM) e podemos
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afirmar que esse perfil se mantém e até se acentua, com nameros expressivos nas edi¢oes de
2014 e 2016. Observemos a tabela e o gréfico a seguir que retratam numericamente a

quantidade de inscri¢Bes por situacao escolar entre 2009 e 2018.

TABELA 02 / GRAFICO 01: ENEM, niimero de inscritos por situagao escolar. Brasil (2009 — 2018)

Situacéo 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 | 2017 | 2018
1.3745 | 14999 | 1519.2 | 1.626.9 | 1.750.5 | 1.649. | 1.882.2 | 1.786. | 1.638

Concluintes | 1.339.445

31 26 81 13 76 873 78 716 | .980
Concluira
ap6s 0 10957 | 14548 | 1.157. | 1.3440 | 5976 | 587.9
o | 206550 | 544.437 | 557578 | 719301 | MO o o . Al S
ano
Néo
concluiu
eloungo | 72845 ~* | 255.832 | 308.700 | 398.940 | 558.678 443'96 47%'75 74673 52é82
esta
cursando

Egressos 2 528.870 2.707.1 | 3.067.5 | 3.243.6 | 4.052.0 | 4.996.2 | 4.492. | 4.928.2 | 4.272. | 3.233

03 20 93 11 28 044 55 | 217 | .939
o efora | 197.991 | 539216 | 545.798 | 638.176 | 784.830 | 997.131 WM LEBT |
5.000.000 - 1
4.500.000 - I
4.000.000 - W 2009
3.500.000 - I m2010
3.000.000 - =2011
2.500.000 - 2012
2.000.000 2013
1.500.000 "2014
1.000.000 1 2015
500.000 — 2016
0 | . | __ 2017
Concluintes Concluira N&o concluiu Egressos Solicitaram 2018
apds o e/ou ndo estd certificacdo
respectivo cursando
ano

Fonte: Elaborados pelo autor com base em dados do INEP (BRASIL, 2009-2018).
*Informacdo ndo disponivel.

Ao observamos essa serie historica de numeros superiores de egressos do Ensino
Médio em relacdo aos concluintes do respectivo ano, inscritos para realizar o ENEM, e
considerarmos 0s censos escolares que demonstram, desde 2009, nimeros superiores a 8

milhGes de matriculados no Ensino Médio regular (além das outras modalidades
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equivalentes), constatamos uma maior presenca de pessoas que ja concluiram a Educagéo
Bésica realizando o ENEM, uma evidéncia de que o exame vem sendo mais utilizado como
forma de acesso ao Ensino Superior do que como uma avaliacdo propriamente dita do nivel
médio. De acordo com o relatorio pedagdgico de 2009 - 2010:
A partir da edicdo de 2009, ocorreu a reformulacdo metodoldgica do Enem,
com vistas a sua utilizagdo como forma de selecdo unificada nos processos
de acesso as Universidades Federais. Desde entdo, o Exame tornou-se uma
das principais vias de ingresso no Ensino Superior, ampliando as

oportunidades, ao mesmo tempo que se manteve como uma referéncia para a
autoavaliagdo dos estudantes. (BRASIL, 2014, p. 12).

Dessa forma, ja se esperava o crescente aumento de inscrices no ENEM pelo fato do
mesmo se tornar uma “porta de acesso” ao Ensino Superior, mas, ainda que sua reformulacao
em 2009 ja previsse essa tendéncia, a proposta do exame é essencialmente voltada a avaliacdo
da Educacdo Basica, como afirma sua propria fundamentacdo: “[...] ele se constitui um
valioso instrumento de avaliacdo, fornecendo uma imagem realista e sempre atualizada da
educacdo no Brasil.” (BRASIL, 2005, p. 7), porém, é notorio que 0 ENEM tem tomado outros
rumos, a exemplo do fomento a (desnecessaria, no nosso ver) competitividade entre escolas
“pelo crivo mercadologico” (SAVIANI, 2004, p. 4), substituto total ou parcial dos
vestibulares, dentre outros.

E importante ressaltar o carater tecnicista que envolve o0 ENEM no contexto neoliberal
de reformas educacionais, no qual o “controle” das a¢fes governamentais para a educacao é
deslocado do processo para os resultados e, avaliar passa entdo a ser o principal papel do
Estado. De acordo com Saviani (2013, p. 439) “Trata-se de avaliar os alunos, as escolas, 0s
professores e, a partir dos resultados obtidos, condicionar a distribuicdo de verbas e a
alocacao de recursos conforme os critérios de eficiéncia e produtividade.”. Esse ¢ um cendrio
(tanto no nivel médio quanto no superior) em que o professor passa a ser uma espécie de
“treinador” e, a educacdo, em vez de esclarecer e “abrir” consciéncias, passa a buscar
eficiéncia para o mercado. Dessa forma, o questionamento: Como e para que/quem €é o
ENEM? torna-se fundamental para educadores e educandos (na perspectiva da teoria critica
do curriculo). Discutiremos na proxima segdo, alguns aspectos geograficos dessa

problematica.
4.3 Aspectos geograficos do ENEM: desafios e problemas de uma avalia¢do nacional

Em um pais de dimensdes continentais como o Brasil, que possui grande diversidade

cultural e notdveis marcas de expressdes regionais na producdo do espaco e da
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multiterritorialidade, realizar uma avaliagdo em escala nacional demanda reflexGes dos
professores e pesquisadores da educagdo em geral, ainda mais quando se trata de pensar
relacBes entre curriculo, avaliacdo, ensino e aprendizagem. Observemos na tabela e no grafico

a sequir, a distribuicdo quantitativa dos candidatos por regides do Brasil no Novo ENEM.

TABELA 03/ GRAFICO 02: ENEM, niimero de inscritos por regides*. Brasil (2009 —

2018)
ANO Nordeste Norte Sudeste Sul Centro-Oeste
2009 1.156.934 333.455 1.761.470 549.389 346.472
2010 1.397.764 414.394 1.806.967 609.010 394.031
2011 1.693.711 553.408 1.980.736 669.614 483.387
2012 1.826.276 590.600 2.119.280 732.538 522.371
2013 2.358.506 746.083 2.561.634 886.705 620.646
2014 2.877.673 950.245 3.076.697 1.044.673 772.658
2015 2.487.813 817.986 2.821.654 916.034 702.949
2016 2.979.522 1.034.929 3.326.002 1.106.463 829.404
2017 2.009.504 708.958 2.238.892 667.550 510.515
2018 1.811.006 614.970 2.015.551 605.994 466.081

3.500.000 -
3.000.000
2.500.000 B Nordeste
2.000.000 " Norte

M Sudeste
1.500.000
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1.000.000 m Centro-Oeste

500.000

0
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Fonte: Elaborados pelo autor com base em dados do INEP (BRASIL, 2009 - 2018).
*NUmeros podem variar apds recursos/data de divulgag&o.

Esses dados demonstram a amplitude do nimero de candidatos que realizam o ENEM
por regides do Brasil a partir de 2009. Nesse cenario, ao propor uma espécie de “interpretagio

padrdo” do espaco, priorizando e tornando hegemdnica a escala nacional (discutiremos essa

questdo no capitulo 5) o ENEM apresenta desafios e questdes problematicas para a Geografia,
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como também para as proposicdes pedagogicas que fundamentam a Educacdo Basica
brasileira e que advogam a importancia do vivido para a construgdo do conhecimento.

Diante disso, como interpretar o espago ‘“desconsiderando” ou “traduzindo” a
experiéncia do local, do vivido? Quais sdo as escolhas de representacGes que conduzem as
percepcOes, objetos e conceitos da Geografia nessa avaliagdo nacional? Como o ENEM
propde o trénsito entre as diferentes escalas em seus itens de Geografia? Essas questdes
demandam cautelosas reflexdes, uma vez que, as Ciéncias Humanas e, mais especificamente a
Geografia, tem uma funcdo politica frente ao debate da producdo das diferencas e da
multiterritorialidade (HAESBAERT, 2007).

O MEC justifica a exclusdo de questdes regionais do ENEM, afirmando que as
mesmas poderiam atrapalhar estudantes entre as diversas regides do Brasil, o que finda por
prejudicar alguns estudos a partir da propriedade das escalas geograficas e “exclui”
importantes analises espaciais presentes na Geografia escolar, que colaboram com as demais
areas do conhecimento. No capitulo 5, investigaremos essa problemética nas provas do
ENEM, norteados pela suposta contradicdo entre a proposta nacional do ENEM e os
documentos curriculares que norteiam o Ensino Médio, no caso, os PCNEM (BRASIL, 1999),
0s PCN+ (BRASIL, 2002a) e as OCEM (BRASIL, 2006), que recomendam a leitura e a
analise de escalas cotidianas para o aprendizado dos educandos, sobretudo da Geografia, e, no
ambito do exame, do documento Exame Nacional do Ensino Médio — Fundamentacdo
Tedrico-Metodoldgica (BRASIL, 2005), que traz as orientagcdes gerais acerca da elaboracdo e
perspectivas dessa avaliacdo nacional.

De acordo com Rocha (2013), o ENEM é uma politica que vem se tornando demanda
popular ao validar saberes por todo territrio nacional, para essa autora, 0 exame deve ser
observado como uma organizacdo curricular ambivalente, uma vez que opera tanto com a
I6gica disciplinar quanto com a légica da competéncia. Rocha (2013) reconhece 0 ENEM
como uma politica de curriculo, configurada no conflito entre distintas formas de organizacao
curricular e sentidos de avaliacédo e, afirma que o exame: “[...] ¢ uma articulagdo discursiva
hegeménica, mantida por uma extensa cadeia de equivaléncia e que, por isso, é possivel
concebé-lo como uma politica de escala.” (ROCHA, 2013, p. 21), tendo portando influéncia
na selegdo dos “conteudos” de Geografia a serem tratados nas escolas do Brasil.

Dessa forma, defendemos a ideia de que o ENEM poderia considerar questdes
regionais, promovendo analises a partir dessa perspectiva de escala geografica (CASTRO,
2001) em itens especificos e diferenciados por regido do pais. Diante de nossa posigéo,

questionamos: por que ndo levar em conta a parte diversificada do curriculo, até entdo
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supostamente adotada por lei nas escolas de Ensino Médio no pais? Além disso, por que nao
considerar o que é expresso em documentos oficiais como a LDBEN de 1996: que advoga que
a parte diversificada é “[...] exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos” como afirma o Art. 26 desse documento (BRASIL,
1996). Ora, os candidatos que realizam o exame, ainda que tenham a chamada mobilidade
académica através do SISU, realizam as provas na sua localidade, onde constroem suas
identidades, sua formacao, suas vidas.

Nossa proposta é que o MEC/INEP dialogue com os pesquisadores da area
educacional e com a populagéo, para que encontre meios de delimitar escalas que considerem
a diversidade espacial brasileira na prova do ENEM, uma vez que a parte diversificada é
recomendada em varios documentos oficiais. De acordo com o Art. 14 § 3° das Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (DCNEB) — Resolucdo CNE/CEB n°
04/2010:

A base nacional comum e a parte diversificada ndo podem se constituir em
dois blocos distintos, com disciplinas especificas para cada uma dessas
partes, mas devem ser organicamente planejadas e geridas de tal modo que
as tecnologias de informacdo e comunicacdo perpassem transversalmente a
proposta curricular, desde a Educacdo Infantil até o Ensino Meédio,
imprimindo direcdo aos projetos politico pedagogicos. (BRASIL, 2010a, p.
6).

Pereira e Sousa (2016) constatam que a parte diversificada vem se tornando um
discurso “redundante e vazio” em torno da constru¢do de um curriculo nacional € comum, ao
se tornar evidente que a parte diversificada quase ndo tem tido espaco nas préaticas
curriculares. Dessa forma, entendemos que esta deve ser uma cobranca da sociedade: o
ENEM enquanto politica de curriculo deve promover o estimulo para que as escolas tenham
espaco para discutir a cultura e o0 espaco em ambito regional, estabelecendo o dialogo entre a
avaliacdo e o conhecimento dos seus diferentes publicos. Pois, como afirma Vianna (2000, p.
76):

Uma avaliacdo ndo tera crédito relevante se tudo aquilo que o avaliador
estabeleceu e aprendeu ndo for incorporado ao conhecimento de diferentes
publicos: alunos, professores, pais, administradores, burocratas e a todos 0s
cidaddos interessados em problemas educacionais.

Cientes de que o ENEM se configura como uma politica nacional, influenciando o
curriculo interativo e a selecdo dos conteudos a serem ensinados nas escolas por todo o Brasil,
trazendo, portanto, reflexos para as universidades, uma vez que 0 mesmo esta situado como

avaliacdo entre o término da Educacdo Basica e 0 acesso ao Ensino Superior, devemos ter
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uma especial atencdo a essa avaliacdo e as discussdes realizadas tanto pela comunidade
académica quanto pela sociedade, sobretudo quando o desejo comum é uma educacdo cidada
para todos.

N&o temos como fugir das evidéncias que apontam grandes mudancas no Exame
Nacional do Ensino Médio nos proximos anos (tanto em seus objetivos, quanto no perfil dos
candidatos), a partir da implantacdo do chamado Novo Ensino Medio e da BNCC, quando
supostamente ocorrera a efetivacdo das alteracdes nesse nivel de ensino propostas e aprovadas
no Congresso Nacional, na forma de Projeto de Lei de Conversdo a partir da Medida
Provisoria n° 746 de 22 de setembro de 2016 e, da Lei n° 13.415 de 16 de Fevereiro de 2017
(conhecida como lei do novo Ensino Médio), conversdo da referida Medida Provisoria, que
altera entre outras leis, a LDBEN n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que de acordo com o
seu Art. 36, aponta para um curriculo composto pela Base Nacional Comum Curricular -
BNCC e por itinerarios formativos, a saber: | - linguagens e suas tecnologias; Il - matematica
e suas tecnologias; Il - ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV - ciéncias humanas e
sociais aplicadas; V - formacdo técnica e profissional. (BRASIL, 1996).

Algumas questdes sdo pertinentes nesse contexto: Como essas altera¢cbes no Ensino
Médio irdo repercutir no Ensino Superior? Havera uma redugdo no acesso a esses dois niveis
de ensino, uma vez que nem todos tém as condi¢des socioecondémicas necessarias para
permanecer mais tempo na escola, pois muitos jovens, sobretudo os da escola publica, ja
precisam “ajudar” economicamente suas familias nessa faixa etiria de 15 a 17 anos?
Estariamos diante de um cenario anunciado do aumento da evasdo seguido da progressiva
reducdo dos matriculados e das vagas oferecidas no Ensino Médio e Superior, devido a
elevacdo da quantidade de tempo (na escola) exigida pela nova legislacao.

Nesse contexto de reformas, qual sera o principal objetivo do ENEM? Para o ano de
2018 o discurso ainda continuou afinado com a proposta inicial, uma vez que o MEC
responde a essa pergunta no portal do INEP/ENEM, na internet, afirmando que a principal
finalidade do exame é a avaliacdo do desempenho escolar e académico ao final do Ensino
Médio e, que utiliza as informagdes obtidas a partir dos resultados para (além de outros
objetivos): criar uma referéncia nacional para o aperfeicoamento dos curriculos do Ensino
Médio; acessar a Educagdo Superior, como mecanismo Unico, alternativo ou complementar; e
desenvolver estudos e indicadores sobre a educacao brasileira. Nesse contexto, entendemos
ser de grande importancia os estudos sobre 0 ENEM continuarem a atentar sobre seu carater

de politica curricular e de parametro de qualidade da educagéo.
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Finalizamos esta sec¢do retomando a questdo do ENEM ndo considerar em suas provas
as questBes referentes a espacialidade regional. Assim, apoiados em Saviani (2011),
entendemos que € preciso rever urgentemente essa problematica e, compreender a questdo
educacional com base no desenvolvimento histérico objetivo, valorizando a cultura, o espaco
regional e, compreendendo a historia a partir do desenvolvimento material de seu povo.

Uma avaliacdo integrante de uma politica curricular nacional, que influencia a selecéo
dos contetdos a serem tratados na escola, mas que ndo considera diretamente o ambito
regional traz prejuizos ao pensar geografico dos estudantes, e finda por desvalorizar a parte
diversificada do curriculo. Nesse sentido, nossa proposta é que 0 ENEM contenha 75% dos
itens contemplando e integrando aspectos gerais e, 25% contemplando também questdes
regionais a partir da regido geografica onde serd aplicada a prova, como essencialmente
preconiza a propria LDBEN de 1996 em suas considera¢fes sobre a composi¢ao do curriculo.

Além de observarmos a LDBEN (BRASIL, 1996), as DCNEM (BRASIL, 1998b,
2012a) e as discussdes de Pereira e Sousa (2016), Vianna (2000) e Saviani (2011),
justificamos a referida proposta por perceber no cotidiano de nossa pratica docente, um
crescente desinteresse dos estudantes por analises de questdes locais e regionais. Dessa forma,
como temos observado uma supervalorizagdo dos resultados em detrimento dos processos,
propomos que o0 ENEM contemple também estudos regionais, estimulando a autonomia das
escolas no tocante a elaboracdo de suas propostas pedagdgicas de forma contextualizada em

realidades préximas da vivéncia dos estudantes.

4.4 O ENEM: marcos legais e fundamentos tedrico-metodoldgicos

O Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM foi instituido pela Portaria MEC n° 438,
de 28 de maio de 1998, complementada pela Portaria MEC n° 318, de 22 de fevereiro de
2001, pela Portaria MEC n° 391, de 07 de fevereiro de 2002 e alterada pela Portaria MEC n°
462, de 27 de maio de 2009. H& diversas outras reformulacdes e publicagdes do MEC/INEP
sobre 0 ENEM, que dizem respeito a sua estrutura, objetivos, fundamentos teorico-
metodologicos, etc. que nos interessam diretamente e sobre as quais nos propomos a dialogar
nesta secao.

Nosso intuito é discutir os principais marcos legais e os fundamentos tedrico-
metodoldgicos do ENEM, que, em nossa compreensdo, sdo subsidios imprescindiveis as
analises empiricas do proximo capitulo. Nesse sentido, recorremos as principais publicacdes
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP (autarquia

federal vinculada ao Ministério da Educacdo — MEC), que tem como fungdo primordial,
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colaborar com a formulacdo de politicas educacionais dos diversos niveis de governo, com
vistas ao desenvolvimento socioecondémico do pais.

Como ja afirmamos, é a partir de 2009 que o exame foi denominado “Novo ENEM”,
pautado no marco legal da Portaria INEP n°® 109/2009, de 27 de maio de 2009, que estabelece
a sistematica para a sua realizagcdo como procedimento de avaliagdo escolar e académico dos
candidatos, através de competéncias e habilidades “fundamentais ao exercicio da cidadania”.
No tocante a realizacdo do exame, essa portaria indica como documentos que estruturam o
ENEM: as OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio; a Matriz de Referéncia para o
ENEM 2009; os objetos de conhecimento associados as Matrizes de Referéncia e as
competéncias expressas na Matriz de Referéncia para Redagdo do Enem 2009. Observemos o
Art. 1° da citada portaria.

Art. 1° Fica estabelecida, na forma desta Portaria, a sistematica para a
realizacdo do Exame Nacional do Ensino Médio no exercicio de 2009
(Enem/2009) como procedimento de avaliacdo do desempenho escolar e
académico dos participantes, para aferir o desenvolvimento das

competéncias e habilidades fundamentais ao exercicio da cidadania.
(BRASIL, 2009a, p. 56)

Leal (2015), em sua dissertacdo de mestrado sobre questdes linguisticas do ENEM, ao
tratar de mudancas no exame, aponta que a portaria INEP n® 109/2009 enuncia de modo
diferente as questdes da formacdo e do mercado de trabalho. De modo distinto da Portaria
MEC n° 438/1998, afirma-se agora que o0 ENEM objetiva oferecer referéncia para as escolhas
futuras do cidadao, “tanto em relacdo ao mundo do trabalho quanto em relacéo a continuidade
de estudos”, Leal (2015) denomina esse processo de “deslizamento de sentidos”, pois pela
formulacdo do ENEM enquanto politica de Estado, além de regular o acesso as IES, passou
também a propor a legitimacdo do ingresso dos seus candidatos em outras esferas, a exemplo
do mercado de trabalho. De acordo com o citado autor: “Assim, 0 Exame passa a funcionar
como “modelo de avalia¢do” de uma macropolitica de democratizacdo e consenso que, juntas,
legitimam o ENEM como uma politica de acesso a Universidade.” (LEAL, 2015, p. 28).

Nesse contexto de “democratizagdo” e acesso ao Ensino Superior, um importante
marco legal é a publicacdo da Portaria INEP n° 144, de 24 de maio de 2012, que dispde sobre
a certificacdo de conclusdo do Ensino Médio ou declaracdo parcial de proficiéncia com base
no ENEM, possibilidade ja expressa na Portaria INEP n® 109/2009, porém, sem maiores
detalhes quanto ao processo. A certificagdo pelo ENEM, possivel até a edicdo de 2016, em
nossa concepcao, demonstrava uma tentativa do Estado de se esquivar da responsabilidade no

tocante ao aprendizado/conhecimento dos estudantes, pois a partir de notas obtidas nas
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provas, era permitido aos maiores de 18 anos obterem um certificado e “romper” a logica dos
niveis da educacdo formal. Entendemos que essa politica buscava acelerar a conclusdo da
Educacdo Basica daqueles que se encontravam fora da faixa etaria, tanto na busca por
estatisticas de maior escolaridade da populacdo, quanto para possibilitar um maior acesso ao
Ensino Superior, ainda que de forma duvidosa no que tange aos conhecimentos basicos
esperados de estudantes egressos dos Ensinos Fundamental e Médio.

