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Resumo

Este trabalho visou realizar um cotejamento entre as Competéncias e Habilidades para a
disciplina escolar Histéria presentes em questdes do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e as Competéncias e Habilidades propostas pelos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) e as Orientagdes Educacionais
Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN+). Pretendeu-se observar
as mudancas e permanéncias no periodo de 1998 a 2011 no que diz respeito a
concepgdo da disciplina Historia presente nas provas, além de analisar as reformulacdes
do ENEM a fim de averiguar se ele pode ser considerado um instrumento que reflete a
implementa¢do dos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e das
Orientacdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais no
territério nacional. Por fim, questiona-se se as reformulagdes do ENEM estdo voltadas
para as exigéncias do MEC, juntamente com a Associa¢do Nacional dos Dirigentes das
Institui¢des Federais de Ensino Superior. Documentos oficiais, em especial os PCNEM
e os PCN+, e as provas do ENEM foram as principais fontes investigadas. Para
fundamentar a analise documental, foram utilizados como referenciais tedricos os
conceitos de curriculo desenvolvidos por Goodson (2012), Gimeno Sacristan (1998) e
Apple (1982), além dos conceitos de disciplina escolar e humanidades, elaborados por

Chervel (1999).
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Abstract

This work intended to accomplish a comparison between the competencies and skills
for History as school subject existent in the National Evaluation of the Secondary Level
— ENEM and the competencies and skills proposed by the National Curricula
Standards (PCNEM and PCN+). The aim was to observe the changes and the
endurances during 1998 to 2011, regarding the conception of History present in the
exams, as well as analyze the National Evaluation of the Secondary Level — ENEM s
reformulations in order to verify if it can considered an instrument that reflects the
implementation of the National Curricula Standards (PCNEM and PCN+). Finally,
there’s the inquiring if ENEM s reformulations are related to the Ministry of Education
and the federal universities” demands. Official documents, particularly the PCNEM and
PCN+, and the questions from ENEM were the main sources investigated. Concepts of
curriculum developed by Goodson (2012), Gimeno Sacristan (1998) e Apple (1982),
and concepts of school subject and humanities elaborated by Chervel (1999) were used

to base the documental analysis.

Keywords: History teaching, curriculum, history of the school subjects, National
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INTRODUCAO

Esta pesquisa se relaciona com meus questionamentos e inquietagdes pessoais
relativos a disciplina Historia, a qual leciono nos Ensinos Fundamental e Médio.

Em 2011, recém-formada, iniciei minha trajetéria como professora numa escola
estadual da periferia de Sdo Paulo, assumindo classes principalmente no Ensino Médio.
Foi entdo que comecei a indagar a respeito da relacdo entre minha formagdo como
historiadora pela Universidade de Sao Paulo e minha atuacdo como docente.

A graduag@o em Historia na Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas,
(FFLCH-USP), como em outras universidades, estd dividida em bacharelado, que
consiste principalmente na leitura e discussdo de textos historiogrificos e andlises de
documentos; e licenciatura, realizada na Faculdade de Educacdao (FEUSP), que integra
graduandos de diversas faculdades, fundamentada em discussdes de textos da édrea de
pedagogia e realizacdo de estdgios, e desse modo, muitas vezes desconectada dos
debates das faculdades de onde seus alunos se originam.

Uma aproximacao entre as duas formagdes foi possivel em virtude das recentes
alteracdes segundo as quais parte das atividades da licenciatura passou a ser realizada
no proprio curso de Histdria, como a disciplina obrigatéria “Ensino de Histdria: Teoria
e Pratica”, ministrada pelo Professor Doutor Mauricio Cardoso e pela Professora
Doutora Antonia Terra. Ndo obstante essa disciplina ter proporcionado varios
momentos de discussdes proficuas, ela foi cursada no final da graduacdo e, assim,
grande parte da minha formacdo havia sido desenvolvida nos moldes
bacharelado/licenciatura.

Apesar de consciente da especificidade das praticas do pesquisador e do
professor de Historia, era impossivel néo refletir sobre os problemas a respeito de minha
experiéncia formativa e o conteido a ser ministrado como professora de Histéria. Além
disso, o Ensino Médio apresentava caracteristicas desafiadoras, relacionadas a propria
indefini¢do dessa etapa da Educagdo Bésica, por vezes encarada como mera finaliza¢do
de uma formacgdo iniciada oito anos antes, e assim, como a possibilidade de uma

certificacdo mais valorizada no mercado de trabalho do que a do Ensino Fundamental;
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ou como um processo da formag@o necessariamente propedéutico que forneceria as
bases para o acesso ao ensino superior.

A esses dois discursos imbricados nas priticas pedagdgicas relacionadas a
disciplina escolar Histéria, somava-se ainda o debate referente a reforma do Ensino
Médio, que objetivava sua funcdo formativa, com o objetivo de desenvolver valores
para a vida em sociedade juntamente com a autonomia intelectual e do pensamento
critico. Neste particular, o discurso das Competéncias e Habilidades estava presente a
todo o momento nas reunides entre coordenacdo pedagdgica e professores e nos
documentos curriculares.

Ainda, as avaliagGes externas (SARESP, ENEM, Prova Brasil) e as discussdes
dos seus resultados também estavam baseadas no discurso das Competéncias e
Habilidades, entretanto, por vezes suas questdes eram inseridas nos livros didaticos ao
lado de questdes de vestibulares tradicionalmente conteudistas, como a FUVEST.

Meus questionamentos iam na seguinte direcdo: como essas Competéncias e
Habilidades estdo atreladas ao conhecimento histérico? Quais as suas relagdes com a
disciplina académica histéria e a disciplina escolar? O que, na minha formagdo como
historiadora, poderia contribuir para essa reflexdo? Como utilizar meus conhecimentos
adquiridos na faculdade para a sala de aula?

Essas indagagdes iniciais foram aprofundadas no EHPS (Programa de Estudos
P6s-Graduandos em Educacdo: Historia, Politica, Sociedade), em uma aula da disciplina
Democracia e Educagado, ministrada pela Profa. Dra. Leda Maria de Oliveira Rodrigues.
Ao discutirmos as formas de governo e a questdo da representatividade e certamente
suas implica¢des na politica educacional, questionou-se o papel das avaliacdes externas
como forma de controle por parte do governo, e, além disso, como uma forma de
mascaramento da situacdo da educacdo no pafs, posto que muitas vezes as questdes
presentes na prova ndo remetiam ao curriculo oficial. A partir dessa aula, comecei a me
indagar sobre as relagdes existentes entre 0 ENEM e os PCNEM.

Durante o levantamento bibliografico preliminar que realizei a fim de localizar
dissertacdes e teses que investigam o mesmo objeto, identifiquei alguns trabalhos que
tratam do ENEM como politica publica, suas bases tedricas e o questionamento de sua
eficdcia como promotor de melhorias no campo educacional; porém ndo aprofundam
seu didlogo com o curriculo e, desse modo, encontram-se mais distantes do tema a ser
estudado. Entre elas, destacam-se as dissertacdes Avaliacdo educacional no Brasil:
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critica do exame nacional do ensino médio, de Maria Angélica Pedra Minhoto; ENEM
como politica publica de avaliacdo, defendida por Paulo Afonso da Cunha Alves, e
Exames curriculares e resultados educacionais: uma andlise do exame nacional do
ensino médio, de Rafael de Sousa Camelo. De todo o modo, contribuiram para conceber
um panorama geral das propostas do ENEM como politica educacional.

A dissertacdo de Minhoto (2003) visa identificar algumas das determinacdes que
tornam possiveis no Brasil contemporaneo a formulagdo e a execucdo de uma politica
publica de avaliacdo do sistema de ensino. Com base na andlise do ENEM, entendido
como uma pega-chave do Sistema Nacional de Avaliacdo, o trabalho aborda a
organizagdo técnica do exame, sua expressdo tedrica (a matriz que lhe da origem), as
principais caracteristicas da politica piblica de avaliagcdo de sistemas educacionais e a
cultura de avaliacdo fomentada pelos atores que idealizam e operacionalizam os exames
em larga escala.