N&o que a sequéncia regular das séries e etapas da educacdo formal no Brasil tenha
efetivado as garantias de aprendizado ou niveis satisfatdrios de conhecimentos, entretanto, em
nossa compreensao, a possibilidade de certificacdo do Ensino Médio através do ENEM em
nada acrescentava em termos de politicas publicas pela melhoria da educacéo, pelo contrario,
depreciava 0 processo escolar ao possibilitar a reducdo do mesmo a uma avaliacdo
objetiva/quantitativa, mais uma redacdo. Em nossa compreensdo, 0 ENEM deve avaliar o
Ensino Médio, ndo o substituir.

O processo de certificagdo mostrou sua fragilidade, quando no ENEM 2016, houve
1.033.761 de inscritos que solicitaram a certificacdo, mas apenas 7,7% deles conseguiram (de
acordo com dados do INEP), o pior resultado da historia do exame nesse aspecto. Diante
desse cenario, a partir de 2017, o ENEM n&@o mais possibilitou a certificacdo, atribuicdo que
ficou a cargo do Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos -
ENCCEJA, direcionado a estudantes que tenham idade minima de 15 anos para o Ensino
Fundamental e 18 anos para o Ensino Médio.

Outro importante marco legal nas reformulacées do ENEM é a Portaria MEC n° 807,
de 18 de junho de 2010, que revoga a Portaria MEC n° 438/1998 e novamente o institui. Nela,
0 MEC indica o objetivo do ENEM e as possibilidades pretendidas a partir dos resultados,
entre outras normas gerais. Observemos o Art. 1° da citada portaria.

Art. 1° Instituir o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM como
procedimento de avaliacdo cujo objetivo é aferir se o participante do Exame,
ao final do ensino médio, demonstra dominio dos principios cientificos e

tecnologicos que presidem a producdo moderna e conhecimento das formas
contemporéneas de linguagem. (BRASIL, 2010, p. 71).

Entre outros aspectos, o Art. 2° da Portaria MEC n° 807/2010, que versa sobre 0s
resultados do exame, afirma ser possivel a partir desses: a possibilidade de pardmetros para
autoavaliacdo do participante; certificacdo do Ensino Medio; referéncia nacional para o
aperfeicoamento dos curriculos do nivel médio; critérios de participacdo e acesso a programas

governamentais; mecanismo Unico, alternativo ou complementar aos exames de acesso a
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Educagédo Superior ou processos seletivos do mundo do trabalho; e o desenvolvimento de
estudos e indicadores sobre a educacgéo brasileira.
A Portaria MEC n° 468, de 3 de abril de 2017, que dispde sobre a realizacdo do ENEM
e outras providéncias, apresenta-se como um importante documento oficial no tocante ao
formato e objetivos do exame até a edicdo de 2018, uma vez que a mesma, reorienta a Portaria
MEC n° 438/1998 e revoga a Portaria MEC n° 807/2010, ambas publicadas instituindo o
ENEM. O Art. 1° e 0 Art. 2° da Portaria MEC n° 468/2017 tratam exatamente de expressar as
disposicdes e 0s objetivos para as proximas edicOes, a partir de 2017.
Art. 1° O Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM, instituido pela Portaria
n° 438, de 28 de maio de 1998, e novamente instituido pela Portaria n® 807,

de 18 de junho de 2010, observard, em sua realizacdo, a partir deste
exercicio, as disposi¢des constantes nesta Portaria. (BRASIL, 2017b, p. 40).

Art. 2° Constitui objetivo primordial do ENEM aferir se aqueles que dele
participam demonstram, ao final do ensino médio, individualmente, dominio
dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a producdo moderna e
se detém conhecimento das formas contemporéneas de linguagem.
(BRASIL, 2017b, p. 40).

A portaria MEC n° 468/2017 expressa basicamente as mesmas questdes da Portaria
MEC n° 807/2010 quanto aos objetivos e possibilidades dos resultados do ENEM, o que
percebemos € a retirada do inciso sobre a certificacdo do nivel médio pelo sistema estadual e
federal, e a especificidade quanto a utilizacdo dos resultados, no tocante ao financiamento e
apoio aos estudantes nos programas governamentais.

Enfim, ha uma grande quantidade de portarias tratando a sistematica de realizacdo e
pressupostos do ENEM, encontramos um total de dezenove portarias a partir da reformulacéo
do exame em 2009, fora complementos e retificacdes. Trata-se de um importante universo de
legislacGes abordado aqui de forma geral, pois o aprofundamento nas especificidades dos
marcos legais do ENEM extrapolaria o objetivo do presente estudo. Sugerimos como objeto
de investigagdo para outros trabalhos, tanto as mindcias dessas portarias no dmbito das
politicas educacionais, quanto a relagdo entre essas publicacfes e recortes tedricos especificos
nas provas do exame, pois percebemos em varios momentos a publicacdo de complementos e
revogagOes entre as proprias Portarias, em um movimento de idas e voltas que revelam as
multiplas faces de um complexo exame que aparentemente se molda de forma periddica aos
interesses da politica curricular vigente.

Quanto a fundamentacéo tedrico-metodoldgica especifica do ENEM, o INEP publicou

em 2005 o documento: ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio Fundamentacé@o Tedrico-
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Metodologica (BRASIL, 2005). Nessa publicacdo, hd os eixos tedricos que estruturam o
ENEM, as articulagBes do exame com as areas do conhecimento contempladas na reforma do
Ensino Médio (proposta pelas DCNEM de 1998) e, as competéncias do ENEM e 0s eixos
metodologicos. Esse € o documento oficial do exame e que fundamenta suas matrizes, as
quais buscam contemplar as orientacbes das DCNEM (1998b). Como dito anteriormente,
utilizaremos a nomenclatura ENEM — FTM (BRASIL, 2005) quando nos referirmos a esse
documento, uma vez que o citaremos diversas vezes daqui pra frente.

Em sua secdo de apresentacdo, 0 ENEM — FTM (BRASIL, 2005, p. 8) afirma, “O
Enem focaliza, especificamente, as competéncias e habilidades bésicas desenvolvidas,
transformadas e fortalecidas com a mediacdo da escola.”. No texto, ha claramente a
preocupacdo em expressar 0 papel de protagonismo do exame na implementacdo da Reforma
do Ensino Médio, uma vez que o mesmo possibilitaria a discussdo, na escola, sobretudo entre
professores e alunos, da “nova” concepgao de ensino preconizada na LDBEN (1996) e nos
documentos curriculares por ela orientados (PCNEM de 1999, PCN+ de 2002 e, OCEM de
2006) e que, ateé entdo, norteiam a concepcdo tedrica do ENEM no recorte do presente estudo.

O ENEM - FTM (BRASIL, 2005) é composto por textos de varios autores que
também participaram da elaboracdo da matriz do exame. No tocante aos eixos tedricos que o
estruturam, Macedo (2005a, p. 18) propde elementos para reflexdes pedagdgicas baseadas em
competéncias e habilidades. O autor propde que competéncia seja entendida de trés modos: 1.
“Competéncia como condicdo prévia do sujeito, herdada ou adquirida.”, 0 que muitas vezes
chamamos de talento, dom ou extrema facilidade para determinada atividade; 2.
“Competéncia como condic¢do do objeto, independente do sujeito que o utiliza.”, que se refere
a competéncia mecéanica de um instrumento ou de um objeto”; 3. “Competéncia relacional.”,
gue expressa 0 jogo de interacdes entre sujeitos e objetos.

Quanto a diferenca entre competéncia e habilidade, é preciso considerar o recorte, pois
ambas estdo intrinsecamente ligadas, podendo em determinados contexto serem considerada
uma ou outra. Macedo (2005a) afirma que a competéncia é uma habilidade de ordem geral e
habilidade uma competéncia de ordem particular. De acordo com o autor:

Competéncia ¢ o0 modo como fazemos convergir nossas necessidades e
articulamos nossas habilidades em favor de um objetivo ou solucdo de um
problema, que se expressa num desafio, ndo redutivel as habilidades, nem as

contingéncias em que certa competéncia é requerida. (MACEDO, 2005a, p.
21).

Competéncia é a qualidade relacional de coordenar a multiplicidade
(concorréncia) a unicidade (competi¢do). Para isso, supfe habilidade de
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tratar — ao mesmo tempo - diferentes fatores em diferentes niveis.
(MACEDO, 20053, p. 21).

A autonomia como principio didatico, a aprendizagem significativa e o método da
cooperacdo, sdo discutidos por Macedo (2005a) no contexto de suas possibilidades e
interligacGes com a competéncia relacional, que no seio das interagdes entre sujeitos e objetos
criam uma terceira forma de conhecimento, que corresponde ao fruto da sistematizacdo das
perspectivas do trabalho pedagdgico, dessa forma, esses trés mecanismos sdo indicados no
texto como fundamentais no processo de construcao do conhecimento.

No geral, trés conceitos embasam os itens das provas do ENEM: Situacdo-problema,
contextualizacdo e interdisciplinaridade. Os dois Gltimos sdo apresentados e discutidos na
proposta de Reforma do Ensino Médio (BRASIL, 1998a) orientada pelos documentos
curriculares pautados nas DCNEM de 1998. Ja o conceito de situagcdo-problema aparece como
novidade trazida pelo ENEM, uma vez que ndo encontramos referéncias a0 mesmo nos
PCNEM de 1999, PCN+ de 2002, nem nas OCEM de 2006. Até observamos nos PCN+,
mencdes a ideia de situacdo-problema como um desafio a ser estudado e superado, mas nao
COmMo um conceito em si.

Observamos que situacao-problema como conceito no ENEM aponta para seu carater
de politica curricular, uma vez que 0 mesmo busca promover a inser¢do de procedimentos
tedrico-metodoldgicos em sala de aula a partir do processo de avaliacdo, influenciando
diretamente a pratica de ensino no nivel médio.

Dessa forma, o ENEM — FTM (BRASIL, 2005) discute a situacdo-problema como
avaliacdo e como aprendizagem, argumentando que essas expressam uma forma de
conhecimento ou uma concepcdo de aprendizagem. Em outro texto inserido na citada
publicacdo do INEP, Macedo (2005b) argumenta em favor da situacdo-problema como uma
técnica de avaliacdo no contexto de verificacdo de competéncias e habilidades, que deve
compor um sistema ciclico, ao mesmo tempo fechado (no sentido de um percurso a ser
percorrido) e aberto, pela amplitude das reflexdes que transcendem uma prova. Nas palavras
de Macedo (2005b), o sistema composto por uma situagdo-problema deve ser:

Fechado como ciclo no sentido de que convida o aluno a percorrer o seguinte
percurso no contexto de cada questdo: 1) alteracdo, 2) perturbacdo, 3)
regulacdo e 4) tomada de decisdo (ou formas de compensacao). Aberto, no
sentido de que propde trocas ou elementos de reflexdo que transcendem os
limites da prova e ilustram, ainda que como fragmentos ou lampejos, algo
que sera sempre maior e mais importante do que as circunstancias de uma

prova, com todos o0s seus limites e com toda a precariedade de sua
realizacdo. (MACEDO, 2005b, p. 32).
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Ao tratar sobre interdisciplinaridade e contextualizagio no documento de
fundamentacdo teorico-metodoldgica do ENEM, Machado (2005) introduz a discussdo
ressaltando a forte presenca da palavra interdisciplinaridade como aparente consenso nos
debates sobre a forma de organizacdo do trabalho académico ou escolar, que vem se
acentuando devido a “desorientacdo” causada pela fragmentacdo dos objetos de
conhecimento, sem a contrapartida de uma concepcéo integrada do saber produzido, bem
como pela crescente dificuldade no enquadramento de estudos de fendmenos diversos da vida
pratica no ambito de apenas uma disciplina.

Entretanto, resultados pouco expressivos nas praticas docentes (no ambito da
interdisciplinaridade) podem ser explicados, em parte, por dificuldades renitentes na
concepcao interdisciplinar. Sobre tais dificuldades, Machado (2005, p. 42) afirma:

De fato, o confrontamento de docentes que ndo consentem em abandonar
seus objetos e pontos de vista, ou a fixacdo de um tema gerador em torno do
qual borboleteardo as diversas disciplinas pode ser a caracterizacdo mais
freqliente, ainda que simplificada, das tentativas de implementacéo de agdes
interdisciplinares, e isso parece claramente insuficiente. A solidariedade e as

concessdes necessarias para a constituicdo de um novo objeto ainda néo sdo
bastantes.

Concordamos com Machado (2005) quando o mesmo afirma que uma questao central
tem sido explorada de forma insuficiente na andlise da interdisciplinaridade: a de que
qualquer organizacdo disciplinar resulta de uma reflexdfo mais ampla, de cunho
epistemoldgico, no interior do sistema filoséfico intrinseco a cada componente. Qualquer
filésofo que considere a questdo do conhecimento no sentido amplo, desde a formulacao até
as acbes praticas e educacionais, escapou da tipologia da classificacdo cientifica. Para
Machado (2005, p. 43) “Isoladamente, cada disciplina expressa relativamente pouco e é de
interesse apenas de especialistas; no corpo sintético de uma classificacdo, amparadas em
ordenac0es e posicoes relativas, expressam seguramente muito mais.”.

A partir dessas reflexdes sobre a questdo filos6fica e epistemoldgica da
(inter)disciplinaridade, o citado autor tece relevantes consideragcbes sobre diferentes
sistematizagOes da “totalidade do conhecimento”: a ordenacdo de Comte, o circulo de Piaget,
a arvore cartesiana e os contrapontos a Descartes. A partir dessa discussdo, que busca
explicitar o fato de que o significado curricular de cada disciplina ndo pode ser resultado de
uma abordagem isolada do seu conteudo, mas da forma como se articulam em seu conjunto

tedrico, Machado (2005) propfe, ainda que de forma provisoria, uma sintese para a
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problemética que envolve a questdo disciplinas/sistemas com base na ideia de redes, para o
autor:
Certamente, hoje, tacita ou explicitamente, as redes configuram uma
moldura sem a qual ndo se pode compreender como se conhece, ndo se pode
conhecer o conhecimento. Pode ndo se tratar exatamente do nucleo de um
novo “sistema filosofico”, mas a influéncia das redes encontra-se em toda

parte e a propria idéia de interdisciplinaridade encontra-se diretamente
associada a tal idéia. (MACHADO, 2005, p. 45).

Com base nesta ideia de rede, a partir da qual podemos pensar a epistemologia da
interdisciplinaridade e do conhecimento (em suas multiplas dimensdes), Machado (2005)
propGe também outra sintese: da interdisciplinaridade a contextualizacdo. Nessa, o foco na
ideia de transdisciplinaridade é discutido a partir da contribuicdo de dois fatos, o primeiro, 0s
efeitos paliativos produzidos pelas ac¢des interdisciplinares, quando entendidas apenas como
mero incremento das relagbes entre as diversas disciplinas, que mantém seus objetivos e
objetos de estudos. O segundo, associado ao aparente consenso em torno da necessidade da
interdisciplinaridade, fruto da insatisfacdo advinda da excessiva fragmentacdo resultante da
forma de trabalho multidisciplinar supracitada.

Dessa forma, concordamos com Machado (2005) quando afirma a crescente
necessidade do curriculo escolar considerar objetivos que transcendam os objetos e os limites
das diferentes disciplinas, o que evidencia a possibilidade de uma transdisciplinaridade que
desloca o foco das atencBGes dos contetdos das multiplas disciplinas, para os projetos das
pessoas, processos que vao consolidando a sensacdo de que o conhecimento deve estar a
servico da humanidade. Em sintese, o autor afirma:

Para que tais concepgdes possam produzir efeitos, € necessario repensar-se a
propria concep¢do de conhecimento, incrementando-se a importancia da
imagem do mesmo como uma rede de significagdes, em contraposi¢do e
complementacdo & imagem cartesiana do encadeamento, predominante no
pensamento ocidental. Ao lado do acentrismo e da metamorfose, a

heterogeneidade é uma caracteristica das redes de significagdes que constitui
um natural convite ao trabalho transdisciplinar. (MACHADO, 2005, p. 53).

Observamos que o autor prop6e a construcdo de significados no trabalho escolar,
possivel através da “contextuacdo”, que segundo ele consiste no processo de aproveitamento e
incorporagdo de relacdes vividas no contexto de origem. De acordo com Machado (2005) esta
construcdo ocorre, @ medida que considera as experiéncias vividas, enriquecendo o dialogo
entre a “bagagem cultural” (essencialmente tacita) e as formas explicitas do conhecimento.

Dessa forma, a partir da associagdo da vida a uma rede de significados, que conduz a
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necessidade de aproximagdo dos temas tratados na escola com a realidade fora da escola, o
autor conclui: “Assim, muito do que se busca por meio de rétulos como interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade, ou mesmo transversalidade atende pelo nome de contextuacéo.”
(MACHADO, 2005, p. 53).

No tocante a articulacdo do ENEM com a éarea de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias (na qual se insere a disciplina de Geografia), sua fundamentacdo tedrico-
metodoldgica aponta para 0 contexto das transformacgdes econdmicas, sociais e culturais do
século XXI. Um destaque é a mudanca nos padrdes de producdo e consumo no século XXI,
resultante da expansdo da sociedade capitalista urbano-industrial e associada as questdes
ambientais em escala global, o que tem promovido uma agenda de discuss@es entre varios
paises.

A violéncia e as desigualdades sociais sdo apontadas como questfes que marcam 0
contexto da sociedade contemporénea, que mesmo diante de tantos problemas sociais tem
produzido um meio técnico-cientifico que abarca praticamente toda a economia mundial, nele
os lugares tém sido aproximados pela globalizacdo e a compreensdo de tempo e espaco tem
sido ressignificadas, com o advento das tecnologias da informacgdo, da comunicacdo e, da
revolugdo nos meios de transportes.

Trata-se de uma realidade multifacetada que, de acordo com Guimaraes (2005), ndo
tem sido tarefa facil compreender, para este autor, as Ciéncias Humanas tém enfrentado esse
desafio, ao se constituirem como um tipo de filosofia da técnica e da linguagem técnica, na
qual o sujeito esta inserido. O ENEM — FTM (BRASIL, 2005) recorre aos PCNEM (BRASIL,
1999) para indicar a necessidade de desmistificarmos o poder da técnica e da informacéo, no
intuito de manter em vista o elo entre o criador (ser humano) e a criatura (tecnologia), neste
ponto deve entrar as Ciéncias Humanas, para cumprir um importante papel na compreenséao
do significado das tecnologias para as sociedades, apontando tanto para 0s processos sociais
que levam a busca por respostas quanto para o impacto destas sobre a prépria sociedade. De
acordo com Guimaraes (2005, p. 66):

Isso exige familiaridade com os problemas e questdes das Ciéncias
Humanas, elementos fundamentais para despertar a inquietagdo e, a0 mesmo
tempo, propiciar a seguranga diante de novos conhecimentos no esforco de

estabelecer a percepc¢do das diferentes situacfes sociais em que 0s sujeitos
estdo inseridos.

Diante destes desafios, Guimaraes (2005) afirma que, no Ensino Médio, a “escola para

a vida” deve impreterivelmente considerar as situagdes de vida que os jovens levam para a
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sala de aula. Sujeitos de um mundo em constante mudanga, 0S mesmos trazem consigo a
possibilidade de transformacao de situacGes do cotidiano em conteldos de estudos na &rea das
Ciéncias Humanas, assim, este deve ser o foco da discussdo da Reforma do Ensino Médio, de
acordo com Guimardes (2005).

No mesmo sentido, 0 ENEM se propde a estar afinado com as vivéncias dos “jovens”
do Ensino Médio, seguindo a mesma perspectiva de mudanga. De acordo com Guimaraes
(2005) é por isso que o exame procura avaliar a formacdo do cidad&o critico e ativo, em uma
espécie de convite a uma atitude de questionamento, duvida e curiosidade, na busca por
respostas as questdes centrais da vida social e do patrimdnio cultural por nés herdado. Nesse
ponto, entra a questdo central para o presente estudo no tocante aos fundamentos tedricos e
metodoldgicos do exame, pois é na busca por essa avaliagdo que o ENEM utiliza trés eixos
organizadores na elaboracdo dos itens que compdem as provas: a contextualizacao, a situacéao-
problema e a interdisciplinaridade.

No tocante a contextualizacdo, Guimardes (2005) afirma que o ENEM pressupde que
0s contedos devem estar a servi¢o da inteligéncia e da retomada dos sentidos e significados
humanos, intrinsecos aos contetdos estudados na escola. Nas Ciéncias Humanas, o0s
contetidos possibilitam a contextualizacdo a medida que permitem o recorte espago-temporal
no qual a sociedade ganha sentido. Quanto a situacdo-problema, trata-se de um exercicio de
problematizacdo que busca exercitar a capacidade de inquietagdo do sujeito, condicdo inicial
para a aprendizagem significativa. Para Guimardes (2005), somada a inquietacdo, dois outros
processos formam uma triade que busca aproximar o ensino das necessidades de compreensao
da realidade: o entendimento e a adequacdo. De acordo com o autor:

Essa triade comeca a aproximar o ensino das necessidades de compreensao
do real, presentes no ser humano. A inquietagdo promove o envolvimento, o
entendimento de questBes, a mobilidade do pensar, e, por fim, a adequacéo e

uso das condigdes garantem o langar-se em direcdo a contedos, pessoas,
objetos, etc. (GUIMARAES, 2005, p. 67).

A partir dessa proposta, a situacdo-problema se coloca quando os itens da prova
desafiam os candidatos a se posicionarem diante da complexidade do mundo no caso das
Ciéncias Humanas. Tal processo s pode ser realizado ao se colocar o raciocinio em
movimento e na pratica de competéncias cognitivas no dominio da linguagem e do
pensamento logico. Aqui entra a perspectiva interdisciplinar, como condicdo indispensavel

para as respostas das situaces-problemas. De acordo com Guimarées (2005, p. 68):
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Sempre que possivel, as questdes do Enem exigirdo a articulagéo de aspectos
da vida local com o0s processos sociais mais amplos por meio da busca de
relacBes entre conteldos que se encontram na interface entre diversas
disciplinas, tais como: a Geografia, a Historia, a Economia, as Ciéncias
Sociais, a Antropologia, entre outras.