As fontes de pesquisa utilizadas sdo a Matriz de Competéncias e Habilidades do
ENEM; as provas realizadas em 1998, 1999 e 2000 e parte da documentacdo oficial
acerca do exame — relatdrios produzidos pelo Ministério da Educacdo, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB n. 9.394/96), as Diretrizes e os Parimetros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e as Matrizes de Referéncia para o Sistema
Nacional de Avaliacio da Educacdo Bdsica. O referencial que orienta as andlises
realizadas estd baseado em estudos desenvolvidos por alguns pensadores da Teoria
Critica da Sociedade, entre eles Theodor W. Adorno, Max Horkheimer e Herbert
Marcuse, especialmente os que tratam da ideologia da racionalidade tecnoldgica e da
educacdo. Verificou-se que a énfase do exame na avaliacdo de competéncias e
habilidades dos examinados, além do compromisso declarado com a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo de situa¢des-problema, aparecem como
elementos que assimilam parte das criticas dirigidas por intimeros especialistas a
chamada avaliacdo tradicional, contudo, constatou-se que esses elementos inovadores,
expressos na matriz do exame, acabam ndo se concretizando em uma nova praxis
educacional efetivamente capaz de formar individuos autonomos, criticos e criativos —
objetivo pretendido pelos seus formuladores —, tendo em vista o modo concreto de
operacdo do sistema educacional na sociedade contemporanea.

Ja a dissertacdo de Alves (2009) tem como objetivo analisar o ENEM como
politica puiblica de avaliagdo, a fim de compreender se ele atua efetivamente e se os
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resultados da avaliagdo do Ensino Médio estdo atingindo o objetivo de buscar a
melhoria da educacdo. Foram elaboradas as seguintes questdes: o ENEM é, realmente,
uma politica piblica? Qual a validade do ENEM como avaliacdo do ensino médio?
Como fontes, foram utilizadas publicagdes oficiais, trabalhos sobre o tema publicados
por agentes estatais e seus interlocutores e demais fontes bibliogréficas. Alves (2009),
assim como Minhoto (2003), conclui que apesar do ENEM ser uma politica publica de
Estado determinada pela Constituicdo, seus objetivos ndo foram atingidos,
principalmente no que tange a melhoria da educag@o brasileira. Ao se questionar sobre a
validade do ENEM como avalia¢do do Ensino Médio, infere-se que até o ano de 2008, o
ENEM s6 servia para o examinado obter um diagndstico de como foi seu Ensino Médio
e como possibilidade de ingresso no Ensino Superior, principalmente em rede privada.
Nenhuma politica foi feita no sentido de melhorar a Educacdo Bésica, nada foi proposto
para adequar as competéncias e habilidades exigidas ao curriculo do Ensino Médio.

A dissertacido de Camelo (2010), por sua vez, avalia os efeitos do ENEM sobre o
Ensino Médio brasileiro. Essa avaliacido baseia-se na teoria de que exames curriculares
com a qualidade de gerar consequéncias diretas sobre os alunos, como no caso do
ENEM, sdo capazes de influenciar positivamente o aprendizado por dois canais: por
aumento do esforco dos alunos e pela pressio que exercem sobre professores e
diretores.

O trabalho, com foco mais voltado para a drea de Economia, utilizando,
portanto, métodos econométricos (diferencas em diferencas, em que se explora a
existéncia de informacdes antes e depois do inicio da divulgagdo; e de regressdo com
descontinuidade, que explora a existéncia de um corte bem definido para a participacdo
na divulgacdo), analisa especificamente o segundo canal, sobre o qual o ENEM deve
atuar por meio da divulgagdo ao publico das notas médias por escola em todo o pais.
Nesse sentido, estima-se o efeito da divulgacdo das notas do ENEM sobre os seguintes
resultados educacionais: proficiéncia em Matemadtica e Lingua Portuguesa no Saeb, o
destino de insumos escolares e comportamento dos professores. Os resultados
mostraram que o fato uma escola ter seu resultado médio no ENEM divulgado ndo
parece influenciar o desempenho de seus alunos nem a quantidade de investimentos.
Camelo (2010) conclui, assim como os demais autores das dissertacdes citadas
anteriormente, que o ENEM ndo esta servindo como indutor de melhorias da qualidade
do ensino. Contudo, o autor levanta a hip6tese de que esse tipo de efeito ainda pode ser
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captado em prazos mais longos ou para grupos de escolas diferentes das usadas na
andlise.