Essa proposta de utilizagdo dos conteudos aprendidos nas diversas disciplinas
escolares a partir de situagdes vividas no cotidiano, e suas articulacfes aos processos sociais
mais amplos na solucdo de problemas, para a Geografia, apresenta-se como uma questao que
envolve o trato com escalas geograficas, processo que requer escolhas e justificativas para que
as possibilidades e limites das questdes de &mbito geografico estejam de acordo com a
proposta tedrica apresentada, essa € a problematica inicial desse trabalho e contexto da analise
empirica que realizaremos no préximo capitulo.

Outro destaque no ENEM — FTM (BRASIL, 2005) séo os eixos metodoldgicos do
ENEM. De acordo com Fini (2005), as questdes do exame sdo apresentadas no contexto de
uma situacdo-problema e buscam avaliar a capacidade dos candidatos de utilizarem o0s
conhecimentos adquiridos na Educacdo Basica, na solucdo de questdes no formato de
“multipla escolha”. Sobre os critérios para a elaboragdo dessas questdes, apesar de serem
varios, optamos por, na sequéncia, cita-los diretamente no corpo do texto, uma vez que 0s
mesmos sdo chaves para a analise que realizaremos dos itens de Geografia do ENEM no
préximo capitulo. Fini (2005, p. 103) aponta para 0s seguintes pressupostos que condicionam

a escolha dos itens da prova.

1. A situacdo-problema deve ser elaborada de modo a oferecer ao
participante informac@es tais que ele possa tomar decisdes em face do que
Ihe foi proposto;

2. A questdo relacionada com a situagdo-problema deve conter na estrutura
do seu enunciado os elementos necessarios e adequadamente organizados
para a tomada de decis&o;

3. As alternativas propostas devem ser coerentes com a questdo formulada,
no sentido de expressar os diferentes graus de associa¢do com a quest&o;

4. Conjunto situacdo-problema, questdo e alternativas deve revelar uma
estrutura articulada que, como um todo, dé sentido a proposta feita ao
participante;

5. Uma questdo pode estar vinculada prioritariamente a uma habilidade e, de
forma complementar, a outras. No caso de uma situacdo-problema ter mais
de uma questdo a ela vinculada, poderd relacionar-se a mais de uma
habilidade;

6. Para cada uma das habilidades séo elaboradas trés questdes e ap6s analise
dos resultados do pré-teste, sdo selecionadas aquelas que apresentam
pertinéncia mais direta com a habilidade, originalidade e coeficiente bisserial
maior de 30; e

7. A selecdo de itens procura atender & maior distribuicdo possivel de temas
e graus de dificuldade variados de modo a compor uma prova com 20%,
40% e 40% das questBes de nivel facil, médio e dificil, respectivamente.
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Esses pressupostos seguem critérios para que sejam contemplados nos itens do ENEM,
tais critérios buscam verificar o texto dos mesmos e sdo agrupados da seguinte forma:
situacdo-problema, enunciado, alternativas e aspectos gerais do conjunto proposto para o
participante.

No que diz respeito a situacdo-problema, que muitas vezes é o proprio enunciado,
observamos, entre outros aspectos, a preocupagdo em envolver interdisciplinaridade,
contextualizacdo e adequacdo a extensdo da prova. Em relacdo ao enunciado, fica evidente o
cuidado em relacdo a clareza de um unico problema proposto, com informagdes essenciais e
adequado a dificuldade pretendida e ao tempo disponivel de realizagdo da prova.

Em relacdo as alternativas, percebemos a preocupagdo em apresentar apenas uma
alternativa correta e se os distratores (alternativas incorretas) estdo em condi¢des de se
estabelecer relagbes pelo candidato, porém, insuficientes para a resolucdo da questdo.
Destacamos no conjunto de critérios sobre as alternativas, um que indica como inadequado a
presenca de elementos que conduzam os participantes a erros, as famosas “pegadinhas”,
tipicas de provas de exames/concursos no formato de mdaltipla escolha.

Por fim, temos os critérios voltados ao item como um todo, que buscam verificar
aspectos relacionados a linguagem. Destaque para a preocupacdo com a redagdo geral do
mesmo, se esta clara e correta, se estd de acordo com a norma culta da Lingua Portuguesa,
passando pela pertinéncia e necessidade de textos bases utilizados na situagdo-problema,
representacdes graficas e/ou pictdricas, tudo no sentido de verificar se a habilidade que se
pretende avaliar estd contemplada no conjunto que forma o item. Chama-nos atencdo a
preocupacdo para que 0S textos evitem questdes regionais, 0 que novamente nos leva a
(re)posicionarmos nossa compreensdo de que o ENEM privilegia determinados grupos ao
realizar uma avaliacdo padrdo em escala nacional, em um pais de dimensBes continentais
como o Brasil, marcado por fortes aspectos regionais.

Entendemos que alguns grupos se beneficiam dessa homogeneidade, sobretudo os que
vivenciam cotidianamente o ambiente urbano-industrial e aqueles que participam de forma
mais ativa das redes de consumo e de producdo dos significados da cultura global.

Finalizamos esta se¢cd0 mencionando aspectos gerais da Matriz de Referéncia do
ENEM, com o intuito de introduzir sua ideia geral no ambito dos fundamentos do exame. De
acordo com o portal do INEP, utiliza-se o termo matriz de referéncia, no contexto das
avaliacGes em larga escala, para indicar as habilidades que serdo requeridas pela avaliacdo de
sua respectiva etapa de escolarizagcdo, bem como para orientar a elaboracdo das provas e a

“construcao de escalas de proficiéncia”, que definem objetos e niveis da avaliagéo.
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A Matriz de Referéncia do ENEM ¢é organizada a partir de eixos cognitivos (comuns a
todas as areas de conhecimento). Sdo estes: dominar linguagens, compreender fendmenos,
enfrentar situacdes-problema, construir argumentacdo, elaborar propostas. Na sequéncia,
observamos as competéncias de area, seguidas de suas respectivas habilidades, em secdes
especificas de cada area do conhecimento: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias,
Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas
e suas Tecnologias. Por fim, a Matriz apresenta um anexo intitulado: Objetos de
conhecimento associados as Matrizes de Referéncia, que segue a mesma légica de divisao por
areas. Destaque para a secdo voltada as Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, a Unica
organizada em subdivisdes, correspondentes as disciplinas que a compde.

Retomaremos a discussdo sobre a Matriz de Referéncia do ENEM no préximo
capitulo, com o intuito de compreender aspectos politicos e epistemologicos dessa superficie
textual, no contexto da relacdo dialética entre os documentos curriculares que compdem o
presente estudo e do debate da disciplina de Geografia como uma condicdo politica de
sistematizar “verdades”, expressas nos contetidos “autorizados” ou nio a serem ensinados na

escola.

4.5 ENEM e avaliacdo em larga escala na educacao brasileira: potencialidades e limites

O ENEM se insere em um contexto de politicas de avaliacdo em larga escala que
emergem no Brasil a partir do final da década de 1980. Nesta secdo, discutiremos
caracteristicas gerais e aspectos relacionados aos limites e possibilidades desse tipo de
avaliacdo no Brasil, com vistas a analise das questbes propostas em nossa problematica de
pesquisa, no tocante ao aspecto avaliativo/curricular do ENEM. Entendemos que esse debate
é imprescindivel para situarmos nossa questdo central em relacdo aos desafios da realizagédo
do ENEM em escala nacional, bem como as implica¢cdes do conceito de tradicdo seletiva
(APLE, 1999) nas relagbes que o exame estabelece com os documentos curriculares que
supostamente o orientam.

De acordo com Werne (2011), no ano de 1988 ja era possivel observar ensaios de
experiéncias de avaliagdo em larga escala na Educacdo Bésica no Brasil, entretanto, é a partir
de 1995 que o sistema de avaliagdo brasileiro passa a ser denominado Sistema de Avaliagéo
da Educacdo Béasica — SAEB e ocorre, a partir dai, uma centralizacdo de decisdes na Uniéo,
processo que levou o MEC a ter suas funcOes restringidas a definicdo de objetivos gerais do

sistema de avaliacdo, outra implicacéo, é que os administradores locais perderam influéncia e
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passaram apenas a dar apoio logistico na aplicacdo das provas. Vale ressaltar que esse
redirecionamento do sistema de avaliagdo € impulsionado pelo Banco Mundial, via
empréstimos e pela terceirizacdo das operacdes técnicas, exatamente quando da
implementacao de uma politica neoliberal nesse periodo no Brasil.

Na década de 1990, o sistema de avaliacdo em larga escala brasileiro, composto por
diversas modalidades, tinha para a Educacdo Bésica apenas o0 SAEB, amostral e com foco em
competéncias de leitura e Matematica. Entretanto, em 1998 a avaliacdo dessa etapa passa a
contar com o ENEM, que foi criado com o objetivo de avaliar os alunos que estavam
concluindo o Ensino Médio. Sobre 0 ENEM, Werne (2011, p. 776) afirma:

Este extrapola o objetivo de avaliar as aprendizagens realizadas pelos
concluintes do Ensino Médio no momento em que subsidia a engrenagem
organizada nacionalmente para o ingresso no sistema federal de Educagéo

Superior publica, substituindo, em muitos casos, a pratica do vestibular
como forma de selecdo para o ingresso no Ensino Superior.

Concordamos com Werne (2011) quando afirma que o ENEM passou a assumir outras
funcBes além de avaliar a Educacdo Basica, sobretudo apos a institucionalizacdo do PROUNI
em 2005 e com a reformulacdo do exame em 2009, quando passou a ser chamado “Novo
ENEM”. De acordo com Werne (2011), o ENEM foi inicialmente recebido com descrédito
por estudantes e universidades de todo o pais, porém, ha trés aspectos que o levaram
progressivamente a adquirir espaco e forca no campo da avaliacdo em escala nacional: a
adesdo da IES como requisito para ingresso nos seus cursos de graduacéo; a articulagdo com o
PROUNI, cujo critério de ingresso nas IES considera apenas a nota do ENEM; e a
implementacdo do SISU, que consolidou os resultados do ENEM como mecanismo de
selecdo para as IES, principalmente as publicas.

Em seu estudo sobre politicas de avaliagdo em larga escala na Educacdo Basica,
Werne (2011) argumenta que o projeto de avaliacdo em larga escala iniciado no final da
década de 1980 ¢é intensificado a partir de 2005, por sua legitimacdo advinda de acGes
vinculadas ao “rankeamento” de institui¢des, redes municipais e estaduais, a liberagdo de
recursos, a valorizagdo da “transparéncia” e a necessidade de melhoria da educagdao. Werne
(2011) levanta a hipotese de que as politicas de avaliacdo ndo atuam apenas no sentido de
produzir comparacbes e emulacdo, mas para atender a projetos gerencialistas de
racionalizacdo e modernizacdo com foco nos resultados, dai a presenca do Banco Mundial

financiando e impulsionando o processo.
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Dialogamos também com Santos (2017), que desenvolveu estudo sobre avaliagdo em
larga escala na Educacdo Béasica. Em seu trabalho, hd nogBes gerais e contextuais que
possibilitam a compreensdo dos impactos desse tipo de avaliagdo na educacdao, bem como
algumas potencialidades e limites das mesmas a partir do uso de seus resultados na busca pela
melhoria da educacdo. De acordo com Santos (2017), o Brasil conseguiu desenvolver e
consolidar politicas e um sistema de avaliacdo educacional relativamente abrangentes, que
contemplam todos os niveis e modalidades da Educagdo Basica. Sobre os resultados dessas
avaliacOes o autor adverte:

Eles podem ser tomados em sua amplitude ou particularidade, ser usados
para melhorar a qualidade da educacéo e tomados no sentido de conhecer a
realidade e os desafios do sistema e/ou da escola para definir e focalizar

acles, atuar nos aspectos mais urgentes, subsidiar politicas e reduzir a
desigualdade. (SANTQS, 2017, p. 10).

Como dito, observamos em ambito nacional o0s primeiros movimentos de
implementacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica a partir de 1988, sua
relevancia para o almejado processo de avaliacdo em larga escala, reside no auxilio fornecido
para a elaboracao de um “mapa” da realidade da educagdo e, de outras politicas de avaliacdo
para os demais niveis de ensino, a exemplo do ENEM, criado em 1998; do ENCEEJA, em
2002; da Prova Brasil, em 2005; do IDEB em 2007, da Provinha Brasil em 2008, entre outras.

Ainda dialogando com Santos (2017), consideramos que essas avaliagdes compdem a
politica de avaliacdo da Educagdo Basica atualmente no Brasil. SGo chamadas de avaliacdo
em larga escala ou externas “[...] porque tém caracteristicas, objetivos e procedimentos
distintos em relagdo as avaliagdes tradicionais.” (SANTOS, 2017, p. 15). Entre esses
objetivos, destacamos: a observacdo do desempenho dos estudantes como um indicador da
qualidade do processo de ensino-aprendizagem, a identificacdo de problemas e diferencas
regionais de ensino, o0 apoio na elaboracdo de politicas e programas de auxilio aos niveis de
ensino avaliados, a possibilidade de assegurar auxilio técnico e financeiro aos sistemas de
ensino a partir dos resultados, entre outros.

Embora o sistema de avaliacdo da Educacdo Béasica no Brasil seja teoricamente
eficiente, na pratica, a realidade das politicas publicas de avaliagdo ainda demanda ajustes
para responder aos objetivos para 0s quais sdo propostas. Concordamos com Santos (2017) de
que ha pouco conhecimento sobre a apropriagdo das avaliacdes e dos resultados por parte dos

sujeitos que compdem o processo ensino-aprendizagem, sobretudo dos professores, tanto pela
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dificuldade de acesso aos dados, quanto pela linguagem técnica que predomina nos relatorios
disponibilizados, o que dificulta a compreensao dos mesmos.

Outro ponto relevante nesse processo, € que por serem externas, estas avaliacOes
muitas vezes ndo tém significado pratico para os sujeitos a que se destinam e que vivenciam
cotidianamente o ambiente escolar, o que pode comprometer a fidelidade de seus resultados.

De acordo com Santos (2017), outras criticas relativas aos limites dessas avalia¢oes
dizem respeito a utilizagdo das mesmas para a producao de “rankings” entre as instituigGes ou
sistemas, na busca por responsabilizar escolas e professores com base nos resultados obtidos.
Outro aspecto, diz respeito aos instrumentos e as metodologias utilizadas, bem como a
abrangéncia dessas avaliagcOes em captar e medir o desempenho, ou mapear as condicdes de
qualidade do processo educacional de forma padronizada.

No contexto desses limites observados, (re)posicionamos nossa questdao central sobre
os desafios e consequéncias do ENEM buscar avaliar a etapa final da Educacdo Bésica
tentando captar as especificidades e os temas dos varios contextos regionais em uma prova
Unica, realizada em ambito nacional. A andlise empirica, a ser realizada no proximo capitulo,
buscara especificamente observar como 0 ENEM propde as relagdes multiescalares nos itens
de Geografia que possibilitam esse processo (na prova de Ciéncias Humanas), no sentido de
discutirmos a questdo do aspecto curricular que envolve o ENEM e suas possibilidades

geogréficas.
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CAPITULO 5: RELACOES ENTRE OS CURRICULOS PRE-ATIVOS DE
GEOGRAFIA DO ENSINO MEDIO E O ENEM: EM QUESTAO A ESCALA
GEOGRAFICA

5.1 Relag6es dialéticas entre os curriculos pré-ativos e os documentos que fundamentam
0 ENEM

No ultimo capitulo deste estudo, (re)discutiremos nossa questao central sobre 0 ENEM
a partir de dois movimentos: no primeiro, analisaremos as relagcdes entre os curriculos pré-
ativos de Geografia para o Ensino Médio e os documentos que orientam o ENEM e, no
segundo, buscaremos dar visibilidade as evidéncias empiricas de nossa problematica a partir
da anélise dos itens de Geografia expressos nas provas do referido exame no periodo 2009 —
2018.

Nesta secdo, o intuito € estabelecer as possiveis relacdes dialéticas entre os curriculos
pré-ativos analisados no capitulo 2 (que influenciam o curriculo do Ensino Médio brasileiro
até hoje) e os principais documentos que fundamentam o ENEM, apresentados e discutidos no
capitulo 4. Entendemos que todos estes documentos, no nivel da prescricdo, compdem um
mesmo conjunto curricular para o Ensino Médio, que consideramos como curriculos pré-
ativos (GOODSON, 1999), esta ressalva é importante para lembrarmos que tais documentos
ndo necessariamente se concretizam como curriculo interativo no ambiente escolar.

Apesar de considera-los como um Unico conjunto, decidimos, enquanto procedimento
metodologico de andlise, separar os documentos curriculares em dois “blocos”: primeiro, os
gue continuam a orientar o Ensino Médio brasileiro, até que sejam elaborados e
implementados os novos documentos fundamentadas na BNCC desse nivel de ensino (uma
vez que no final de 2018 a BNCC foi aprovada pelo CNE e em seguida homologada pelo
MEC). Segundo, os documentos que fundamentam o ENEM, que no campo pedagdgico
“supostamente” devem se orientar pelos primeiros, mas que no campo normativo-legal tém
suas particularidades.

S&o especificamente estes documentos que buscamos relacionar nesta se¢do: 1. Os
PCNEM (BRASIL, 1999), PCN+ (BRASIL, 2002a) e as OCEM (BRASIL, 2006), que sob
a normativa orientacdo da LDBEN (BRASIL, 1996) seguem as DCNEM (BRASIL, 1998b,
2012a). Na sequéncia, temos O ENEM - FTD (BRASIL, 2005), que estabelece os
fundamentos tedrico-metodoldgicos do exame, as Portarias MEC n° 438/1998, 318/2001,
391/2002, 462/2009, 807/2010, 468/2017 que versam sobre a instituicdo e aspectos gerais do
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ENEM, a Portaria INEP n° 109/2009 que indica os documentos que fundamentam o ENEM,
a Matriz de Referéncia e os objetos de conhecimento e, a Portaria INEP n°® 144/2012 que
versa sobre a certificacdo, possivel até 2017.

Justificamos o aspecto geral de analise por tais documentos curriculares integrarem
nosso estudo, mas ndo serem, especificamente em si mesmos, o objeto da pesquisa. Interessa-
nos diretamente a relagdo entre ambos, como suporte tedrico a discussdo da nossa questao
central sobre 0 ENEM e seu carater de politica curricular.

Dessa forma, o que pretendemos neste capitulo, ao retomar os documentos para
“confronta-los” e analisar suas relagdes mutuas, ¢ identificar e discutir as possiveis relagdes
que 0s mesmos estabelecem entre si e com os fundamentos tedrico-metodoldgicos e legais do
ENEM. Em sintese, nosso foco ndo esta especificamente em analisar cada documento, mas
sim na relacdo de concordancia, complementaridade ou contradi¢cdo que ambos supostamente
mantém. Esse € um processo chave para compreendermos a formulagdo tedrica dos itens de
Geografia do ENEM, ou a negagéo de suas prescrigdes curriculares no ambito da avaliacéo, o
que revelaria contradicbes de ordem tedrica e epistemologica no arranjo curricular
orientagdes/ensino-aprendizagem/avaliacdo proposto oficialmente para o Ensino Médio.

Esta opcdo metodoldgica visa operacionalizar e dar consisténcia a analise empirica,
uma vez que a Geografia nos exames do ENEM é ao mesmo tempo objeto e empiria do nosso
estudo. Dessa forma, 0 movimento dialético entre os documentos que compdem a construgao
da politica curricular que sustenta o0 ENEM ¢é imprescindivel na discussdo dos itens de
Geografia do ENEM, especificamente a questdo da escala, que nos propomos a analisar. Vale
ressaltar que buscamos com esse procedimento, contribuir para o aprimoramento do ENEM e
do ensino de Geografia, ndo apenas tecer criticas ou apontar problemas ou sugestdes que se
encerram em si mesmas.

Feitas essas consideracdes e ressalvas introdutorias, iniciamos dialogando sobre as
possiveis relacdes entre as DCNEM de 1998 e 2012. Em sintese, as citadas DCNEM, foram
elaboradas seguindo aproximadamente o seguinte conjunto indissociavel de etapas: Parecer
(discussdo) — Resolucdo (legislagdo) — DCNEM (base para os curriculos). Dessa forma,
quando nos referimos as DNCEM de 2012, estamos tratando da Resolu¢do CNE/CEB n°
2/2012, elaborada com base no Parecer CNE/CEB n° 5/2011. Quando nos referimos as
DCNEM de 1998, fazemos mencao a Resolugdo CNE/CEB n° 3/98, elaborada tendo em vista
0 Parecer CNE/CEB n° 15/98.

As DCNEM de 2012 foram elaboradas como uma proposta de atualizacdo das
DCNEM de 1998, mas observamos que o Art. 23 da Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012 revoga



117

as disposicdes em contrario, especialmente a Resolucdo CNE/CEB n° 3/1998. Em nossa
concepcao, os PCNEM (BRASIL, 1999), os PCN+ (BRASIL, 2002a) e as OCEM (BRASIL,
2006) sdo elaborados com base nas DCNEM de 1998, logo, esta revogacdo torna confusa a
orientacdo curricular para o Ensino Meédio, uma vez que, qualquer aspecto presente nos
parametros e nas orientagdes curriculares dissonantes das DCNEM de 2012 estaria sem
respaldo legal desde a sua publicacdo em 31 de janeiro de 2012, Secdo 1, p. 20 do Diario
Oficial da Unido.

O problema é que ndo observamos o surgimento de novos parametros ou orientacfes
curriculares baseados nas DCNEM de 2012, o que temos, é a aprovacdo da BNCC no final de
2018 seguida de sua homologacéo, um documento que divide opiniBes e que vai requerer uma
ampla discussdo e estudos sobre seus pressupostos curriculares e “possivel” implementagao.
Dessa forma, entendemos que as DCNEM (BRASIL, 2012a) deveriam orientar a elaboracédo
de novas “propostas” para o Ensino Medio até o ano de implementacdo da BNCC, no caso
2020, momento em que entrardo em vigéncia, as hovas DCNEM, instituidas pela Resolucédo
CNE/CEB n° 3/2018.

Para facilitar a compreensdo da atualizacdo das DCNEM de 1998, proposta nas
DCNEM de 2012, elaboramos o quadro a seguir relacionando aspectos gerais dos dois

documentos.

QUADRO 01: Aspectos pedagdgicos das DCNEM (BRASIL, 1998b; 2012a)

ASPECTOS DCNEM - 1998 DCNEM - 2012
Ciclo de crescimento
Necessidade de adequagéo do econdmico do pais na década
curriculo as exigéncias da de 2010 e a crescente
Contexto de producéo globalizagdo e as mudancas de | necessidade do aprimoramento
paradigmas na produgdo do tecnologico e da formagdo de
conhecimento. Neoliberalismo. profissionais de exceléncia.

Neoliberalismo.

Fundamentos tedrico- | Estética da sensibilidade, politica | Trabalho, ciéncia, tecnologia e
filosoficos da igualdade, ética da identidade. cultura

Trabalho como principio
educativo, a pesquisa como
um principio pedagdgico, 0s

direitos humanos como
principio norteador e a
sustentabilidade como meta
universal.

Identidade, diversidade e

Principios pedagégicos autonomia




118

Qualidade da educacdo,
interdisciplinaridade e
contextualizacdo

Interdisciplinaridade e

Conceitos estruturantes contextualizaco

Linguagens, Codigos e suas

Organizacgao Tecnologias; Ciéncias da ! ,ITlnguagens-,All .
. , L Matematica; 11l — Ciéncias da
curricular/areas do Natureza, Matematica e suas : .
] PR Natureza; IV — Ciéncias
conhecimento Tecnologias; Ciéncias Humanas e HUManas

suas Tecnologias.

Fonte: elaborado pelo autor com base has DCNEM de 1998 e 2012

Percebemos que as DCNEM de 1998 e 2012 concordam no tocante a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo, adotadas como eixo estruturador do curriculo em
1998, mas observamos a concepgdo de qualidade da educagdo como um aspecto
complementar. Para nds, ainda que as DCNEM 2012 busquem atrelar esse conceito a uma
perspectiva social, percebemos a intencdo de controle dos resultados a partir de avaliacdes
externas, que nutrem uma perspectiva gerencialista de educacdo voltada para o capitalismo,
valorizando os resultados em detrimento do processo.

Em relacdo as DCNEM de 1998, que orientavam ac¢des administrativas e pedagogicas
dos sistemas de ensino e das escolas com base em principios estéticos, politicos e éticos,
pautados na estética da sensibilidade, na politica da igualdade e na ética da identidade,
observamos que as DCNEM de 2012 propdem como fundamentos teéricos os eixos trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura como base do desenvolvimento curricular do Ensino Médio, em
nossa leitura, essas concepcdes convergem com o0s principios pedagdgicos de identidade,
diversidade e autonomia.

Retomamos de forma breve a discussao realizada no capitulo 2, sobre os aspectos dos
PCNEM de 1998, dos PCN + de 2002, e das OCEM de 2006, documentos elaborados
observando as DCNEM de 1998, para nesta secdo observarmos suas relacfes dialéticas.
Quanto aos aspectos didatico-pedagdgicos, 0s PCNEM de 1999 (Ciéncias Humanas) discutem
0 porqué ensinar as disciplinas, o que e como ensinar das mesmas, aborda conceitos-chave
ressaltando que os mesmos ndo devem ser compreendidos como uma lista de contetidos, mas
como norte da organizacao curricular e da definicdo das competéncias e habilidades basicas a
serem desenvolvidas no Ensino Médio (apresentadas por disciplina ao final de cada se¢&o).

No plano teorico, o0s PCNEM (BRASIL, 1999) propdem um ensino interdisciplinar e
contextualizado e ressaltam as quatro premissas apontadas pela UNESCO como eixos
estruturais da educacdo na sociedade contemporanea: aprender a conhecer; aprender a fazer;
aprender a viver e aprender a ser. Recomenda-se que a estética da sensibilidade, a politica da

igualdade e a ética da identidade (fundamentos estéticos, politicos e éticos da proposta do
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“novo” Ensino Médio brasileiro para o século XXI, orientado pelos PCNEM), devem ter fina
sintonia com as citadas premissas da UNESCO.

Entretanto, devido as estruturas e a organizacéo das escolas terem uma base curricular
pautada em disciplinas, os PCNEM (BRASIL, 1999) encontraram grandes dificuldades de
implementacdo. Nesse sentido, ao relacionarmos os PCNEM de 1999 com os PCN+,
publicados em 2002, percebemos uma contradi¢do: os PCN+, apesar de serem publicados por
area, propdem uma organizacgdo curricular essencialmente disciplinar, organizada em eixos
tematicos.

Em nossa anélise, observamos que os PCN+ (Ciéncias Humanas e suas Tecnologias)
tentaram se aproximar mais da realidade escolar, ao discutir o significado das competéncias
especificas das disciplinas, 0s conceitos estruturadores e, ao propor uma articulacdo entre
estes, as competéncias e uma base programatica com a apresentacdo de alguns temas e
subtemas para a Geografia no Ensino Médio. Podemos afirmar que apesar de contradizer os
PCNEM de 1999 quanto a esséncia da organizacdo curricular, os PCN+ de 2002 os
complementam, no que diz respeito a busca pela operacionalizacdo e implementacdo das
DCNEM de 1998 no ambito escolar, sua publicacdo em 2002 parece ter sido advinda desta
necessidade.

Ao relacionar as OCEM de 2006 (Ciéncias Humanas e suas Tecnologias) com o0s
PCNEM de 1999 e os PCN+ de 2002, percebemos uma relacdo de complementaridade, uma
vez que as citadas OCEM também se ocupam de especificidades do conhecimento disciplinar
e propdem temas mais genéricos, provavelmente na busca por flexibilidade para os
professores definirem contetdos. Outro aspecto complementar é que as OCEM de 2006
também discutem aspectos voltados a metodologias de ensino, ao papel do professor e, a
articulacdo entre os conceitos e os contetdos das disciplinas a partir de eixos tematicos.

No tocante a Geografia, percebemos que os trés documentos tendem para uma
abordagem e embasamento teorico vinculados diretamente aos saberes académicos. Na
discussdo conceitual geografica dos PCNEM de 1999, predomina o contexto académico com
poucas mencdes a sua inser¢do no Ensino Médio e & epistemologia do conhecimento escolar.
Nesse ambito, os PCN+ de 2002 e as OCEM de 2006 complementam os PCNEM, quando
discutem questdes voltadas a inser¢do da Geografia no contexto das Ciéncias Humanas no
Ensino Médio e particularidades epistemologicas da Geografia nesse nivel de ensino.

Como ja afirmamos a prescricdo curricular para a disciplina de Geografia expressa nos
PCNEM (BRASIL, 1999) toma o0 espago geografico como conceito estruturante, a partir do

qual surgem os outros conceitos-chave. De acordo com Sene (2008), a obra A Natureza do
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Espaco de Milton Santos, claramente inspira a base conceitual dos citados PCNEM, que
definem espaco geografico, paisagem, lugar, territorio e territorialidade, escala, globalizacéo
técnicas e redes, como conceitos basicos para o ensino e aprendizagem da Geografia no
Ensino Medio.

Os PCN+ (BRASIL, 2002a) reforcam essa concepcdo de espaco geografico expressa
nos PCNEM (BRASIL, 1999), e o toma como conceito central para a definicdo dos demais
conceitos. J& os autores das OCEM de 2006, discordam do enfoque tedrico-metodoldgico dos
citados PCNEM e PCN+, e criticam a proposta de eixos tematicos baseados na perspectiva de
espaco geografico de Milton Santos, com a justificativa de que o seu viés estruturalista
dificultaria o ensino interdisciplinar. Nas OCEM de 2006, a organizagdo curricular para
Geografia é centrada nas categorias de espaco e tempo e, notadamente busca-se destague para
0 conceito de sociedade, que nas concepgdes desse documento ficou em segundo nos PCNEM
de 1999 e nos PCN+ de 2002.

Retomando de forma sucinta a discusséo realizada no capitulo trés, sobre aspectos
gerais da Geografia nas propostas curriculares para o Ensino Médio, reafirmamos nossa
discordancia em relacdo a esta opcdo tedrica das OCEM (BRASIL, 2006). Em nossa
compreensdo, 0 conceito central de espaco geogréfico, expressos nos PCNEM (BRASIL,
1999) e nos PCN+ (BRASIL, 2002a) é mais adequado aos propdsitos tanto das DCNEM de
1998, quanto das DCNEM de 2012.

Estabelecidas essas relacBes dialéticas entre os documentos que compdem a proposta
curricular para o Ensino Médio, passamos agora a relacionar este conjunto com o0s
documentos que fundamentam o ENEM.

No contexto de elaboracdo das OCEM de 2006, que tiveram sua versdo inicial em
2004, o INEP publicou em 2005 o documento: ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio
Fundamentacdo Tedrico-Metodoldgica (BRASIL, 2005). Para situarmos a relacdo entre os
documentos, observemos a primeira mencdo do ENEM — FTD (BRASIL, 2005) aos
fundamentos teoéricos do exame: “A prova do Enem, ao entrar na escola, possibilita a
discussédo entre professores e alunos dessa nova concepgdo de ensino preconizada pela LDB,
pelos Pardmetros Curriculares Nacionais e pela Reforma do Ensino Médio, norteadores da
concepcao do exame.” (BRASIL, 2005, p. 8).

Logo, ao se referir a LDB e a reforma do Ensino Médio, entendemos que na teoria, 0
ENEM coaduna com as DCNEM de 1998. Quanto ao corpo conceitual, percebemos que o
documento base do ENEM se apoia nos conceitos basicos de interdisciplinaridade e

contextualizagdo, acrescentando o conceito de situacdo-problema de forma complementar aos
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PCNEM de 1999. Nesse sentido, 0 ENEM — FTD (BRASIL, 2005) complementa as DCNEM
de 1998, entretanto, ndo hd mengdes aos PCN+ de 2002, nem a versdo inicial das OCEM em
seu documento base.

De forma contraditoria, a Portaria INEP n° 109/2009 (marco legal do “Novo ENEM”,
recorte de nossa analise) indica como documentos que estruturam o ENEM: as Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio; a Matriz de Referéncia para 0 ENEM 2009; os Objetos de
Conhecimento associados as Matrizes de Referéncia e as competéncias expressas na Matriz
de Referéncia para Redacao do Enem 20009.

Ficam de fora na referida Portaria, o0s PCNEM (BRASIL, 1999) e os PCN+ (BRASIL,
2002a), o que no ambito da disciplina de Geografia resulta em uma problematica questao,
uma vez que no campo conceitual, as OCEM de 2006 discordam dos PCNEM de 1999 e dos
PCN+ de 2002, como destacamos anteriormente.

Portanto, a Portaria INEP n°® 109/2009 chama nossa atenc¢do quando silencia sobre os
PCNEM de 1999 e os PCN+ de 2002, no tocante aos fundamentos tedricos do ENEM, o que
pressupde que o documento denominado Matriz de Referéncia, enquanto construcdo politica,
expressa as reivindicacbes de determinados grupos que, nesse momento historico de
reformulacdo estrutural do exame, tém suas orientacdes tedricas atendidas. Enquanto
documento que busca sinalizar os objetos de conhecimento das provas, entendemos que a
citada matriz € um documento complexo, pois reflete conflitos e tensGes de uma ampla
construgdo curricular em “poucas palavras”, na busca por sintetizar o que ¢ por natureza
abrangente. Ao fazé-lo, comunica, ainda que temporariamente, quais conteldos estdo
“autorizados” a serem trabalhados no ambito de determinadas comunidades disciplinares para
0 ENEM.

Dessa forma, apoiamo-nos em Rocha (2012) para propormos algumas reflexdes sobre
a disciplina escolar e a Geografia no ENEM a partir de sua Matriz de Referéncia. Entendemos
que esse movimento nos ajuda a avancar na discussdo das relagdes entre o conjunto de
documentos que compdem o0 nosso recorte. Com base em Rocha (2012), rejeitamos a
compreensdo de “modelo de unidade” e sua perspectiva “essencialista” para a disciplina
escolar, que reduzem a Geografia Escolar a dependéncia da ciéncia geografica. Entendemos a
disciplina como um sentido do saber escolar, que pode ser apreendida como uma condi¢éo
politica de organizar sentidos de mundo.

Ao estabelecermos relagdes entre os textos curriculares do nosso estudo, evidenciamos
a reproducdo desta concepgéo essencialista da disciplina de Geografia proposta para o Ensino

Médio, e concordamos com Rocha (2012) quando argumenta sobre as fragilidades dessa
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interpretacao da disciplina escolar como “unidade essencial de conhecimento”. Para a citada
autora: “Reconhecer a precariedade desta identificacdo — disciplina escolar — é abandonar a
ideia do “saber em si” que comumente esta presente nos debates e nos textos curriculares
sobre a Geografia escolar.” (ROCHA, 2012, p. 8). Logo, ¢ preciso observar os conflitos, as
contingéncias e assimetrias de poder que marcam o campo do curriculo quando pensamos na
disciplina escolar como condi¢do politica, 0 que nos leva a compreender que conteldos
selecionados, ou orientacdes de organizacdo curricular para determinadas disciplinas, sdo
respostas temporarias a esses conflitos, e ndo seu término. Portanto, concordamos com Rocha
(2012, p. 13) quando advoga:
Na medida em que o0s grupos e sujeitos alimentam suas demandas para
sustentarem uma dada condicdo politica, s&o constituidas equivaléncias que
garantem (ainda que provisoriamente) a estabilidade, por exemplo, de uma
“tradigdo disciplinar”. Isto se da gragas ao processo de identificagdo, fazendo
valer, por exemplo, que reconhegamos na cartografia a identidade desta
condi¢do politica que chamamos de Geografia Escolar. Logo, recuperar esta
discussdo para compreender a dindmica em torno da disciplina escolar, ndo
deixa de ser uma estratégia que reconduza interrogacdes sobre a vontade
politica em torno de conteudos que “chegam” a escola. Ou o que permite que

um dado conteudo seja didatizado, isto €, legitimado como objeto do ensinar
e do aprender.

Finalizamos, assim, esta secdo, dialogando sobre os sentidos da disciplina escolar
Geografia na Matriz de Referéncia do ENEM, pois entendemos que esse documento indica
respostas temporarias aos conflitos que marcam a construcao curricular do exame. Para nos,
essa matriz expressa a condicdo politica de sistematizar “verdades” da Geografia requerida
pelo ENEM e sua respectiva politica curricular, movimento imprescindivel para o debate que
propomos sobre a questdo da escala geografica nos itens do exame.

A primeira questdo € que precisamos compreender que a ciéncia geogréafica ndo é o
unico referencial para a constituicdo da disciplina escolar de Geografia, com base nesse
pressuposto, Rocha (2012, p. 14) afirma que “Entender a disciplina escolar como condigao
politica € intensificar a ideia de que grupos sociais e seus interesses se movem em volta de
demandas, buscando satisfazé-las.”. A partir dessa concepgdo, podemos afirmar que a Matriz
de Referéncia do ENEM traz em sua superficie textual, uma tentativa de sintese da proposta
curricular do Ensino Médio a partir da reestruturacdo do exame em 2009, ao elencar 0s
objetos de conhecimentos que compdem a avaliagéo.

Uma caracteristica marcante na Matriz de Referéncia ¢ a ‘hibridizacao” de

modalidades integradoras com a estrutura disciplinar, o que se justifica pela provavel funcdo
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de indicar as competéncias das areas, bem como as respectivas habilidades e os conteudos,
denominados na matriz de objetos de conhecimento. Logo, trata-se de um documento
ambivalente, que opera tanto com a Idgica disciplinar quanto com a légica das competéncias,
como afirma Rocha (2012, p. 15): “Com efeito, o discurso das competéncias para organizacdo
curricular convive com o da disciplina escolar no documento aqui citado, revelando sua
ambivaléncia.”.

E notdria essa ambivaléncia na secdo intitulada: Objetos de conhecimento associados &
Matriz de Referéncia de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, onde apesar de ndo haver o
“disciplinar” adjetivado nos diversos conteudos listados, observamos a possibilidade de
associa-los ou relaciona-los a uma ou mais disciplinas escolares.

Nesse contexto, (re)afirmamos a disciplina como uma condicdo politica, pois
entendemos que os conteudos escolares ndo “gravitam” em torno das disciplinas da escola,
mas é no terreno delas que, por meio de articulagdes discursivas, diversos grupos atuam para
verem atendidas suas reivindicacdes e afirmarem como sendo de seu dominio determinados
conteddos (ROCHA, 2012). Assim, é ao redor dessas reivindicacdes que se torna possivel
autorizar um determinado discurso como conteldo a ser ensinado na escola e, sua legitimacao
se daré de forma evidente, quando 0 mesmo esta requerido em uma avaliagdo como 0 ENEM,
portanto, podemos afirmar que é a demanda politica que anuncia a identificacdo da disciplina
escolar, e ndo apenas o0s saberes ou contetdos em si.

No tocante as habilidades e competéncias, percebemos o processo de
recontextualizacdo da ciéncia de referéncia na Matriz de Referéncia, pois ha a preocupacéo
em expressar as habilidades que devem ser atingidas no processo de aprendizagem. Assim, é
possivel inferir sentidos de Geografia tipicos da disciplina escolar nesse documento, 0 que 0
coloca na contramédo de curriculos pré-ativos como 0s PCNEM de 1999, PCN+ de 2002 e as
OCEM de 2006, que tendem para uma orientacdo mais académica e essencialista da
disciplina.

Sobre a questdo da Geografia como disciplina escolar, Vilela (2013) desenvolveu
estudo buscando compreender a condi¢do epistemoldgica do conhecimento escolar em
Geografia, analisando processos em que sdo negociados os significados que constituem essa
disciplina. Para Vilela (2013) o conhecimento produzido na escola tem uma logica especifica,
uma vez que o conhecimento cientifico até se configura como referéncia para a mesma, mas
ha varios outros saberes que conferem particularidade ao que se ensina/aprende nas escolas.
Retomaremos o didlogo com essa perspectiva em nossas analises empiricas da proxima secéo,

como base para a identificagcdo dos itens de Geografia no ENEM.
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Vilela (2013) trabalha a hipotese de que a abordagem regional tem sido uma forma
recorrente de configuracdo dos conteudos geograficos na escola, configurando a condicdo de
permanéncia curricular de determinados temas. Logo, a abordagem regional, combinada com
outros discursos (o ambiental, cultural, etc.) legitima “verdades” e afirma o que pertence ao
conhecimento escolar em Geografia. Portanto, temos nessa abordagem um exemplo de
articulacdo de grupos que conferem a disciplina de Geografia uma condi¢éo politica.

E importante pensar na condicdo do ENEM enquanto avaliacdo nacional e, nas
abordagens utilizadas para estabelecer os objetos de conhecimento. Dessa forma, recorremos
novamente a Rocha (2012, p. 20) quando indaga sobre a “referéncia” da ambivalente Matriz
de Referéncia do ENEM: Para a autora: “A referéncia da “Matriz” reside na articulagdo
hegeménica de grupos e seus interesses, condicionando politicamente, que uma dada
interpretacdo espacial seja fixada no ENEM e identificada por estes e por outros grupos como
a “Geografia escolar”.”.

Nesse contexto, buscaremos na préxima secdo, analisar os itens de Geografia do
ENEM (como material empirico) na tentativa de construir evidéncias de como o exame utiliza
as diferentes escalas geogréaficas para comunicar sua interpretacdo espacial, buscando revelar,
ainda que de forma proviséria, como se da a relacdo multiescalar entre a perspectiva do
nacional e as orientacOes de aprendizagem da Geografia a partir da interdisciplinaridade e da
contextualizagdo nas provas do exame, independentemente do ponto de partida, uma vez que,
entendemos que tanto o professor, na sala de aula, quanto o ENEM, em seus itens de
Geografia, autorizam interpretacdes espaciais que sdo por natureza, atos seletivos de carater

politico.

5.2 Fenbmenos e representacdes nos itens de Geografia do ENEM: em questéo a escala

geografica

Antes de adentrarmos a investigagdo do nosso material empirico, que consiste nos
itens de Geografia das provas do ENEM (2009 — 2018), optamos por introduzir esta secéo
apresentando os critérios de selecdo dos itens analisados e o que buscamos observar em torno
dessas superficies textuais no presente estudo. Em seguida, justificamos o movimento de
identificacdo da(s) escala(s) na delimitacdo do objeto, com vistas a analise das relacdes
multiescalares (transito entre escalas) presentes nesses itens.

Com base na Matriz de Referéncia do ENEM, definimos trés eixos de identificacdo de
itens nas provas de Ciéncias Humanas, os quais consideramos como de dominio disciplinar da

Geografia Escolar a partir da compreensdo de disciplina como condi¢do politica (ROCHA,
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2012), discutida na secdo anterior. Comp&em nosso recorte analitico, itens de Geografia do
ENEM que compreendem fendmenos relacionados: primeiro, as transformacdes do espaco
geografico, segundo, as transformacbes técnicas e tecnologicas e seus impactos nos
processos produtivos e na vida social; e, por fim, as relacbes sociedade/natureza e suas
interagBes espaciais nos diversos contextos historicos e geograficos.