As trés dissertacdes apontam para o ENEM como um instrumento diagndstico,
pois os resultados sdo publicados, as escolas sdao ranqueadas, e as que obtiveram
melhores indices sdo valorizadas, porém nao ha desdobramentos no que diz respeito a
politicas de melhorias para as unidades escolares com baixos resultados. Ademais, os
indices ndo influenciam positivamente nas praticas pedagdgicas dos docentes e na
aprendizagem dos alunos, jid que ambos muitas vezes tém suas atividades e praticas
baseadas nas exigéncias do ENEM, e ndo no desenvolvimento de “cidadaos criticos e
conscientes, preparados para a vida adulta e a inser¢do autdnoma na sociedade”
(PCNEM, 1999, p. 22).

Em outra perspectiva, a dissertagcdo de Oliveira (2006) e o artigo de Cerri (2004)
aproximaram-se mais do tema a ser estudado ja que tratam especificamente da
disciplina Histdria abordada no ENEM e, portanto, suas contribui¢des foram maiores.

Oliveira (2006) visou estabelecer relacdes entre o curriculo, a avaliacdo da
aprendizagem e o ensino de Histéria no nivel médio além de identificar o impacto do
Programa Alternativo de Ingresso ao Ensino Superior da Universidade Federal de
Uberlandia (PAIES/UFU), do Vestibular/UFU e do ENEM na pritica pedagdgica e
avaliativa de professores de Histéria do Ensino Médio, através de depoimentos de
professores de Histéria atuantes em escolas publicas e privadas de nivel médio,
documentos oficiais e os seguintes instrumentos de avalia¢do: provas de Histéria do
subprograma 2002-2005 do PAIES da UFU; questdes de Histéria do ENEM e do
Processo Seletivo da UFU realizados no ano de 2004.

Como resultado das anélises, percebeu-se que o PAIES e o vestibular da UFU
interferem de maneira significativa na pratica docente das redes ptblica e particular de
ensino, pois hd uma preparagdo para se abordar os conteidos prescritos por esses
processos do mesmo modo como se prepara o aluno para fazer as provas com base nos
modelos existentes nessas avaliagdes, atendendo a demanda de uma clientela que almeja
entrar na UFU. Com relacdo ao ENEM, observou-se um impacto maior nas escolas da
rede publica estadual de ensino em decorréncia da oferta de bolsas — parcial ou integral,
de acordo com a nota alcancada no ENEM — em faculdades particulares para os alunos

que estudaram, preferencialmente, em escolas publicas ou com bolsa integral em
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escolas particulares (como sua dissertacdo € de 2006, ndo ha referéncia ao uso do
ENEM como instrumento de avaliacdo para o ingresso em faculdades publicas).

Ao aferir as questdes da drea de Histéria do ENEM/2004, a autora afirmam que
sao avaliados conteidos que representam determinado periodo histdrico,
acontecimentos politicos datados, baseados em documentos oficiais, como leis. Contém,
desse modo, indicios da histdria tradicional, a chamada histéria oficial, porém requerem
do aluno a capacidade de estabelecer ligacdes com o contexto social, econdmico e
politico daquele momento. No caso, a concep¢do de histéria norteadora da prova
investigada, observada nos documentos oficiais do ENEM/2004, revela uma pluralidade
de temas, problemas e objetos. Assim, os principios postos nas questdes do ENEM
mesclam os critérios cronoldgicos e factuais e também caracteristicas da chamada Nova
Historia, herdeira da Escola dos Annales: os problemas do presente instigam os alunos
avaliados a pensar o passado articulando-o no presente. Posto que Oliveira (2006)
analisa apenas as questdes de um ano especifico a fim de cotejar com os outros exames
vestibulares, ndo contempla as mudangas e permanéncias da prova ao longo dos anos.

O artigo de Cerri (2004), por sua vez, analisa de forma mais aprofundada as
questdes do ENEM da 4rea de Histéria para demonstrar que a prova, entre outras
praticas avaliativas criadas no governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002),
constitui um fator de organiza¢do do curriculo do Ensino Médio, conjuntamente com (e
por vezes apesar deles) os documentos tradicionalmente reconhecidos como curriculos,
e, portanto, constitui um fator importante da escolha e dosagem de saberes histdricos
operados junto a faixa crescente da populacdo brasileira que conclui esse nivel
educacional.

Desse modo, o autor identifica setenta questdes, de seis edicdes do ENEM até
2003, que podem ser consideradas dentro do campo do conhecimento histdrico, ainda
que ndo se possa afirmar a existéncia de questdes estritamente voltadas para a
disciplina; pelo contrario, as questdes articulam conhecimento histérico com elementos
gerais das “humanidades”, de acordo com a proposta de dreas presente nos PCNEM.