Vale ressaltar que, essencialmente, cada item do ENEM é composto por um conjunto
de trés areas: situacdo-problema, questdo e alternativas; como ja discutido na secéo sobre os
pressupostos tedricos e metodologicos do ENEM. Portanto, quando nos referimos a um item,
fazemos mengdo a cada um dos 45 “problemas” de Ciéncias Humanas de cada edi¢dao. Nosso
intuito é ndo confundir o conjunto, com o questionamento proposto a partir das situacfes-
problemas, que é apenas uma parte do item.

A partir do recorte citado, identificamos os itens de Geografia nas provas do ENEM
(2009 — 2018) considerando como critério, a abordagem, de forma direta ou indireta, de
conceito ou categoria da Geografia, na situacdo-problema, na questdo ou na alternativa que
soluciona o item. Em seguida, agrupamos os mesmos em tematicas, consideradas no estudo
como desdobramentos dos 03 eixos supracitados e que serviram para operacionalizar a analise
das caracteristicas gerais dos itens.

Portanto, nosso material empirico consiste em 180 itens identificados como de
dominio disciplinar da Geografia nas provas do ENEM no periodo do estudo, os quais
compreendemos como uma materializacdo do discurso curricular proposto na politica que
envolve o exame. Vale ressaltar que esses itens estdo inseridos no universo de 450 itens que
compdem as provas de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias no recorte 2009 — 2018. Na
sequéncia, apresentamos os fundamentos, resultados e discussdes da analise empirica
realizada em cada edicédo (prova) do citado periodo.

Analisamos os itens a partir de uma perspectiva de analise do discurso baseada na tese
de Vilela (2013), pautada em Foulcault (2010) e que discute a condigcdo epistemoldgica do
conhecimento escolar em Geografia, com foco na percepcdo dos processos em que Sao
negociados os significados que constituem este conhecimento. A partir dessa concepgéo de
analise, buscamos identificar nos itens, a abordagem, direta ou indireta, de conceito ou
categoria da Geografia, requisito essencial para a classificacdo. Dessa forma, vislumbramos
na proposta de investigacdo de Vilela (2013), realizada com livros/textos didaticos, um aporte
tedrico-metodoldgico para buscarmos as articulages dos enunciados que produzem
significados sobre o que pertence, ou ndo, ao conhecimento da Geografia escolar em suas

diferentes escalas geogréaficas nos itens de Geografia que identificamos nas provas do ENEM.
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Vilela (2013) investiga a epistemologia do conhecimento escolar em Geografia a partir
dessa perspectiva de analise do discurso e, através de uma “arqueologia”, busca compreender
0 “jogo” politico que ocorre para que determinados enunciados sejam legitimados como
conteudos pertencentes a ordem do discurso escolar em Geografia, que em sua concepgéo,
supostamente ¢ “[...] produzido por aquilo que se diz sobre os temas geogréficos; por aquilo
que é autorizado, no plano discursivo, a pertencer ao espaco/tempo deste conhecimento
escolar.” (VILELA, 2013, p. 4).

Dessa forma, compreendendo o termo discurso como um conjunto de enunciados
apoiados no mesmo sistema de formacdo (FOULCAULT, 2010), buscamos nos itens do
ENEM o que compreendemos como “recortes textuais” ou “mengdes a conceitos”, que
observados no contexto discursivo de cada item, apoiam 0s enunciados que Se inserem na
ordem do discurso escolar de Geografia na perspectiva de Vilela (2013). Nesse movimento,
classificamos didaticamente os itens em tematicas geogréaficas, na sequéncia, associamos seus
sentidos de Geografia para definirmos uma ou mais escalas geograficas (ou sua indefinigdo)
expressas nas proposicdes de cada item e, observarmos se, e como ocorre 0 transito entre as
diferentes escalas nas areas que 0 compdem 0s mesmos, a saber: 1. Situacdo-Problema (SP);
2. Questéo (Q); 3. Alternativa-Solucéo (AS).

Esclarecemos, que, no procedimento de classificacdo dos itens, notamos que em
alguns deles o aspecto disciplinar é praticamente indefinido entre as disciplinas escolares de
Geografia e de Histéria, uma vez que esses itens “operam” simultaneamente em campos
conceituais que compreendemos como de dominio de cada uma das duas disciplinas. Nesses
casos, em nosso estudo, para obtermos maior abrangéncia analitica, classificamos tais itens
também como de dominio geografico. Na tabela a seguir, apresentamos o total de itens por
edicdo. Frisamos que em todas as analises, utilizamos sempre o caderno azul da edicdo

principal do ENEM em seu respectivo ano de aplicacao.

TABELA 04: Classificacdo e numero total de itens por edicdo — ENEM (2009 — 2018)

NUMERO TOTAL DE ITENS - ENEM
Classificacéo Caderno Azul - Edicao principal — Ano de referéncia

2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | TOTAL

Itens de Ciéncias

45 45 45 45 45 45 45 45 45 45 450
Humanas

Itens de dominio
disciplinar da 23 16 20 17 15 18 17 18 19 17 180
Geografia

Itens com
transito de escala | 12 07 09 07 04 07 07 08 10 06 77
geogréfica




127

Itens que
requerem nogoes
de regido ou
regionalizagdo

13 04 09 06 02 05 02 03 06 03 53

Itens
Interdisciplinares
com conteudos
geograficos

11 14 12 08 10 08 14 11 07 07 102

Fonte: Elaborada pelo autor a partir das provas do ENEM (2009 — 2018)

Na tabela 04, inicialmente indicamos o total de itens de Ciéncias Humanas analisados
nas dez edicdes que compdem o recorte temporal do presente estudo (2009 — 2018), que
formam o universo total de itens dentre os quais buscamos os de dominio da Geografia
escolar. Como dito, nessa anélise, identificamos no universo estudado um total de 180 itens
como sendo de dominio disciplinar da Geografia, nimero que corresponde a 40% dos 450
itens de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, 0 que demonstra a forte presenca da disciplina
nas provas dessa “area do conhecimento”.

O procedimento seguinte foi identificar aqueles que tém trénsito entre escalas
geograficas. Vale ressaltar que nossa inquietacdo com a escala geografica nas propostas
curriculares de Geografia e no ENEM apoia-se nas ideias de Callai (2003, p. 83) quando
afirma: “Em Geografia uma das questbes mais significativas ao tratar do que estudar diz
respeito a escala de analise que sera considerada.”. Nesse sentido, concordamos com a citada
autora no tocante a necessidade da delimitacdo do espaco geogréafico para seu estudo, uma vez
gue o mesmo é amplo e global. Buscamos, portanto, discutir limites e possibilidades desse
recurso de analise geogréfica (RACINE et al., 1983) no ambito curricular.

Dessa forma, classificamos os itens com transito de escala geogréafica a partir da
observacao da delimitacdo de escala que, tanto seus elementos textuais, quanto ndo textuais,
permitiam identificar no tocante ao espacgo geografico. Como resultado, temos que 42,8% dos
itens de Geografia realizam transito entre escalas geogréaficas, o que indica a necessidade de
dialogarmos sobre esse recurso geografico no ENEM. Apds analisar as trés areas de cada
item, compreendemos como desta categoria (item com transito de escala) os que enunciam
duas ou mais escalas geograficas em suas superficies textuais: na situacdo-problema, na
questdo, na alternativa-solucdo, ou na relacdo entre as areas. Mais adiante, retomaremos esse
debate e sugerimos uma forma de classificacdo desses transitos a partir das relacdes internas
de cada area, bem como das relagGes entre as mesmas.

Por fim, a titulo de dimensionar a ampla abordagem geografica das provas de Ciéncias

Humanas, destacamos também os itens interdisciplinares com contetdos geogréaficos, que séo
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aqueles que abordam, de forma direta ou indireta, no enunciado, na situacdo-problema ou na
alternativa-solugdo, conteudos de natureza geogréfica. Os gréaficos 03 e 04 nos possibilitam
ver a dimensao da relevancia dos estudos da Geografia escolar na Educacdo Basica, quando
observamos proporcionalmente a forte presenca da disciplina nas provas de Ciéncias

Humanas e suas Tecnologias do ENEM.

GRAFICO 03: Itens de Ciéncias Humanas, propor¢ao por classificacio

Itens de Ciéncias Humanas (2009 - 2018) / Total - 450

® Itens de dominio disciplinar
da Geografia - 180

® Itens interdisciplinares
envolvendo Geografia-102

" Historia, Sociologia ou
Filosofia-168

Elaborado pelo autor a partir da anélise dos itens do ENEM (2009 — 2018)

GRAFICO 04: Itens de Geografia — proporgao, transito, escala Ginica ou indeterminada

Itens de Geografia (2009 - 2018)/ Total - 180

¥ Itens de Geografia com
transito de escala - 77

H [tens de Geografia em
escala anica ou
indeterminada- 103

Elaborado pelo autor a partir da analise dos itens de Geografia do ENEM (2009 — 2018)
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Ressaltamos que o dominio disciplinar de Geografia ndo exclui as outras 3 disciplinas
escolares que compdem a area de Ciéncias Humanas nos ENEM (Historia, Filosofia e
Sociologia), nossa classificacdo, define o item como de dominio geografico quando ha a
predominancia da epistemologia da Geografia escolar nos itens. Naqueles que denominamos
como interdisciplinares com contetidos geograficos (22,7%), ndo foi observado qual dominio
disciplinar predominava dentre as trés disciplinas, mas apenas a presenca de contetdos de
natureza geogréafica, logo, estes 22,7%, somados aos 37,3% que ndo envolvem contedos
geograficos, totalizam 60% ndo considerados como de dominio disciplinar da Geografia
escolar e, que ao serem observados pela légica disciplinar, sdo de dominio de uma das outras
trés disciplinas da area.

Entre os 40% de itens definidos como de dominio da Geografia, podemos afirmar que
ha a presenca de conteudos das outras trés disciplinas, principalmente de Histdria, sobretudo
em alguns itens que operam intensamente de forma hibrida, mesclando a ldgica
interdisciplinar com a disciplinar (ROCHA, 2013). Nesses eventos, classificamos os itens
como de dominio geogréafico cientes de haver ali elementos de distincao epistemoldgica tanto
de Geografia quanto de Histdria, ou seja, sdo itens que em estudos com outras abordagens
metodoldgicas, naturalmente poderiam ser considerados como de dominio disciplinar da
Historia.

Ao analisar item por item, dentre os 180 classificados como de dominio da Geografia
escolar, percebemos certa regularidade no trato com determinados temas/contetidos, isso nos
permitiu chegar as onze tematicas que apresentamos a seguir. Vale ressaltar que as mesmas
foram surgindo ao longo de cada edicdo e, sempre quando ndo era possivel agrupar um
determinado item nas ja existentes, ficava evidente que era necessaria uma nova tematica que

0 absorvesse.

TABELA 05: Itens de Geografia, totais por tematicas / edi¢éo

NUMERO DE ITENS DE GEOGRAFIA — ENEM
TEMATICAS Caderno Azul - Edico principal — Ano de referéncia
2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | TOTAL
Aspectos geofisicos - 01 01 02 - 03 04 01 06 04 22

Conceitos e I T A R A 04

geogréficos

Dinamicas 02 | o1 | 02 |03 | o1 |02 | - [02] 02| 02| 17
demograficas
Espaco rural 04 04 - 02 02 02 02 01 - 02 19
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Espaco urbano o1 | o1 | 03| - | 03] 02| o1 ] 03| 01| 02 17
Fontes de energia 02 01 01 - 01 01 - - 01 - 07
Geografia o1 | 02 | 04 | o4 | o1 | 02 | 03| 02 | 03 | 01 23
economica
Geopolitica 02 | 02 o1 | - |ot] o3| - | o1 | 03] 03 16
Localizagdo N ; - - lor ot | - | 02 05
geograéfica
Meio ambiente 05 02 06 04 01 02 02 04 02 01 29
_ Transformagges 06 | o1 | 02 | o1 | 02 | o1 | 04 | 03 | o1 | - 21
técnicas/tecnoldgicas
TOTAL 23 | 16 | 20 | 17 | 15 | 18 | 17 | 18 | 19 | 17 | 180

Interdisciplinares
com contetidos 11 14 | 12 | 08 | 10 | 08 | 14 | 11 | 07 | 07 102
geogréficos
Elaborada pelo autor a partir da analise dos itens de Geografia do ENEM (2009 — 2018)

GRAFICO 05: Itens de Geografia, totais por tematicas / edigio*

[ ]
i

2014

2016 2017
2018

W Aspectos geofisicos M Dindmicas demograficas W Espaco rural
M Espaco urbano M Fontes de energia m Geografia econdmica
m Geopolitica W Localizagdo geografica Meio ambiente

m Transformactes técnicas/tecnoldgicas = Conceitos geograficos

Elaborado pelo autor a partir da analise dos itens de Geografia do ENEM (2009 — 2018)
*Quanto as cores, observar as legendas no mesmo sentido das colunas (horizontal)

Conseguimos com essas onze tematicas (ainda que genéricas) abarcar todos os 180
itens de Geografia que compdem nosso recorte empirico e, a partir delas, visualizar certas

predominancias quando totalizamos a ocorréncia dos itens em cada edi¢do no periodo 2009 -
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2018. E o caso da tematica ambiental, com um total de 29 nove itens e um pico de 6
ocorréncias na edi¢do de 2011, o que corresponde a um total de 13,3% do total da prova de
Ciéncias Humanas daquele ano. Ao relacionar a tematica ambiental com o universo total de
Geografia (180 itens), que delimitamos nas provas de Ciéncias Humanas, temos um total de
16,1% voltados a questdo ambiental.

Observamos que as tematicas denominadas de Aspectos Geofisicos (12,2%),
Geografia econémica (12,7%) e transformaces técnicas e tecnoldgicas (11,6%), somadas,
respondem por aproximadamente 36,5% dos itens de Geografia nas provas de Ciéncias
Humanas no periodo do estudo e, ao somé-las com a tematica ambiental, chegamos ao
numero de 49,8%, o que corresponde a praticamente metade do universo estudado. Este € um
aspecto sintomatico, mas discuti-lo aqui extrapolaria o objetivo deste estudo, porém,
acreditamos que estudos especificos sobre estas escolhas do ENEM e suas respectivas
abordagens tedricas, trariam grande contribuicdo para a compreensdo de sua politica de
avaliacdo e curriculo no &mbito da disciplina de Geografia na Educacéo Bésica.

Observemos, na sequéncia, um grafico que apresenta a proporcdo de itens de
Geografia por tematica no periodo 2009 — 2018, no intuito de visualizarmos a amplitude de

cada uma no recorte do presente estudo.

GRAFICO 06: Itens de Geografia, proporcdo por tematicas

Itens de Geografia por tematicas (2009 -2018)/ Total - 180

Conceitos

Aspectos
geofisicos
12,2%

Meio ambiente " demogrificas
16,1% 9.4%
/ ‘ Espaco rural
10,6%
Localizacao G°°|’°.“ﬂ“ /
geogrifica 89%
2.8% Geografia Espaco urbang

economica
12,7%

Fontes de energia
3.9%

Elaborado pelo autor a partir da analise dos itens de Geografia do ENEM (2009 — 2018)
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Ap0s a observacdo das temaéticas e suas propor¢des no recorte de itens de Geografia
das provas do ENEM no periodo estudado, situamos agora os temas/contetidos que orbitam as
tematicas que delimitamos e 0s respectivos itens que os contemplam, no intuito de obtermos
uma melhor compreensdo da amplitude de abordagens geograficas no ENEM. Ressaltamos
que ap6s os temas/conteudos, entre parénteses, indicamos a localizagdo dos itens nas provas
da seguinte forma (n° do item / ano da prova).

Os itens agrupados na tematica que denominamos de Aspectos Geofisicos
abordam/avaliam os seguintes temas/conteudos: rochas e minerais (08/2010 - 31/2015),
estudos geoldgicos (37/2012 — 36/2014 — 27/2015 — 30/2015), estudos pedoldgicos (06/2011
— 77/2018), estudos geomorfoldgicos (73/2018), estudos biogeogréaficos (54/2017 —
68/2017), estudos climatoldgicos (35/2014 — 59/2017 — 77/2017 — 87/2017 — 63/2018 —
82/2018), estudos hidrologicos (32/2015 — 36/2016), terremotos (20/2012 — 86/2017) e
movimentos da terra (13/2014). Em muitos casos, percebemos o envolvimento de dois ou
mais temas/contetdos em um mesmo item, e agrupamos O item a partir daqueles que
predominavam.

Apesar dos conceitos da ciéncia geografica permearem os itens de Geografia do
referido exame, no decorrer da analise sentimos a necessidade de uma tematica denominada
Conceitos Geograficos, quando observamos questdes abordando o conceito de paisagem
(18/2012 — 03/2013 — 14/2013) e de territorio (37/2013), ndo apenas como “aporte” tedrico
de discussdo para a abordagem de determinados temas/contelidos, mas problematizando a
prépria esséncia, potencialidades e limites desses conceitos, bem como suas aplicabilidades na
compreensdo de determinadas transformacdes do espaco geografico, o que nos levou a
considera-los como o proprio conteido dos itens.

Classificamos como itens da tematica denominada de Dindmicas Demograficas,
aqueles que abordam os seguintes temas/contetdos: fluxos migratorios (70/2009 — 75/2009 —
13/2010 — 12/2011 — 45/2011 — 34/2012 — 43/2012 — 26/2014 — 73/2017), piramides etarias
(24/2012), crescimento vegetativo (07/2013 — 45/2016 — 75/2018), densidade demografica
(40/2014), refugiados (31/2016), taxas de fecundidade, questdes étnico-espaciais (58/2017
- 62/2018). Na classificacdo desses itens, encontramos dificuldades e precisamos ser
geneéricos em alguns casos, pois 0s conteudos citados estdo, nos seus referidos itens, por vezes
contextualizados em discussdes que envolvem politicas de migracdo, projetos de colonizacéo,
transformaces socioespaciais, guerras civis, transicdo demografica, dentre outras; as quais

também poderiam ser consideradas como contetdos em um ambito mais especifico de analise.
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Os itens que compdem a tematica denominada de Espaco Rural abordam estes
temas/conteudos: subalimentacdo na América do sul (76/2009), conflitos agrérios
(77/2009), estrutura fundiaria brasileira (78/2009 — 01/2010), trabalho no campo
(79/2009 — 05/2010 — 28/2013 — 03/2014 — 07/2014), transformacdes socioespaciais e
produtivas no campo brasileiro (02/2010 — 03/2010 - 45/2012 — 04/2015 — 44/2016), a
ocupacao do espaco rural na Africa (20/2012), reforma agraria (30/2013), tecnologias no
campo (33/2015), agricultura ecoldgica (86/2018), extrativismo vegetal e silvicultura
(88/2018).

Os itens da teméatica denominada de Espaco Urbano envolvem o0s seguintes
temas/contetdos: surgimento das cidades (89/2009), problemas ambientais urbanos
(06/2010 — 10/2011 — 67/2018), ilhas de calor (09/2011), favelas no Brasil (28/2011),
concentracdo urbana (01/2013), dinamicas de transformacbes urbanas (02/2013),
urbanizacdo mundial (34/2013), segregacdo socioespacial (22/2014), transportes e
urbanizacéo no Brasil (27/2014), concentracdo urbana no Brasil (12/2015), movimentos
pendulares (03/2016), rede urbana brasileira (04/2016), funcdo social das cidades
(29/2016), regides metropolitanas (52/2017), urbanizacdo na era global (53/2018). Essa
temética se demonstrou bastante especifica em termos de abordagem dos contetdos, pois
apenas quando observamos o trato dos problemas ambientais urbanos de forma genérica,
percebemos mais de um item que abordam esses temas/contetdos.

Os itens que compdem a tematica denominada de Fontes de Energia abordam os
seguintes temas/conteidos: exploracdo de petrdleo e minérios (82/2009), reservas
energéticas internacionais (83/2009), hidrelétricas no Brasil (15/2010 - 71/2017),
bioenergia (07/2011), energia edlica no Brasil (43/2013), tecnologias na geracdo de
energia no Brasil (34/2014). Um aspecto interessante dessa tematica é a primazia por discutir
a geracdo e as fontes de energia no ambito brasileiro, o que da visibilidade ao debate no
Brasil, porém deixa de enriquecé-lo quando ndo propde itens que discutam essas questdes em
outros paises.

No tocante a Geografia Econémica, os itens tratam no geral estes temas/conteidos:
transformacOes das atividades econdmicas no Brasil (73/2009 — 37/2011), estégios da
atividade industrial (11/2010), setor primario da economia brasileira (14/2010),
transformacdes do mundo do trabalho (16/2011 — 09/2016), relacbes econdémicas
internacionais (39/2011 — 21/2012 — 09/2014 — 10/2014 — 16/2016 — 53/2017), setores da
economia (44/2011), territorializagdo da produgdo no Brasil — logistica, infraestrutura,
desconcentracdo industrial, fatores locacionais, etc. (14/2012 — 36/2012 — 56/2017 —
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69/2017), globalizagéo (33/2012 — 19/2013 — 38/2015 — 65/2018), sistemas econdmicos
(07/2015 — 08/2015).

No campo da tematica denominada de Geopolitica, observamos o0s seguintes
temas/conteudos nos itens: Guerra Fria (52/2009 — 55/2018), o mundo po6s-Guerra Fria —
panorama estratégico, regionalizagdo, posicdo dos EUA, (55/2009 — 14/2011 — 61/2017),
BRICS (09/2010 — 37/2014), guerra do Paraguai (22/2010), conflitos territoriais —
Palestina, China, terras indigenas (21/2013 — 12/2016 — 50/2017 — 75/2017), imperialismo
europeu (23/2014), modelo territorial federalista no Brasil (44/2014), refugiados sirios
(60/2018), fronteiras no mundo contemporéaneo (81/2018).