Ja a andlise de Cerri (2004) sobre o ENEM considera que o conhecimento
histérico em grande parte dos casos parece constituir apenas um pretexto para a
avaliagdo de capacidades cognitivas (as “competéncia e habilidades”): na medida em

que o proprio enunciado das questdes fornece informagdes, ideias e conceitos, com
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algum conhecimento geral e habilidade de interpretagdo de texto e estabelecimento de
relacdes, entre outras, é possivel responder as questoes.

Ao realizar a tabulacdo das questdes por contetido, a composicdo por periodos
histéricos abordados ¢é aproximadamente a seguinte: uma questdo refere-se
especificamente & Histéria Antiga; duas referem-se especificamente ao periodo
Medieval; oito questdes tratam da Histéria Moderna; vinte e quatro sobre Histéria
Contemporanea; cinco questdes abordam o periodo da América Portuguesa; outras
cinco abordam o Brasil Imperial; enquanto vinte e quatro abordam o Brasil
Republicano, com uma larga vantagem para o periodo apds 1950. Ademais, deve-se
considerar que existem questdes envolvendo mais de um periodo histdrico, nove das
quais pedem comparagdes sobre contetidos de dois ou mais periodos; quatro questdes
ndo se referem a nenhum periodo em especial, tratando de questdes tedricas: duas sobre
relatividade cultural, uma sobre conhecimento cientifico/religioso e uma quarta sobre
periodizagdo.

Com esse panorama, Cerri (2004) observa a realizagdo de um dos principios dos
PCNEM que consiste em privilegiar periodos e problemas referidos mais diretamente ao
presente. Para o autor, se por um lado essa postura valoriza, ou melhor, estabelece como
imprescindivel a Histéria para a compreensdao do mundo atual, por outro ela coloca em
xeque a prépria motivacdo de trabalhar com a disciplina e fazer referéncia ao passado da
experiéncia humana, uma vez que, quanto mais distante no tempo, menos o periodo é
considerado significativo para a compreensdo da contemporaneidade.

Essa légica, segundo o autor, des-historiciza a reflexdo sobre a relagdo entre o
passado e o presente, e estd ligada a uma postura que pode ser lida como utilitarista —
pois o curriculo, na visdo neoliberal que o embasou, é destinado a capacitar os jovens
com o objetivo de se adaptarem ao mundo globalizado, e assim conhecimentos sobre
um passado distante ndo seriam necessarios. O que se apresenta € a perspectiva de o
ENEM fazer a selecdo de conteidos os quais os PCNEM ndo fizeram, ou seja, de o
Exame acabar ganhando um caréter de determinacéo dos conteddos curriculares ao qual
aparentemente os PCNEM teriam renunciado, resultando na pritica atual dos
“cursinhos”, com reserva de tempo de aula para cada assunto, conforme a frequéncia em
que tal ou qual assunto é cobrado nos vestibulares.

Tal como na dissertacio de Oliveira (2006), as rupturas e permanéncias
presentes nas provas ndo sdo analisadas, visto que elas s@o estudadas conjuntamente, em
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grupos de questdes de acordo com os periodos histdricos abordados. Ademais, como o
artigo foi publicado em 2004, ndo é possivel avaliar as mudangas a partir de 2009.
Entretanto, contribui ao apontar para o papel do ENEM na organizacido dos curriculos e
dos saberes histéricos, além de denunciar o seu cardter utilitarista por privilegiar certos
conteidos em detrimento de outros e, por conseguinte, realiza essa selecdo
contrariamente aos PCNEM.

Em suma, a partir da leitura das dissertagdes relacionadas ao ENEM, foi possivel
identificar que a sua grande maioria aborda a avaliagdo como uma politica publica
indutora de melhorias na educacio, em suas bases tedricas e suas aplicagdes praticas. A
dissertacdo de Oliveira (2006) apenas tangencia a analise do ENEM, pois seu objetivo
encontra-se em investigar a relacdo entre os exames e as praticas avaliativas dos
professores. A maior contribuicdo para o tema encontra-se no artigo de Cerri (2004),
que, entretanto, ndo aprofunda muito seus questionamentos concernentes as possiveis
imbricacdes entre 0o ENEM e o curriculo de Histéria no Ensino Médio.