Sob a tematica denominada de Localizacdo Geogréafica, observamos 0s seguintes
temas/contetudos nos itens que a compde: coordenadas geograficas (07/2010), tecnologias
cartograficas - Projeto Nova Cartografia Social da Amazbnia (15/2015), técnicas
cartogréaficas — projecOes cartogréaficas, anamorfose (17/2016 — 56/2018), aplicacbes do
conhecimento geogréafico — colonialismo (46/2018).

Os itens que compdem a tematica denominada de Meio Ambiente, tratam 0s seguintes
temas/conteudos: relacdes entre povos indigenas e a floresta amazdnica (54/2009),
desenvolvimento sustentavel (81/2009), aquecimento global — mudancas climéticas —
combustiveis fosseis (86/2009 — 88/2009 — 26/2012), desmatamento e/ou erosdo (90/2009 —
05/2010 — 08/2011), consequéncias da expansdo territorial da fronteira agricola e
agronegdcio (17/2010 — 04/2011 — 05/2011), degradacéao dos biomas brasileiros (11/2011 —
01/2015), deposicdo de residuos sélidos (13/2011), chuva &cida (15/2011 — 42/2013),
relagcbes clima/sociedade (32/2012), irrigacdo na agricultura e seus impactos
socioambientais (38/2012), sustentabilidade dos recursos hidricos (42/2012 — 38/2014),
ciclo da agua, projetos de preservacdo ambiental (20/2014), concepc@es politicas sobre a
questdo ambiental (45/2015, 34/2016), conferéncia de Quioto - estratégia de
compensacdo (18/2016), hotspots de biodiversidade (30/2016), producédo, consumo e
(in)sustentabilidade (39/2016), exploracdo, impactos e preservacado de solos agricultaveis
(55/2017), desertificacdo de ecossistemas (72/2017), novos olhares sobre a floresta
Amazoénica (72/2018).

A tematica ambiental no ENEM se apresentou como a mais ampla no tocante a
temas/conteudos. Tamanha abrangéncia e diversidade causou certa dificuldade na definigdo
de suas abordagens de contetdos. Em dado momento, suspeitamos da possibilidade destas
questdes fugirem ao dominio disciplinar da Geografia, entretanto, ainda que o ENEM também

opere com a logica interdisciplinar (ROCHA, 2013), observamos o conceito de espaco
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geogréfico permeando a relagdo sociedade/natureza nos itens, o que nos possibilitou
classificad-los como geograficos. Ficou evidente que os mesmos requerem certo nivel de
compreensdo interdisciplinar em suas resolugdes, bem como a necessidade de estudos mais
especificos sobre a abordagem da questdo ambiental no ENEM como politica de curriculo e
avaliacdo, pois tamanha amplitude e, a0 mesmo tempo, especificidade, podem ser repensadas
e discutidas com cautela em uma avaliagdo para o Ensino Médio.

A tematica denominada de Transformacdes Técnicas/Tecnoldgicas abrange os
seguintes temas/contelidos nos respectivos itens: setor agropecuario pds-Revolucao
Industrial (68/2009), inovacdes tecnoldgicas — cidades globais (71/2009), impactos
socioculturais da globalizacao (72/2009), desenvolvimento tecnoldgico e exploragdo de
recursos naturais (80/2009 — 85/2009 — 87/2009), TICs — redes informatizadas, meios de
comunicacdo (37/2010 — 25/2013 - 01/2014 — 21/2015 — 19/2016), finalidades do
desenvolvimento técnico-cientifico para a humanidade (23/2011 — 41/2015), impactos das
(novas) tecnologias no mundo do trabalho (24/2011 — 02/2015 — 29/2015 — 40/2016 —
57/2017), impactos das alteracdes tecnologicas no espaco rural (39/2012), tecnologia e
transportes (09/2013 — 38/2016). Apesar dos muitos temas/conteudos abordados, essa
teméatica se mostrou de facil agrupamento em termos de organizacdo dos itens, o que
aparentemente, demonstra um planejamento no trato da mesma, uma vez que 0s itens parecem
dialogar e se complementar mutuamente.

Ressaltamos que o procedimento de agrupamento por tematicas ndo buscou elaborar
uma espécie de lista ou receituario de temas/conteddos para os professores do Ensino Médio,
visando a preparacdo para as proximas edicdes no tocante ao processo de ensino-
aprendizagem, mas sim, optamos por utilizd&-lo como um recurso para viabilizar a
compreensdo dos aspectos gerais da Geografia no ENEM.

Por fim, antes de adentramos a discussdo da questdo da escala geografica nos itens de
Geografia do ENEM, julgamos importante tecer algumas consideracGes gerais sobre 0s
enfoques de Geografia e as provas de Ciéncias Humanas no recorte do presente estudo.

5.2.1 Consideracdes gerais sobre as provas de Ciéncias Humanas do ENEM no periodo
2009 - 2018

Na edigédo de estreia do Novo ENEM, no ano de 2009, é notoria a predominancia da
abordagem regional dos conhecimentos como uma “resposta” a essa forma de organizagdo

dos contetidos na escola, percebemos que diversos itens do exame se valem dessa abordagem
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para junto a outros discursos, pautados em conflitos agrarios, migracdes, questdes energéticas
e ambientais, etc., legitimar o que pertence ou ndo ao conhecimento escolar em Geografia, ou
seja, podemos afirmar que se trata de um recurso utilizado como mecanismo de permanéncia
ou de regularidade do discurso curricular da Geografia escolar (VILELA, 2013), validando
qual Geografia deve ser ensinada nas escolas na perspectiva do Estado brasileiro.

Outra caracteristica marcante da edi¢cdo de 2009 é o baixo numero de itens referentes
ao espaco urbano e, praticamente nenhuma mencdo a aspectos geofisicos e cartograficos.
Estas auséncias sao sintomaticas, uma vez que tais tematicas sdo caras e de grande relevancia
no debate curricular em Geografia.

A edicdo de 2010, apesar de um nimero menor de itens de dominio da Geografia
escolar, traz uma abordagem mais ampla em termos de conteddos geogréaficos, porém, com
uma predominancia de itens voltados ao espaco rural com um numero total de quatro
ocorréncias, assim como em 2009, mas, que proporcionalmente evidencia essa teméatica como
uma preferéncia dessa edicdo. O que chamou novamente nossa atencdo foi o pouco trato
referente ao espaco urbano.

Percebemos na edicdo de 2011, uma mescla de conteddos abordados na
contextualizagcdo da temaética central dos itens, 0 que em nossa compreensdo enriqueceu a
proposta interdisciplinar do exame e buscou avaliar uma abordagem holistica dos fenémenos
geogréaficos. Assim como em 2009, o debate sobre questdes ambientais é predominante, mas,
na edicdo de 2011, ja foi possivel observar uma maior presenca de itens abordando o espaco
urbano e aspectos geoeconémicos, até entdo pouco explorados nas duas edi¢cdes anteriores.

As questBes econdmicas e ambientais novamente predominam nos itens de dominio
disciplinar da Geografia na edigdo de 2012, e, mais uma vez, notamos o Silenciamento no
tocante ao espaco urbano e as questdes de localizacdo geografica. Um destaque nessa edicéo,
€ uma maior visibilidade a discussdo sobre questdes demogréaficas e, uma maior mescla na
distribuicdo das questdes, diferenciando o aspecto de agrupamento de itens por disciplinas,
observavel nas edi¢cdes anteriores.

Alguns itens de 2013 tém um aspecto que nos chamou aten¢do, discutem conceitos da
Geografia como contetidos em si, além de suas aplicagdes em andlises especificas, sinalizando
a relevancia da ampliacdo do debate conceitual da ciéncia geografica ja no Ensino Médio. O
espaco urbano nessa edi¢ao tem maior visibilidade de forma geral e, notamos que nas edi¢fes
analisadas até aqui, as provas de Ciéncias Humanas do ENEM buscam ressaltar a luta pela
democracia e seu valor em varios momentos historicos. Em 2013 novamente observamos uma

maior mescla de tematicas, pois ndo conseguimos identificar blocos ou se¢des de questdes
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referentes a uma determinada disciplina, como ocorre nas edigdes anteriores a 2012 e, fica
evidente aqui uma maior cautela na quantidade de ocorréncias de itens voltados a questdo
ambiental. Outro aspecto interessante é que, nessa edicdo, os itens de Geografia passam a
evitar o uso do termo/conceito regido, substituindo o mesmo pelo de area.

Podemos afirmar que a edi¢do de 2014 manteve as mesmas caracteristicas da edicao
de 2013, pois ndo observamos alteragdes significativas no “comportamento” geral dos itens
nem na estrutura geral da prova de humanas. Notamos apenas 0 procedimento comum de
substituicdo de determinadas tematicas por outras, sem maiores destagues no tocante a
quantidade de itens.

Ja em 2015, novamente foi possivel perceber predominancia de tematicas, nesse ano,
Aspectos Geofisicos e Transformacbes Técnicas e Tecnoldgicas reaparecem com um
expressivo numero de quatro itens cada, em um total de dezessete. Outras caracteristicas
gerais marcantes da edigdo de 2015 s&o os textos longos e a constante recorréncia a textos ndo
verbais, alem da dificil percepcdo sobre dominios disciplinares, o que revela o carater hibrido
dessa edicdo do ENEM. Percebemos muitas mengbes a valorizacdo da democracia em
diversos itens e uma forte presenca da Filosofia na prova de Ciéncias Humanas nesse ano.

O exame de 2016 mantém praticamente o mesmo perfil da edicdo anterior, nessa
edicdo, ha novamente uma expressiva valorizagcdo da tematica ambiental e podemos afirmar
que nitidamente, buscou-se nesse ano a consolidagdo do aspecto interdisciplinar, com poucos
itens apresentando caracteristicas disciplinares mais definidas, como conceitos ou categorias
especificas. Por consequéncia, ndo ha se¢des disciplinares com blocos de questdes voltadas a
determinada disciplina.

Em 2017, observamos um pico de seis itens tratando a tematica denominada de
Aspectos Geofisicos, 0 que nos permitiu visualizar um perfil de valorizacdo de uma Geografia
mais voltada aos estudos da natureza. No geral, percebemos que as tematicas se
entrecruzaram constantemente em um mesmo item e houve também a presenca de diversas
questdes tratando de forma interdisciplinar os temas politica e cidadania. Por fim, observamos
na edicdo de 2018 a manutencdo de itens de dominio disciplinar da Geografia voltados as
questBes fisicas e geopoliticas, ndo havendo alteracfes significativas na estrutura geral da

prova em relacao a sua edicao anterior.

5.3 A questéo da escala nos itens de Geografia do ENEM

Para tratar a questdo da escala geografica nos itens de Geografia, definimos trés

movimentos, no primeiro, observamos aqueles que operam em escala Unica, ou seja, que
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definem uma escala ¢ nao realizam “transito” entre as outras dimensdes de analise. No
segundo, discutimos os itens que operam com transito entre as escalas e, no terceiro,
elaboramos uma proposta de classificacdo desse “transito escalar” (para fins didatico-
pedagdgico) nos itens do exame, no intuito de contribuir com a discussdo sobre esse recurso
de ensino-aprendizagem e de avaliacdo em Geografia e nas Ciéncias Humanas.

Callai (2003) apresenta quatro “niveis” ou dimensdes de escala geografica, também
por ela denominada de escala social de analise, séo estes: local, regional, nacional e mundial.
Além das orientacdes de Callai (2003), observamos também a discussdo sobre essa questdo
nos documentos curriculares que orientam o Ensino Médio. N&o percebemos mengdes a
dimensfes de escala geografica nos PCNEM (BRASIL, 1999), ja nos PCN + (BRASIL,
2002), notamos as seguintes orientacdes no tocante aos “niveis” ou dimensdes de escalas:
local, regional, nacional e global. Ja as OCEM (BRASIL, 2006) sugerem analises nas
seguintes dimensdes: local, regional, nacional, e divergem dos PCN+ apenas em relacdo ao
“nivel planetario” (expressdo observada na fundamentacdo do ENEM), ora se referindo a
escala mundial, ora a escala global.

Em nossa concepcdo, 0 mundial e o global sdo distintos. Entendemos que o mundial
ocorre em nivel planetario, mas ha ai a possibilidade de ndo haver influéncias mutuas entre 0s
focos do fendbmeno, que até sdo da mesma natureza, porém independentes, uma vez que nao
possuem elementos de relacbes dialéticas, 0 que sugere uma concepcdo de espago
fragmentado, de natureza cartesiano-positivista. Ja o global, traz consigo a ideia de totalidade
do espaco (SANTQOS, 2009), nessa concepcao, os fendmenos se influenciam mutuamente e de
forma interdependente, seus focos possuem relacGes dialéticas que os tornam indefinidos e de
influéncia global.

Por exemplo, o transito de veiculos é um fenbmeno que pode ser analisado em escala
mundial, porém, cada pais tem caracteristicas especificas no tocante as leis de circulacdo, aos
habitos dos motoristas, aos tipos de pavimentacdo, etc., 0 que torna as consequéncias do
processo independentes, uma vez que o funcionamento do transito em Pequim na China néo
influencia diretamente o funcionamento do transito em Campina Grande - PB no Brasil,
apesar da esséncia do processo ser a mesma. Ja a produgdo e comercializagdo dos veiculos,
quando realizada por multinacionais, € um fendmeno que requer uma analise em escala
global, uma vez que possui uma rede interconectada de influéncia, quando o custo da méo de
obra, do projeto, o valor do ddlar, a logistica de distribuicdo, entre outros processos, que
podem ocorrer em distintos paises, sdo focos do processo que interferem no valor final que o

consumidor pagara pelo veiculo.
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Em resumo, nas nossas analises preferimos nos referir & dimensdo planetaria sempre
com a nomenclatura de escala global, por adotarmos a concepcéo de espa¢o como totalidade
(SANTQOS, 2008, 2009). Para os demais casos, situados entre o nacional e o global, definimos
a escala internacional, quando o recorte de representacdo dos fenémenos envolve mais de um
pais, mas se restringem aos seus territorios e ndo atingem a dimensao global, e, a escala
continental, quando as referéncias a fendmenos representados geograficamente abrangem
analises que vao além do nacional, mas se restringem a um ou mais continentes, também néo
atingindo a dimensdo planetaria.

Dessa forma, apesar de nos apoiarmos nas orientacdes de Callai (2003), dos PCN+
(BRASIL, 2002a) e das OCEM (BRASIL, 2006) no tocante & nomenclatura das escalas,
divergimos de Callai (2003) e das OCEM (2006) em relacdo a escala mundial como a
dimensdo mais “ampla” de analise, e, concordamos com os PCN+ (BRASIL, 2002a) de que
esta deve ser denominada de escala global, uma vez que abrange analises em nivel planetério
e atualmente expressam a concepcdo de meio técnico-cientifico-informacional (SANTOS,
2008).

Na tabela a seguir, apresentamos os resultados da analise sobre as delimitacbes das
escalas geogréficas nos itens de Geografia do ENEM, mostrando os totais de itens que operam

em escala Unica, em escala indeterminada e, 0s que realizam transito entre diferentes escalas.

TABELA 06: Itens de Geografia, classificacdo por escala geografica

NUMERO TOTAL DE ITENS- ENEM
ESCALAS Caderno Azul - Edicao principal — Ano de referéncia

2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | TOTAL

Itens de
dominio
disciplinar da
Geografia

23 16 20 17 15 18 17 18 19 17 180

Itens com
transito de
escala
geogréfica

12 07 09 07 04 07 07 08 10 06 77

Escala

Indeterminada 05 05 07 04 05 02 05 02 04 06 45

Escala 2 | - o2 |ot| - |oal| - |o1]| - ] 10
Regional
Escala - | 03 ] 01| 03] 05| 02| 03] 02|01 02 22
Nacional
Escala

01 - - 01 - 01 - - - - 03

Continental




140

Escala
Internacional ) - - - 01 01 01 04 03 02 12
Escala Global 03 01 01 01 - 01 01 01 01 01 11

Elaborada pelo autor a partir da analise dos itens de Geografia do ENEM (2009 — 2018)

Vale ressaltar que ndo identificamos nenhum item de Geografia que opera
exclusivamente em escala local. Porém, como recurso de contextualizacdo ou de transito
multiescalar a escala local esta presente nos seguintes itens do ENEM: edic¢do de 2009 (70,
89); edigdo de 2010 (03, 07, 13, 15, 17); edicdo de 2011 (10, 15, 23, 37); edicdo de 2012 (14);
edicdo de 2013 (03); edicdo de 2014 (09, 20, 34, 44); edicdo de 2015 (08); edicdo de 2016
(30, 31, 44); edicdo de 2017 (59, 71, 75); edicdo de 2018 (60).

De acordo com Callai (2003), buscar em outra dimenséo explicacfes para fenémenos
que ocorrem ou sdo percebidos mais intensamente em determinado nivel da escala geogréfica,
possibilita analises mais abrangentes. Dessa forma, consideramos esse processo como transito
entre as escalas geogréaficas, para n6s, um recurso metodologico de analise que consiste em
inter-relacionar os contextos de producdo e/ou desenvolvimento dos fenémenos, tanto para
sua discussdo ou explicagdo, quanto para sua problematizacdo, como no caso dos itens do
ENEM. Vale ressaltar, que nos referimos aqui a escala geografica como uma escala social de
analise, que tem uma dimensao historica na construcdo social do espaco (CASTRO, 2001).

Dessa forma, o transito entre escalas geogréaficas nem sempre esta expresso e, em
varios casos, 0 item opera em escala Unica, ou em escala indeterminada (quando ndo é
possivel identificar a dimensdo social do fendmeno em questdo). Como dito, percebemos que
diversos itens de Geografia tratam determinados fenbmenos em escala Unica, principalmente
guando a contextualizacdo esta restrita a apenas uma dimensdo, deixando a cargo do
candidato (em alguns casos como critério avaliativo), a habilidade de transitar em outras
escalas como recurso para a correta solugdo do mesmo. Feitas essas observacfes de ordem
tedrico-metodoldgica, passamos agora a discutir os resultados da observacao empirica.

Constatamos que dentro do universo dos 180 itens de dominio disciplinar da
Geografia, 77 destes realizam transito de escala geografica, totalizando 42,8%. Né&o foi
possivel identificar nenhuma escala social de analise em 45 itens, o que corresponde a um
total de 25% do universo estudado, nestes casos, 0s fendbmenos em questdo nao expressam de
forma direta em que escala geogréafica ocorrem, podendo ser a mesma indeterminada ou estar
a cargo do candidato “estabelecé-la” a partir de sua leitura e analise do item. Em escala Unica,
observamos que 10 itens operam exclusivamente em escala regional (5,5%), 22 em escala

nacional (12,2%), 3 em escala continental (1,7%), 12 em escala internacional (6,7%) e 11 em
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escala global (6,1%). Na sequéncia, apresentamos um grafico que ilustra a proporcdo entre
esses dados e o0 universo total.

GRAFICO 07: Itens de Geografia, classificagio por escala geografica

Itens de Geografia (2009 - 2018) / Total - 180

Escala
Internacional
6,7%

Continental Itens com

1.7% transito de
Escala Nacional escala

12,2% geogrifica

Escala
Escalaregional Indeterminada
5,5% 25%

Elaborado pelo autor a partir da analise dos itens de Geografia do ENEM (2009 — 2018)

Estes dados demonstram a preferéncia do ENEM pela representagédo espaco-social dos
fendmenos em multiplas escalas em 42,8% dos itens, 0 que expressa em sua politica de
curriculo (ROCHA, 2013) a orientacdo para o exercicio da préatica do transito entre escalas
geograficas no processo de ensino-aprendizagem, ao requerer essa habilidade dos candidatos
para a solucdo de diversos problemas de Geografia nas provas. Os dados também revelam que
a opcao por operar em escala Unica é o segundo recurso mais utilizado; juntas, essas opc¢des
correspondem a 32,2% dos itens, entretanto, é notoria a preferéncia do exame pela escala
nacional, ao utilizad-la em 12,2% dos itens de Geografia e ter em sua esséncia a proposta de
avaliacdo nacional. N&o definir a escala é também um recurso utilizado nas questbes de
Geografia, percebemos esse procedimento em 25% dos itens.

Passamos agora a explicitar os procedimentos de observacdo do transito entre as
escalas geogréficas nos itens e apresentamos nossa proposta de classificacdo desse recurso a
partir do ENEM. Observemos na tabela a seguir, o total de ocorréncias de transito quando
analisamos de forma isolada, cada uma de suas respectivas areas: 1. situacdo-problema (SP) 2.
questdo (Q) 3. alternativa solucdo (AS). Na sequéncia, discutiremos nossos procedimentos
para a classificacdo e algumas questdes que consideramos pertinentes nessa discusséo.
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TABELA 07: Total de escalas no interior dos itens

NUMERO TOTAL DE ITENS - ENEM
ES(P:é‘IFEAS Caderno Azul - Edicao principal — Ano de referéncia

AREAS 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | TOTAL

Itens com
transito de
escala
geogréfica

12 07 09 07 04 07 07 08 10 06 77

Duas escalas

jana SP 06 03 05 03 01 01 - 04 05 02 30

Mais de
duas escalas | 02 02 - - 01 - 01 01 - 01 08
na SP

Duas ou
mais escalas | 02 02 01 01 01 01 - - - - 08

na Q

Duas ou
mais escalas | 02 - - 01 - 01 - - 03 - 07
na AS

Elaborada pelo autor a partir da andlise dos itens de Geografia do ENEM (2009 — 2018)

Consideramos item com transito entre escalas geograficas, aqueles que expressam o(s)
fendmeno(s) em mais de uma escala, em pelo menos uma das areas (situacdo-problema,
questdo, alternativa-solucdo). Quando esse processo ocorre em apenas uma das trés areas,
denominamos, em nossas analises, este movimento de transito interno de area. Como
realizamos a leitura do item no sentido SP — Q — AS, a primeira possibilidade é haver duas
escalas j& na SP, e, dessa forma, consideramos esses casos como transito de
contextualizacdo. Como observamos na tabela, ha 30 itens expressando duas escalas na SP e
08 com mais de duas escalas nessa area. Os que possuem duas ou mais escalas na Q,
consideramos como transito de questionamento, notamos 08 itens com essa caracteristica.
Por fim, os itens com duas ou mais escalas na AS, consideramos como transito de solucao,
dos quais percebemos 07 itens.

A partir dessa observacdo isolada das é&reas, elaboramos nossa proposta de
classificacdo do transito entre escalas geograficas para os itens do exame como um todo. Na
sequéncia, detalnamos os tipos e demonstramos os totais de ocorréncias identificadas na

proxima tabela.

TIPOS DE TRANSITO (observados no sentido SP — Q — AS)

e Transito interno de area parcial: Quando observamos mais de uma escala no

interior de até duas areas do item (SP, Q, AS)
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e Transito interno de area total: Quando observamos mais de uma escala no interior
de cada uma das trés areas.

e Transito de complemento parcial: Quando o item expressa uma nova escala em uma
das areas de desenvolvimento (Q em relacdo & SP / AS em relagdo a Q ou AS em
relacdo a SP), mas é observavel a manutencdo da(s) escala(s) anterior(es) em pelo
menos uma das trés possibilidades citadas.

e Transito de complemento total: Quando observamos uma nova escala na Q e outra
na AS, mas ha a manutencédo das escalas anteriores, tanto na Q quanto na SP.

e Transito de alteracdo parcial: Quando Q em relagdo a SP / AS em relacdo a Q, ou
AS em relacdo a SP, opera(m) em escala diferente e/ou desconsidera a(s) anterior(es),
em até duas dessas trés possibilidades.

e Transito de alteracdo total: Quando as trés areas operam em escala diferentes,

desconsiderando as anteriores.

Ressaltamos que, para elaborar essa proposta, desconsideramos as areas que
apresentavam apenas escalas indeterminadas. Por perceber transitos de complemento para
escalas de “maior abrangéncia”, pensamos na possibilidade de observar transitos para uma
escala “menor”, uma espécie de “reducdo”, mas concluimos que esses casos se enquadravam
como transito de alteracdo, ndo de reducdo, uma vez que a escala aqui ndo é compreendida
como nivel ou profundidade de analise (CASTRO, 2001). Consideramos que a procura por
transito interno de area total e por transito de complemento total, ainda que ndo tenham
ocorrido em nenhum item, foi importante, pois esses seriam casos interessantes para analise.

Na sequéncia, observemos os totais de itens por tipo de transito.

TABELA 08: Classificacdo do transito / relagdes multiescalares nos itens de Geografia

..~ NUMERO TOTAL DE ITENS - ENEM
Classificagéo Caderno Azul - Edigéo principal — Ano de referéncia

do Transito | 409 [ 5010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | TOTAL

Itens com
transito de
escala
geografica

12 07 09 07 04 07 07 08 10 06 77

Tréansito
interno de 09 06 06 02 03 03 02 05 07 03 46
area parcial

Transito
interno de - - - - - - - - - R .
area total




144

Tréansito de
complemento
parcial

09

Tréansito de
complemento
total

Transito de
alteracéo
parcial

09 05 06 04 04 06 03 06 09

05

57

Transito de
alteracéo
total

S o A I A N

02

Elaborada pelo autor a partir da analise dos itens de Geografia do ENEM (2009 — 2018)

Selecionamos o item 07" da edicéo de 2011 e o item 39 da edicdo de 2012 que sdo os

dois exemplos gque consideramos como transito de alteracdo total, para demonstrar como

“interpretamos” a delimitacdo das escalas na superficie textual, tanto no interior das areas

quanto no item como um todo. Em seguida, mostramos o caso do item 59/2017, para

exemplificar itens que se enquadram em mais de um tipo de transito, no caso, de alteracdo e

de complemento parcial. Essas possibilidades foram observadas nos itens 87/2009, 39/2011,
21/2012, 37/2012, 59/2017, 75/2017; devido a particularidade desses 06 itens, 0s mesmos

estdo classificados na tabela nos dois tipos, uma vez que manifestam as duas caracteristicas

(alteracdo e complemento) em areas distintas, mas se enquadraram nos critérios das duas

possibilidades.

[ QUESTAO 07

IMAGEM 01: Item 07 — ENEM 2011 — Caderno azul

Uma empresa norte-americana de bioenergia esta
expandindo suas operacdes para o Brasil para explorar
o mercado de pinh&o manso. Com sede na Califormia,
a empresa desenvolveu sementes hibridas de pinhao
manso, oleaginosa utilizada hoje na producao de
biodiesel e de querosene de aviacao.

MAGOSSI, E. © Estado de S&o Paulo. 19 maio 2011 (adaptado ).
A partir do texto, a melhoria agrondmica das sementes
de pinh&o manso abre para o Brasil a oportunidade
econdmica de
ampliar as regides produtoras pela adaptagao do
cultivo a diferentes condictes climaticas.
beneficiar os pequenos produtores camponeses de
oleo pela venda direta ao varejo.
abandonar a energia automotiva derivada do
petroleo em favor de fontes alternativas.
baratear cultivos alimentares substituidos pelas

culturas energeéticas de valor econdmico superior.

© © @ ©

reduzir o impacto ambiental pela ndo emissao de

gases do efeito estufa para a atmosfera.

Fonte: INEP

! Esta numeragdo, bem como a dos proximos itens analisados, corresponde & sequéncia original do
caderno azul do respectivo ano/edicdo.
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O item 07 de 2011, classificado sob a tematica "Fontes de Energia”, expressa em sua
situacdo-problema a escala internacional, ao envolver pelo menos dois paises: 0 da origem da
empresa ‘“norte-americana” e o Brasil (destino de sua expansdao). Na area da questdo,
observamos uma alteracdo de escala quando o “abre para o Brasil” delimita o fendmeno
apenas em escala nacional, ao restringi-lo apenas para esse pais. Percebemos nova alteracdo
na alternativa-solucdo quando o texto altera a analise para a escala regional no trecho
“ampliar as regides produtoras”, ao nao deixar claro se ¢ possivel essa expansao no pais
inteiro. Logo, esse é um item com transito de alteracdo total, pois cada uma das trés areas

representa o fendmeno em escala diferente e, “desconsideram” as anteriores.

IMAGEM 02: Item 39 — ENEM 2012 — Caderno azul

QUESTAO 39

Os textos demonstram que, tanto na Europa do século XIX
TEXTO | quanto no contexto latino-americano do século XXI, as
alteracoes tecnologicas vivenciadas no campo interferem

Ao se emanciparem da tutela senhorial, muitos - _ . .

. ) na vida das populacoes locais, pois
camponeses foram desligados legalmente da antiga
. - . @ induzem os jovens ao estudo nas grandes cidades,
terra. Deveriam pagar, para adquirir propriedade ou

- causando o éxodo rural, uma vez que formados, nao
arrendamento. Por nao possulrem recursos, engrossaram a )

. i . retornam a sua regiao de origem.
a camada cada vez maior de jornaleiros e trabalhadores . . ) .
@ impulsionam as populacdes locais a buscar linhas

volantes, outros, mesmo tendo propriedade sobre um ) L .
de financiamento estatal com o objetivo de ampliar a

pequeno lote, suplementavam sua existéncia com o ) - ) N
agricultura familiar, garantindo sua fixacdo no campo.
assalariamento esporadico.

MACHADOQ. P. P. Politica e colonizacéo no Império. Porto Alegre: EAUF RGS, 1999 (adaptado).

® ampliam o protagonismo do Estado, possibilitando
a grupos economicos ruralistas produzir e impor
TEXTO I politicas agricolas, ampliando o controle que tinham

. - . . dos mercados.
Com a globalizacao da economia ampliou-se a

hegemonia do modelo de desenvolvimento agropecuario, @ 2umentam a produgao e a produtividade  de
_ . . determinadas culturas em fun¢do da intensificacéo
com seus padroes tecnologicos, caracterizando o ) - )
) ) o da mecanizacao, do uso de agrotoxicos e cultivo de
agronegocio. Essa nova face da agriculura capitalista -
B plantas transgénicas.

tambem mudou a forma de controle e exploracao da terra. . = o )
@ desorganizam o modo tradicional de vida impelindo-

Ampliou-se, assim, a ocupacao de areas agricultaveis e L
as a busca por melhores condicoes no espaco

as fronteiras agricolas se estenderam. urbano ou em outros palses em situacoes muitas

SADER. E.: JINKINGS, |. Enciclopedia C: a da A ica Latina e do Caribe. .
Sao Paulo: Boitempo, 2006 (adaptado). vezes precarias.
Fonte: INEP

O item 39 da edigédo de 2012, classificado sob a tematica “Transformacdes Técnicas e
Tecnoldgicas”, expressa em sua situagdo-problema uma escala indeterminada no texto | e a
escala global no texto Il. Percebemos na area da questdo, uma alteracdo/delimitacdo para a
escala continental, quando o texto menciona “tanto na Europa... quanto no contexto latino
americano”. Por fim, fica evidente na alternativa-solucdo que a escala continental é também
alterada na expressao “impelindo-as a busca... no espago urbano [...]” quando ndo se delimita
em que escala, mas, expressa a escala internacional no fragmento “[...] em outros paises...”.

Essas alteragdes sdo observaveis quando ndo ha outros “fragmentos textuais” que configurem
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um discurso geogréafico que nos possibilite definir a escala global ou a escala continental nas
areas de desenvolvimento do item.

Na sequéncia observemos como exemplo, um item que realiza dois tipos de transito na
observacao das relagdes entre as areas, percebemos um transito de alteracdo parcial quando a
questéo altera a escala internacional para a escala local e, um transito de complemento parcial

quando a alternativa-solugéo acrescenta um fragmento que expressa uma escala nacional.

IMAGEM 03: Item 59 — ENEM 2017 — Caderno azul

QUESTAO 59

Figura 1
°C mm
50 100
40 80
30 | 60
20 ] 40
10 -0 MAs temperaturas médias mensais e as taxas de
pluviosidade expressas no climograma apresentam o
04 ®  clima tipico da seguinte cidade:
-10
y FMAMI S ASOND O Cidade do Cabo (Africa do Sul), marcado pela
Taxa de pluviosidade Temperatura reduzida amplitude tem’llca anual_
Fi 2 24t " Pt -
s @ Sydney (Australia), caracterizado por precipitagbes
abundantes no decorrer do ano.
Moscou @ Mumbai (india), definido pelas chuvas mongbnicas
«Barcelona 130
o forrenciais.
@ Barcelona (Espanha), afetado por massas de ar seco.
Phefococae A @ Moscou (Russia), influenciado pela localizagéo

geografica em alta latitude.

Disponivel em: hitps:fipt. dimate-data.org. Acesso em: 12 maio 2017 (adaptado)

Fonte: INEP

No item 59 da edi¢do de 2017, classificado sob a tematica “Aspectos Geofisicos”,
observamos um caso de trénsito de alteragdo parcial entre SP e Q. Na situacdo-problema, a
figura 01 apresenta um grafico sem maiores informagdes iniciais e sem escala definida, j a
figura 02 expressa uma escala regional ou continental, ao apresentar um mapa-mundi com
pontos que representam cidades em areas climaticas e continentes distintos. Observamos que
a questdo sugere uma analise em escala local, uma vez que aponta para uma reflexdo no
ambito “da seguinte cidade”, sem relagdo entre as mesmas. Por fim, ha um caso de
complemento parcial entre Q e AS quando na alternativa solugéo (letra E) percebemos a
escala geogréafica local acrescida do recorte nacional, quando a superficie textual indica o pais
“Moscou (Russia)”, ampliando a possibilidade analitica do item.

Apresentamos esses exemplos, por entendermos que a partir deles € possivel o leitor

compreender a forma como analisamos empiricamente os itens de Geografia e chegamos aos
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resultados apresentados na tabela 08. Em nossa compreenséo, os referidos itens trazem todas
as possibilidades que utilizamos durante a anlise e a partir das quais elaboramos a proposta
de classificacdo do transito entre escalas. Vale ressaltar que essa proposta de classificacdo é
de carater didatico-pedagdgico, produzida com o intuito de contribuir com o0 processo ensino-
aprendizagem e de avaliagdo em Geografia no tocante ao trabalho com questdes no formato
de madaltipla escolha, muito comum quando pensamos no ENEM, concursos e exames
vestibulares.

ApOls a apresentacdo e discussdo das analises e resultados, concluimos esta secao
elencando algumas questdes e apontamentos que consideramos pertinentes, no ambito do
debate que envolve as escalas geogréaficas e, no processo de ensino-aprendizagem e avaliacdo
em Geografia, bem como das Ciéncias Humanas no caso do ENEM.

Uma questdo primordial, diz respeito as potencialidades, limites e adequacdes tedricas
das escalas geograficas e do transito entre os diferentes niveis, como um recurso fundamental
para o0 ensino-aprendizagem e a avaliagdo da Geografia escolar, que, utilizado de forma
correta na definicdo dos fendmenos, evita analises fragmentadas e isoladas do espaco
geografico, como nos adverte Callai (2003, p. 107):

A escala de andlise ou a escala social de analise é significativa para a
definicdo do evento, a sua localizacdo geografica, e o entendimento das

relacOes e do transito necessario nos diversos niveis, para que ndo se corra 0
risco de fragmentar o espago, analisé-lo isoladamente.

Nesse contexto, acreditamos que o desafio consiste em equilibrar o nivel de
representacdo ou delimitacdo da escala ja expressos e definidos no contetdo estudado ou
avaliado (quando proposto em varias escalas) e, a possibilidade de deixar a cargo do leitor a
interpretacdo e as possibilidades de transito em sua leitura e analise. Podemos concluir que o
ENEM apresenta um bom nivel de equilibrio desse recurso, pois no universo dos 180 itens
analisados, compreendidos como de dominio disciplinar da Geografia escolar, 42,8%
propdem relagdes multiescalares, 25% deixam a escala indefinida e, 32,2% operam em escala
Unica, deixando a cargo do leitor maior possibilidade de transito entre as diversas escalas

geogréficas visando a solugdo dos itens.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na etapa de conclusdo do presente estudo, um grande desafio foi entender que estava
chegando a hora de encerrar, ainda que temporariamente, nossa investigacdo sobre as relacdes
entre os curriculos pré-ativos de Geografia e 0 ENEM, em especifico a Geografia no exame e
suas relacdes multiescalares. Uma constante sensagdo era companheira “fiel” das incontaveis
horas que dedicamos a esta pesquisa, a de que quanto mais tentdvamos aprofundar a
discussdo, maior era o interesse e a dificuldade em compreender que no estudo do campo do
curriculo, as vezes “menos é mais”.

Porém, gracas as diversas maos que ajudaram na construcao deste trabalho, chegamos
até aqui, e, apds mais de dois anos de inquietacbes e buscas, podemos apresentar algumas
consideracBes que julgamos importantes, no sentido de prestarmos contas ao nosso intuito
inicial de contribuir com os processos de ensino-aprendizagem e avaliagdo em Geografia a
partir da discusséo curricular.

No tocante ao contexto historico, precisamos destacar a nossa concordancia com o que
afirma Moreira (1997), pois nossas consideracdes estdo atreladas e apoiadas nesse autor: a
origem do campo do curriculo no Brasil esta situada na reforma dos pioneiros, na década de
1930, e o seu desenvolvimento pelo pais consiste em uma adaptagdo (critica e instrumental)
dos modelos e teorias internacionais e suas interacbes com a infraestrutura e ideias aqui ja
existentes, bem como com os contextos de influéncia em cada momento histérico que marcam
€SSe processo.

Assim, podemos afirmar que, atualmente, o ENEM ainda se mantém envolto no
contexto educacional predominante da década de 1990, que teve como principal marco legal a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996, e
qgue norteia a producdo dos documentos curriculares até o presente momento. Também
percebemos como atual, a disputa entre as demandas da ordem capitalista neoliberal e
mecanismos educacionais pautados no social e na luta pela democratizagcdo do conhecimento
nos seus diversos niveis, também expressa na proposta de ampliacdo do acesso e da
permanéncia no Ensino Superior por meio do ENEM.

No intuito de analisar “possiveis’’ relagdes dialéticas de concordancia,
complementaridade ou de contradi¢do entre os curriculos pré-ativos e o0 ENEM, como base
para discutirmos a Geografia e suas relagdes multiescalares no exame, deparamo-nos com um
amplo e complexo conjunto de documentos curriculares inseridos em um contexto pedagdgico

(neo)tecnicista que, em nossa concepg¢do, marca as décadas de 1990, 2000 e 2010, no dizer de
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Saviani (2013), um periodo caracterizado pelo neoprodutivismo e suas variantes:
neoescolanovismo, neoconstrutivisSmo e neotecnicismo.

Nesse contexto, ao analisarmos esses curriculos pré-ativos, percebemos que de forma
geral eles propdem interdisciplinaridade e contextualizacdo como conceitos centrais para 0
Ensino Médio no inicio do século XXI e, no ambito da Geografia, o conceito central de
espaco geografico nos PCNEM (BRASIL, 1999) e nos PCN+ (BRASIL, 2002a), como base
para as analises geograficas e compreensdo dos demais conceitos. Nas OCEM (BRASIL,
2006), que discordam desse enfoque teorico, apresentam-se as dimensfes espaco e tempo
como fundamentos para as analises de Geografia. Notadamente, as discussdes geogréaficas
propostas no ENEM se apoiam na perspectiva de espaco geogréfico dos citados PCNEM e
PCN+ de Ciéncias Humanas.

No ambito geral dos documentos curriculares, uma questdo central que nos chamou
atencdo foi que a atualizagdo das Diretrizes do Ensino Médio de 1998, expressas na
Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012, que instituiu as DCNEM de 2012, ndo foi seguida da
elaboragdo de “novos” curriculos que orientassem a pratica de seus fundamentos. Em nossa
compreensdo, 0 ENEM passou a assumir esse papel, fortalecendo seu carater de politica
curricular, sobretudo a partir de 2012, deslocando o foco politico-pedagdgico do processo
para a avaliacdo e subvertendo a légica dos classicos arranjos curriculares, que geralmente
tém nessa etapa o final do ciclo. Essa evidéncia confirma nossa questdo inicial de que o
ENEM, mais do que uma avaliacdo do Ensino Médio, passou a ser um referencial tedrico para
a préatica do processo ensino-aprendizagem, tornando-se dessa forma uma espécie de politica
de curriculo que, em nossa concep¢do, legitima qual Geografia deve ser ensinada nas escolas.

Diante dessas consideracOes, torna-se urgente a necessidade de (re)pensarmos
apontamentos tedrico-metodoldgicos para o atual momento de alteracdes no Ensino Médio
brasileiro, que vive a iminéncia de grandes mudancas ap0s a implementacao da Lei n® 13.415
de 16 de Fevereiro de 2017 (conhecida como Reforma do Ensino Médio) e da BNCC
(prevista para 2020), momento quando supostamente entrardo em vigéncia, novas DCNEM,
instituidas pela Resolucdo CNE/CEB n° 3/2018. Portanto, (re)elaborar um referencial tedrico-
metodoldgico da Geografia escolar, que responda as novas demandas socioespaciais,
independente de nossa posicdo diante das alteracbes promovidas pela nova legislacdo e
curriculos que deverdo tentar sua implementacdo, ¢ além de uma necessidade, um
compromisso que devemos assumir frente aos desafios contemporaneos que rondam a

educacéo que se destina a formar para a cidadania.
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No tocante aos desafios e consequéncias do ENEM tentar captar as especificidades e
0s temas dos varios contextos regionais em uma prova Unica, em ambito nacional,
confirmamos nossa questdo inicial e podemos afirmar que o exame privilegia determinados
grupos, sobretudo aqueles que vivenciam diariamente a logica urbano-industrial e estdo
inseridos mais intensamente no processo de globalizagdo, devido ao maior acesso as
tecnologias da informagéo e da comunicagdo. Nesse ponto, afirmamos que o exame deixa a
desejar e, no tocante as Ciéncias Humanas, sugerimos a realizacdo da avaliacdo da etapa final
da Educacéo Baésica no Brasil contemplando 75% de itens gerais (para todo o pais) e, 25% de
itens contemplando aspectos regionais, de acordo com a regido geografica onde o candidato
optar por fazer as provas.

Por fim, quanto ao nosso propdsito de discutir as relacbes multiescalares da Geografia
no ENEM, reconhecemos uma limitacdo de nosso estudo por ndo termos conseguido avaliar
0s impactos (positivos ou negativos) desse processo, devido ao fato do MEC/INEP néo
divulgar estatisticas de erros e acertos por itens em suas edices, 0 que nos permitiria avaliar
especificamente nas “questdes” de Geografia, as consequéncias do transito entre escalas
geograficas, tanto para o nivel de dificuldade do item, quanto para uma suposta (in)adequacéo
de representacdo no que diz respeito a escala geogréfica e a “defini¢do” do fendmeno
proposto.

Em outras palavras, esses dados muito revelariam sobre o impacto do transito entre
diferentes escalas nos processos de ensino-aprendizagem e avaliacdo em Geografia, bem
como sobre o comportamento dos candidatos diante dos dois tipos de itens (com e sem
transito entre escalas geogréficas) ao analisarem as questdes referentes a Geografia no ENEM.

No processo de ensino-aprendizagem, enquanto recurso metodolégico, o impacto do
transito entre diferentes escalas requer ainda estudos mais aprofundados para que possamos
observar seu potencial e adequagbes para as diferentes dimensdes dos fendmenos no espaco
geografico. Reconhecemos aqui um limite metodoldgico para aprofundar essa questéo, pois 0
referencial teorico-analitico utilizado para a compreenséo da politica curricular que envolve o
ENEM ndo abordou a dimensdo do contexto pratico, pois isso extrapolaria, em muito, o
objetivo de nosso estudo.