Trata-se, portanto, de uma area de investigacdo que aponta uma tensao existente
nos estudos até entdo realizados nos seus diversos aspectos do ENEM, como no tocante
a sua possivel influéncia no cotidiano escolar e na pratica docente, principalmente nas
escolas publicas, conforme assinala a dissertacdo de Oliveira (2006), ja que os docentes
baseiam e muitas vezes cerceiam suas praticas de acordo com as exigéncias do ENEM.
Existe também a indagacfo a respeito do Exame como parametro no direcionamento de
politicas publicas educacionais (os autores das dissertacdes lidas indicam ndo haver
desdobramentos efetivos). Por fim, ha o questionamento sobre as implicacdes na
selecdo de conteudos a serem cobrados no Exame, muitas vezes em contradi¢do com o0s
PCNEM, conforme sugere o artigo de Cerri (2004).

Nesse particular, deve-se assinalar a promulgacio quase concomitante das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) (1998), dos PCNEM
(1999) e do ENEM (1998), os quais faziam parte da politica do presidente Fernando
Henrique Cardoso que incluia uma ampla reformulacdo do Ensino Médio, ampliada no
mandato de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010). Em 2009, entretanto, foi
implementada uma proposta de reformulacdo do ENEM, e consequentemente, houve a
mudanga de sua finalidade como avaliador da qualidade da Educacdo Bésica para a sua
utilizacdo como forma de sele¢do unificada nos processos seletivos das universidades
publicas federais, a qual também carece ser objeto de andlise. Contudo, as pesquisas nao
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abordaram as mudangas no ENEM a partir de 2009 e se houve alguma implicagcdo na
selecdo dos conteddos cobrados. Ainda, ndo se observa um aprofundamento sobre a
relacdo entre 0 ENEM e o curriculo de Histéria no Ensino Médio, além da participacdo
do Estado e de outros agentes, como as universidades, na constitui¢cdo e legitimacdo dos
saberes histdricos na sociedade por meio das avaliacdes externas. Pois conforme afirma

Bittencourt (2005):

Por intermédio da concepgdo de disciplina escolar podemos
identificar o papel do professor em sua elaboracdo e préitica
efetiva. Cabe entdo indagar sobre a a¢@o e o poder dele nesse
processo, uma vez que héd vérios sujeitos na constituicdo da
disciplina escolar: desde o Estado e suas determinacdes
curriculares até os intelectuais universitdrios e técnicos
educacionais, passando pela comunidade escolar composta de
diretores, inspetores e supervisores e pelos pais de alunos
que, muitas vezes, se rebelam contra determinados contetidos
e métodos dos professores, forcando-os a recuar em suas
propostas inovadoras. (BITTENCOURT, 2005, p. 50).

Esta pesquisa, destarte, tem como problema realizar um cotejamento entre a
proposta curricular para a disciplina escolar Histéria no que tange aos PCNEM e as
Orientagcdes Educacionais Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN+), e como esses principios e orientagdes atuam no ENEM.

Dessa indagacdo basilar, derivam as demais:

1) Qual a concepcdo de Histdria presente nos PCNEM e PCN+ (sdo levantadas
informagdes sobre principios estruturadores da disciplina, competéncias e
habilidades privilegiadas, sugestdes de organizacdo dos contetidos e correntes
historiograficas, conforme indicado no “Roteiro de andlise para a documentacio
oficial”)?"

2) Quais as rupturas e permanéncias no tocante ao nimero de questdes reservadas a

disciplina Histéria no exame do ENEM, no periodo de 1998 a 20117

1 Neste particular, procura-se apreender o que se estabelece enquanto funcdo da disciplina,
temas e conteudos essenciais determinados nesses documentos, além das correntes
historiograficas em que eles estdo pautados.

2 Foram consideradas como questdes referentes a disciplina Histéria as que mobilizam
conhecimentos histéricos (informagdes ou conceitos) para a resolugdo do enunciado. Esse
critério também foi utilizado por Cerri (2004).

21



3) Qual a concepcdo de Histéria presente na prova do ENEM? Essa concepgio
permanece ou € alterada ao longo das edi¢des do exame de 1998 a 20117

4) No que diz respeito ao contetido, hd constancias? E modificacdes? Elas estariam
de algum modo relacionadas a mudanca de finalidade da prova?

5) Ha uma integracdo entre os propdsitos dos PCNEM e PCN+ e o conteido
cobrado pelo ENEM?

6) O ENEM ¢ um instrumento verificador dos PCNEM implementados?

Assim, o objetivo geral do trabalho é realizar uma comparacdo entre as
Competéncias e Habilidades para a disciplina escolar Histéria presentes em questdes do
ENEM e as competéncias e habilidades propostas pelos PCNEM e as PCN+. Os
objetivos especificos, por sua vez, sdo os seguintes:

1. Analisar os PCNEM e as PCN+, no que tange a disciplina Histéria e cotejar com
os conteidos de Histdria exigidos nas questdes do ENEM a fim de verificar a
integracdo entre as propostas.

A partir do objetivo 1, decorrem:

a) Observar as mudancas e permanéncias no que diz respeito a concepcdo da
disciplina Histdria presente nas provas de 1998 a 2011;

b) Analisar as reformulacdbes do ENEM a fim de averiguar se ele pode ser
considerado um instrumento que reflete a implementacio dos PCNEM e
Orientagdes Educacionais Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN+) no territério nacional;

2. Analisar se as reformulagdes do ENEM estdo voltadas para as exigéncias das
Universidades Federais conforme explicitado no documento “Proposta & Associagcdo
Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior”.

Considerando os PCNEM, PCN+, dissertacdes e a andlise ainda que superficial
do ENEM, aponta-se como hipdtese que, apesar de concebidas a partir de uma Matriz
de Referéncia baseada em competéncias e habilidades, as questdes do ENEM
apresentam conteiidos que ainda estdo distantes de contemplar os objetivos para a
disciplina Histéria contidos nos PCNEM e PCN+. A selecdo do curriculo avaliado
(contetidos cobrados por meio de provas e exames) mostra-se um tanto aleatdria e,

portanto, divergente das propostas de construgdo da identidade e do desenvolvimento de
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nogdes basicas como a de diferenca, semelhanga e de tempo histérico, aproximando-se
assim do formato de um exame vestibular.

Haveria, além disso, modificacdes no contetido cobrado nas questdes, as quais
passariam a apresentar uma relagdo mais veemente com saberes histéricos académicos.
Essas alteracdes estariam relacionadas a finalidade de “sele¢do de candidatos
extremamente preparados” e seria ‘“fundamental que o delineamento dos testes
comportasse um nimero razoavel de itens de alta complexidade, capaz de discriminar
alunos de altissima proficiéncia daqueles de alta proficiéncia” (BRASIL, 2009, p. 5,
grifo nosso).

Por fim, apesar de estar centrado na andlise documental, este trabalho ndo esta
dissociado das questdes acerca da cultura escolar e da formagdo de professores.
Atentando para as limitacdes de uma dissertagcdo de mestrado, pretende-se contribuir
para pensar o estatuto da disciplina escolar Histéria na contemporaneidade, seus
debates, continuidades e rupturas a fim de refletir sobre o conhecimento histérico
trabalhado, transmitido e debatido por nds professores e exigido pelas diversas
instituicdes avaliadoras, além de suas imbricagdes e separacdes com a ciéncia de

referéncia.
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CAPITULO I- DELIMITACOES TEORICAS: REFERENCIAIS DE
CURRICULO, DISCIPLINA ESCOLAR E HUMANIDADES

Para fundamentar a andlise documental, sdo utilizados como referenciais
tedricos os conceitos de curriculo desenvolvidos por Goodson (2012), Gimeno
Sacristan (1998) e Apple (1982), além dos conceitos de disciplina escolar e
humanidades, elaborados por Chervel e Compere (1999).