Dessa forma, estudos na dimensdo pratica (ou seja, na escola), dos efeitos,
potencialidades e limites das escalas geogréficas e suas inter-relacbes nos processos de
ensino-aprendizagem e avaliagdo em Geografia, apresentam-se como um atrativo desafio, um

pouco assustador pela sua abrangéncia e complexidade, porém, necessario para 0
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aprimoramento de politicas curriculares voltadas a um ensino de Geografia afinado com o
contexto técnico-cientifico-informacional do século XXI.

Portanto, podemos afirmar que nossa discussdo colabora diretamente na superacdo do
desafio que reside em compreendermos que um “recorte” do espago, em qualquer escala, ndo
deve delimitar o aspecto estudado apenas a um determinado ambito, seja no processo de
ensino-aprendizagem, seja no processo de avaliagdo, uma vez que tal compreensdo leva a
interpretacdes limitadas e até equivocadas do espaco geografico. Dessa forma, acreditamos
que compreender e utilizar adequadamente o recurso do transito entre escalas geogréaficas ¢ de
extrema importancia e poderd ser uma questdo para pesquisas futuras que pretendemos
desenvolver na continuidade do nosso trabalho, em especial diante dos atuais debates acerca

de um novo “curriculo nacional” para a Geografia do Ensino Medio.



152

REFERENCIAS

ALBUQUERQUE, M. A. M. de. Lugar: conceito geografico nos curriculos pré-ativos —
Relacdo entre saber académico e saber escolar. 2004. Tese (Doutorado em Educagdo) —
Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo. Séo Paulo, 2004.

APLE, M. W. Ideologia e curriculo. Sao Paulo: Brasiliense, 1982.

. Conhecimento Oficial — a educacdo democratica numa era conservadora. 2. ed.
Petropolis: Vozes, 1999.

BITTENCOURT, C. M. F. Ensino de Histéria: fundamentos e métodos. 4. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2011.

BRASIL. Lei n°®9.394, de 20 de dezembro de 1996. (1996). Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, Casa Civil.

. Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Parecer CNE/CEB n° 15/1998, Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Diario Oficial da Unido, Poder Executivo,
Brasilia, DF, 26 jun. 1998a.

. Conselho Nacional de Educagdo (CNE). Resolucdo CNE/CEB n° 3/1998, de 26 de
junho de 1998. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Diério
Oficial da Uni&o, Poder Executivo, Brasilia, DF, 5 ago. 1998b.

. Portaria MEC n° 438, de 28 de maio de 1998. Institui 0 Exame Nacional de Ensino
Médio — ENEM. Brasilia: MEC, 1998c.

. Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio — PCNEM. Brasilia: MEC,
1999.

. Portaria MEC n° 318, de 22 de fevereiro de 2001. Brasilia: MEC, 2001.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica. Orientacdes
Curriculares Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais — PCN+. Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias. Brasilia: MEC, 2002a.

. Portaria MEC n° 391, de 07 de fevereiro de 2002. Brasilia: MEC, 2002b.

. Secretaria de Educacdo Basica. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo
Média e Tecnoldgica. OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio. Brasilia: 2004.

. ENEM: Exame Nacional do Ensino Médio. Fundamentacdo tedrico-metodologica.
Brasilia: MEC/INEP, 2005.

. Secretaria de Educacdo Basica. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacéo
Média e Tecnoldgica. Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio - Ciéncias humanas e
suas tecnologias. Brasilia: 2006.

. Portaria INEP n° 109, de 27 de maio de 2009. Estabelece a sistematica para a
realizacdo do Exame Nacional do Ensino Médio no exercicio de 2009 (Enem/2009) como
procedimento de avaliacdo do desempenho escolar e académico dos participantes, para aferir



153

0 desenvolvimento das competéncias e habilidades fundamentais ao exercicio da cidadania.
Brasilia: MEC, 2009a.

BRASIL. Portaria MEC n° 462, de 27 de maio de 2009. Brasilia: MEC, 2009b.

. Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Resolucdo CNE/CEB n° 4/2010, del3 de
julho de 2010. Define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Baésica.
Diario Oficial da Unido, Poder Executivo, Brasilia, DF, 14 jul. 2010a.

. Portaria MEC n° 807, de 18 de Junho de 2010. Institui o Exame Nacional do
Ensino Médio - ENEM como procedimento de avaliacdo cujo objetivo é aferir se o
participante do Exame, ao final do ensino médio, demonstra dominio dos principios
cientificos e tecnoldgicos que presidem a producdo moderna e conhecimento das formas
contemporaneas de linguagem. Brasilia: MEC, 2010b.

. Conselho Nacional de Educacdo. Parecer CNE/CEB n° 5/2011. Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Diario Oficial da Unido, Poder Executivo,
Brasilia, DF, 24 jan. 2011.

. Conselho Nacional de Educagdo (CNE). Resolucdo CNE/CEB n° 2/2012, de 30 de
janeiro de 2012. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio. Diario
Oficial da Unido, Poder Executivo, Brasilia, DF, 31 jan. 2012a.

. Portaria INEP n° 144, de 24 de maio de 2012. Dispde sobre certificacdo de
conclusdo do ensino médio ou declaracdo parcial de proficiéncia com base no Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM. Brasilia: MEC, 2012b.

. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Basica. Ministério da
Educacdo. Secretaria de Educacdo Basica. Diretoria de Curriculos e Educacdo Integral.
Brasilia: MEC, SEB, DICEI, 2013.

. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira, Exame Nacional do Ensino Médio (Enem): relatério pedagdgico de 2009 —
2010. Brasilia: INEP/MEC, 2014.

. Medida provisoria n° 746 de 22 de setembro de 2016. (2016). Brasilia, DF:
Presidéncia da Republica, Casa Civil.

. Lei n° 13.415, de 16 de Fevereiro de 2017. (2017a). Altera as Leis n° 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, e 11.494, de
20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo
Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo, a Consolidacdo das Leis do Trabalho
- CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n®5.452, de 1° de maio de 1943, e o Decreto-Lei n°® 236, de
28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n°® 11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica
de Fomento & Implementagdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Disponivel
em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_at02015-2018/2017/lei/L13415.htm Acesso em: 4
de setembro de 2018.

. Portaria MEC n° 468, de 3 de abril de 2017. Dispde sobre a realizacdo do Exame
Nacional do Ensino Médio - ENEM, e da outras providéncias. Brasilia: MEC, 2017b.



154

BRASIL, INEP. Matriz de Referéncia ENEM. Disponivel em
<http://portal.inep.gov.br/web/guest/matriz-de-referencia>. Acesso em: 14 de novembro de
2018.

. Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Resolucdo CNE/CEB n° 3/2018, de 21 de
novembro de 1998. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Diario
Oficial da Uni&o, Poder Executivo, Brasilia, DF, 22 nov. 2018.

CALLAI, H. C. O Ensino de Geografia: Recortes Espaciais para Andlise. In:
CASTROGIOVANNI, A. C. et al. (orgs). Geografia em sala de aula: préaticas e reflexdes.
Porto Alegre: AGB, Secdo Porto Alegre, 1998.

. Estudar o lugar para compreender o mundo: o lugar na geografia. In:
CASTROGIOVANNI, A. (Org). Ensino de geografia: praticas e textualizagdes no cotidiano.
3% edicdo. Porto Alegre: Editora Mediagéo, 2003. p. 83-131.

. O Lugar e 0 Ensino Aprendizagem da Geografia. In: PEREIRA, M. G. (orgs.). La
Espesura Del Lugar: reflexiones sobre el espacio en el mundo educativo. Santiago:
Universidad Academia, 2009. p. 171-190.

CALLAI, H. C. (Org.). Educacao Geografica Reflexdo e Pratica. ljui: Ed. Unijui, 2011.

CARLOS. A. F. A. & OLIVEIRA, A. U. de (Orgs.). Reformas no mundo da educacgdo —
parametros curriculares e Geografia. Sdo Paulo: Contexto, 1999.

CASTRO, I. E. Analise geografica e o problema epistemoldgico da escala. Anuario do
IGEO, Rio de Janeiro, 1992. Disponivel em:
<http//www.anuario.igeo.ufrj.br/anuario_1992/vol_15 21 26.pdf>. Acesso em: 07 de abril de
2018.

. O problema da escala. In: CASTRO, I.E.; GOMES, P.C.C.; CORREA, R.L. (org.)
Geografia: conceitos e temas. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2001.

CATANI, D. B. A imprensa periddica educacional: as Revistas de Ensino e o estudo do
campo educacional. Educacdo e Filosofia, Uberlandia, Vol. 10, n. 20, p.115-130, jul./dez.,
1996.

CAVALCANTI, L. S. A educacdo geografica e a formacao de conceitos: a importancia do
Lugar no ensino de Geografia. In: PEREIRA, M. G. (orgs.). La Espesura Del Lugar:
reflexiones sobre el espacio en el mundo educativo. Santiago: Universidad Academia, 2009.
p. 136-151.

. A metropole em foco no ensino de Geografia: o que/para que/para quem ensinar?
In: PAULA, F.M.A.; CAVALCANTI, L.S.; & SOUZA, V.C. (orgs.). Ensino de Geografia e
metrépole. Goiania: Gréafica e Editora América, 2014. p. 27-41.

CORTI, A. P. As Diversas Faces do Enem: Analise do Perfil dos Participantes. (1999-2007),
Tema em Destaque. Est. Aval. Educ., v. 24, n. 55, p. 198-221, abr./ago. 2013. Disponivel em:
http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/eae/article/view/2724 acesso em: 05 de julho de
2017.



155

COSTA, M. N. C. A Disciplina Curriculos e Programas em Cursos de Pedagogia no
Municipio do Rio de Janeiro: Uma Avaliagdo. 1987. (Dissertagdo de Mestrado,
Universidade Federal do Rio de Janeiro), 1987.

DOMINGUES, J. L. O cotidiano da escola de 1° grau: o sonho e a realidade, (tese de
doutorado, Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo), 1985.

. Interesses humanos e paradigmas curriculares, Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos, 1986, vol. 67, n. 156, p. 351-366.

DOMINGUES, J. L. et al. A reforma do ensino médio: a nova formulacdo curricular e a
realidade da escola publica. Educacdo & Sociedade, Campinas: UNICAMP; Campinas:
CEDES, ano XXI, n. 70, abr., 2000.

FINI, M. E. Erros e acertos na elaboracéo de itens para a prova do Enem. In: INEP/MEC.
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem): fundamentacdo tedrico-metodologica. Brasilia: O
Instituto, 2005. p. 101-105.

FORQUIN, J. C. Escola e Cultura: As bases sociais e epistemoldgicas do conhecimento
escolar. Porto Alegre: artes médicas, 1993.

FOUCAULT, M. A Arqueologia do Saber. Rio de Janeiro: Forense Universitaria. 2010.

FRIGOTTO, G.; CIAVATTA, M. Educacdo Basica no Brasil na década de 1990.
Subordinacédo ativa e consentida a légica do mercado. Educacdo & Sociedade, v. 24, n° 82,
Campinas, SP: ed. Cortez, CEDES, 2003. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/%0D/es/v24n82/a05v24n82.pdf>. Acesso em: 04 de julho de 2017.

FRIGOTTO, G. Os circuitos da histdria e o balanco da educacé@o no Brasil na primeira
decada do século XXI. Revista Brasileira de Educacdo, v. 16, n. 46, p. 235-274, jan./abr.,
2011. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v16n46/v16n46al3.pdf>. Acesso em:
20 de setembro de 2017.

GANDINI, R. P. C. R.B.E.P. (1944 — 1952) Intelectuais, Educacéo e Estado. 1990. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacdo, Universidade Estadual de Campinas.
Campinas, 1990.

GIROUX. H. A. Escola Critica e Politica Cultural. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1988.
GOODSON, Ivor F. Curriculo: Teoria e Historia. 3. ed. Petropolis: Vozes, 1999.

GUIMARAES. R. B. O Enem, as Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. In: INEP/MEC.
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem): fundamentacédo tedrico-metodologica. Brasilia: O
Instituto, 2005. p. 65-68.

HABERMAS, J. Conhecimento e Interesse. Rio de Janeiro: Zahar, 1982.

HAESBAERT, R. Territério e multiterritorialidade: um debate. Geographia/UFF, n.17,
Niterdi, 2007. pp. 19-46. Disponivel em:
<http://www.geographia.uff.br/index.php/geographia/article/viewFile/213/205>. Acesso em:
18 de julho de 2017.



156

KLAUSBERGER, M.I.L. Ensinar geografia em tempos de complexidade: a préaxis
pedagogica e os desafios frente ao ENEM. 2013, 252 f. Dissertagdo (Mestrado em Geografia)
— Instituto de Geociéncias, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2013.

KLIEBARD, H. M. Os Principios de Tyler, Revista Curriculo sem Fronteiras, vol.11, n.2,
2011. p. 23-35. Disponivel em www.curriculosemfronteiras.org. Acesso em: 29 de margo de
2018.

LEAL, A. F. C. A Formulacéo da proposta de redacdo do ENEM: a projecdo imaginaria
do sujeito-escritor ideal. 110f Dissertacdo (Mestrado em Linguistica) — Programa de Pos-
Graduacgdo em Linguistica, UNEMAT, Céceres, 2015.

LOPES, A. C. Os parametros curriculares nacionais para o ensino médio e a submissao
ao mundo produtivo: o caso do conceito de contextualizacdo. Educ. Soc., Campinas, V. 23,
n. 80, p. 386-400, 2002. Disponivel em
<http://www.scielo.br/pdf/%0D/es/v23n80/12938.pdf> acesso em: 18 de abril de 2018.

. A articulacdo entre contetdos e competéncias nas politicas de curriculo para o
ensino médio. In: Lopes, A. C.; Lopes, A.; Leite, C. Macedo, E. ; Tura, M. L. R.. (Org.).
Politicas educativas e dindmicas curriculares no Brasil e em Portugal. 1. ed. Rio de Janeiro:
DPAILii / Faperj, v. 1, p. 189-213., 2008.

LOPES, A. C.; MACEDDQO, E. Teorias de Curriculo. Sao Paulo: Cortez, 2011.

MACDONALD, J. B. Curriculum and human interests, in: PINAR, W. (ed.) - Curriculum
theorizing: the reconceptualists, Berkley, 1975.

MACEDO, L. Competéncias e habilidades: elementos para uma reflexdo pedagdgica. In:
INEP/MEC. Exame Nacional do Ensino Médio (Enem): fundamentacdo teorico-
metodoldgica. Brasilia: O Instituto, 2005a. p. 13-28.

, L. A situacédo-problema como avalia¢cdo e como aprendizagem. In: INEP/MEC.
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem): fundamentacdo tedrico-metodoldgica. Brasilia: O
Instituto, 2005b. p. 29-39.

MACHADO, N. J. Interdisciplinaridade e contextuacdo. In: INEP/MEC. Exame Nacional
do Ensino Médio (Enem): fundamentacao tedrico-metodolégica. Brasilia: O Instituto, 2005. p.
41-53.

MARTINS, A. M. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio: Avaliacdo de
Documento. Cadernos de Pesquisa, S&o Paulo: Fundacdo Carlos Chagas; Campinas: Autores
Associados, n. 109, p. 67-87, mar. 2000.

MOEHLECKE, S. O ensino medio e as novas diretrizes curriculares nacionais: entre
recorréncias e novas inquietaces. Revista Brasileira de Educacdo, Vol. 17, n. 49, p. 39-58,
jan./abr., 2012.

MOREIRA, A. F. B.; CANDAU, V. Curriculo, conhecimento e cultura. In:
BEAUCHAMP, J.; PAGEL, S. D.; NASCIMENTO, A. R. Indagacdes sobre curriculo:
curriculo, conhecimento e cultura. Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Basica,
Brasilia, 2007. Disponivel em < http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/indag3.pdf
>, Acesso em: 4 de julho de 2017.



157

MOREIRA, A. F. B. Curriculos e Programas no Brasil. Campinas, 3. ed. Sdo Paulo:
Papirus Editora, 1997.

NEVES, J. Entre o criticado e o legitimado: ANPUH, AGB e os Parametros Curriculares
Nacionais. In. Oliveira, Margarida M Dias de. (Org.). Contra o consenso LDB. DCN, PCN e
reformas no ensino. Jodo Pessoa: ANPUH/PB, Sal da Terra, 2000.

PEREIRA, M.Z.C.; SOUSA, J.L.U. Parte diversificada dos curriculos da educacéo
bésica: que politica é essa? Espago do curriculo, v.9, n.3, p. 448-458, 2016. Disponivel em:
<http://periodicos.ufpb.br/index.php/rec/article/viewFile/rec.v9i3.29915/16837> Acesso em:
20 de julho de 2017.

PINHEIRO, A. C. (org) O ensino de Geografia no Brasil: catadlogo de dissertacGes e tese
(1967-2003). Goiania: ed. Vieira, 2005.

PRESOTTI, K. Representa¢des do Exame Nacional do Ensino Médio na revista Veja
(1998-2011). 2012. 186 f. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal do Espirito Santo,
Vitoria, 2012.

RACINE, J. B.; RAFFESTIN, C.; RUFFY, V. Escala e Acdo: contribuicbes para uma
interpretacdo de mecanismo de escala na pratica da geografia. In: Revista Brasileira de
Geografia. v. 45, n. 1, Janmar, 1983.

ROCHA, A. A. C. N. Qual a referéncia da matriz? Notas para ensaiar uma reflexdo sobre a
disciplina escolar e a Geografia no ENEM. Revista Brasileira de Educa¢io em Geografia Rio
de Janeiro, v. 2, n. 3, p. 01-23, jan./jun., 2012

. Questionando o questionario: Uma Andlise de Curriculo e Sentidos de Geografia
no ENEM. 2013, 323 f. Tese (doutorado em educacdo) — Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2013.

ROCHA, G. O. R. A politica do conhecimento oficial e a Nova Geografia dos(as)
professores(as) para as escolas brasileiras. 2001. Tese (Doutorado em Geografia) -
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de Sado Paulo, Séo Paulo,
2001.

SACRISTAN, J. G. O. O Significado e a funcdo da educacéo na sociedade e na cultura
globalizadas. In: Garcia, R. L; Moreira, A. F. B. Curriculo na contemporaneidade: incertezas
e desafios. Sao Paulo: Cortez, 2012,

SANTOS, J. B. Avaliacdo em larga escala na Educacéo Béasica: uma discusséo sobre o uso
dos resultados para melhorar a educagdo. Revista Temas em Educagéo, Jodo Pessoa, v. 26, n.
1, p. 9-27, jan./jun. 2017. Disponivel em <
http://www.periodicos.ufpb.br/index.php/rteo/article/viewFile/25931/20250>. Acesso em: 11
de setembro de 2018.

SANTOS, L. L. C. P. LOPES, J. S. M. Globalizagdo, Multiculturalismo e Curriculo. In:
Moreira, A. F. B. (org). Curriculo: Questdes Atuais. Campinas: Papirus Editora, 7. ed., 2002.

SANTOS, M. Técnica espaco tempo: globalizagdo e meio técnico-cientifico-informacional.
Séo Paulo: EDUSP, 2008.



158

SANTOS, M. A natureza do espaco: técnica, tempo. Razdo e emocdo. 4. ed. Sdo Paulo:
EDUSP, 20009.

SAVIANI, D. Da nova LDB ao novo plano nacional de educagéo: por uma outra politica
educacional. 5. ed. Campinas, S&o Paulo: Autores Associados, 2004.

. Pedagogia historico-critica: primeiras aproximacdes. 11. ed. ver. Campinas, Sao
Paulo: Autores Associados, 2011. (Colecdo educagdo contemporanea).

. Histéria das ideias pedagdgicas no Brasil. 4. ed. Campinas, Sdo Paulo: Autores
Associados, 2013. (Colecdo Memdria da Educacéo).

SENE, J. E. de. As reformas educacionais ap6s a abertura politica no Brasil e na
Espanha: uma anélise critica do Ensino Médio e da Geografia. 2008. 351 f. Tese (Doutorado
em Geografia Humana) — Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade
de Séo Paulo, S&o Paulo, 2008.

SERRES, M. Cultura globalizada y cultura global. Le monde Diplomatique, n. 71, set.
2001.

SILVA, T. T.. Documentos de Identidade: Uma Introducéo as Teorias de Curriculo. 3. ed.,
Editora Auténtica. 2010.

SMITH, Neil. Geografia, Diferencia y las Politicas de Escala. Revista Terra Livre, Sdo
Paulo, Ano 18, n. 19, 2002.

SPOSITO, E. S. Geografia e Filosofia: contribui¢do para o ensino do pensamento geografico.
Séo Paulo: Editora UNESP 2004,

SOUZA, R. F. Escola e Curriculo. Curitiba: IESDE Brasil S.A., 2008.

TRAVITZK, R. Enem: limites e possibilidades do Exame Nacional do Ensino Médio
enquanto indicador da qualidade escolar. 322f. Tese (Doutorado em Educacdo) -
Faculdade de Educacdo, Universidade de Séo Paulo - USP, Sao Paulo, 2013.

VESENTINI, J. W. Geografia Critica e Ensino. In: OLIVEIRA, A. U. de. (org.) PARA
ONDE VAI O ENSINO DE GEOGRAFIA?, Sdo Paulo: Contexto, 9. ed., 3% reimpressdo. S&o
Paulo: Contexto, 2010, p. 30-38.

VIANNA, H. M. Avaliacdo educacional e o avaliador. Sdo Paulo: Ibrasa, 2000.

VILELA, C. L. Curriculo de Geografia: analisando o conhecimento escolar como discurso.
2013. 201 f. Tese (doutorado em educacdo) — Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas,
Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2013.

WERNE, F. O. C. Politicas de avalia¢ao em larga escala na educacéo bésica: do controle
de resultados a intervencao nos processos de operacionaliza¢do do ensino. Ensaio: aval. pol.
publ. Educ., 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: 04 de setembro de 2018.