Goodson (2012) retoma a origem etimoldgica da palavra curriculo, a qual se
origina do latim Scurrere (correr), e refere-se a curso (ou carro de corrida). Desse modo,
o curriculo € definido como “um curso a ser seguido”. Segundo o autor, nessa visao,
contexto e constru¢do sociais ndo constituem problema, ja que por implicacdo
etimoldgica, o poder de “definicio da realidade” é posto nas maos daqueles que
esbocam e definem o curso. Contudo, Goodson questiona a andlise a-histérica do

curriculo, alegando que:

Iniciar qualquer andlise de escolarizacdo, aceitando sem
questionar — ou seja, como pressuposto — uma forma e
conteido de curriculo debatidos e concluidos em situacdo
histérica particular e com base em outras prioridades
sociopoliticas, € privar-se de toda uma série de entendimentos
e insights em relacdo a aspectos de controle e operacdo da
escola e sala de aula. E assumir como dados incontestéveis as
mistificacdes de anteriores episddios de controle.
(GOODSON, 2012, p. 77)

Desse modo, o autor considera o curriculo como uma construc¢do social, e sua
elaboracdo um processo pelo qual se inventa tradicdo, no sentido cunhado por Eric
Hobsbawm:

A questdo, no entanto, é que o curriculo escrito, sob qualquer
forma — cursos de estudo, manuais, roteiros ou resumos —, €
exemplo perfeito de invencdo de tradigdo. Nao é, porém,
como acontece com toda tradi¢do, algo pronto de uma vez
por todas; €, antes, algo a ser defendido onde, com o tempo,
as mistificacdes tendem a se construir e reconstruir sempre de
novo. Obviamente, se os especialistas em curriculo ignoram
completamente a histdria e a construcao social do curriculo,
mais faceis se torna esta mistificacio e reproducdo de
curriculo “tradicional”, tanto na forma como no conteudo.
(GOODSON, 2012, p. 78)
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A dimensao histérica do curriculo deve se fazer evidente, sendo corre-se 0 risco
de mistificar e reproduzir o curriculo “tradicional”, tanto na forma como no contetdo.
Para isso, conceber estudos sobre a constru¢do social do curriculo prescrito €
imprescindivel. O que foi desenvolvido na fase pré-ativa ndo € necessariamente o que é
desenvolvido na fase interativa, entretanto, isso ndo implica o abandono dos estudos
sobre prescricdo como formulagdo social, e a adocdo da pratica como forma Unica. Nas
palavras de Goodson (2012, p. 78): “Devemos procurar estudar a construcio social do
curriculo tanto em nivel de prescri¢do como em nivel de interagdo.”

Outro autor que ofereceu contribui¢cdes para compor o referencial teérico é

Gimeno Sacristan (1998), o qual compreende o curriculo como:

[...] uma praxis antes que um objeto estitico emanado de um
modelo coerente de pensar a educacio ou as aprendizagens
necessdrias das criancas e dos jovens, que tampouco se
esgota na parte explicita do projeto de socializacdo cultural
nas escolas. E uma pritica, expressio, da funcdo
socializadora e cultural que determinada institui¢do tem, que
reagrupa em torno dele uma série de subsistemas ou praticas
diversas, entre as quais se encontra a pritica pedagdgica
desenvolvida em instituigdes escolares que comumente

chamamos ensino. (GIMENO SACRISTAN, 1998, p- 15

Assim como Goodson, Gimeno Sacristdan também enfatiza a nogdo de curriculo
como selecdo cultural que ndo se encerra em si mesma, mas adquire contornos
singulares na pratica escolar. Ademais, o autor considera o curriculo como a expressio
do equilibrio de interesses e forcas que gravitam sobre o sistema educativo em dado
momento, enquanto por meio dele se realiza os fins da educag@o no ensino escolarizado.
Em seu contetdo e nas formas pelas quais nos apresenta e se apresenta aos professores e
alunos, € uma op¢do historicamente conformada, sedimentada dentro de determinada
trama cultural, politica, social e escolar; estd carregado, portanto, de valores e

pressupostos a decifrar.
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Em suma, tanto Goodson quanto Gimeno Sacristin contribuem para este
trabalho no sentido de conceber o curriculo ndo como um conceito neutro, monolitico e
permanente, porém como “multifacetado, construido, negociado e renegociado em
varios niveis e campos” (GOODSON, 2012, p. 67) e, portanto, idealizado a partir de
diversos interesses politicos e sociais.Gimeno Sacristin propde ainda o conceito de
curriculo avaliado, a selecdo de conteidos cobrados por meio de provas e exames, que
se materializa pelas acdes dos professores e das institui¢des ao avaliarem o dominio dos
conteidos pelos alunos. Segundo Bittencourt (2005), esse conceito de curriculo
incorpora valores ndo apenas instrucionais, mas também educacionais, como as
habilidades técnicas e praticas da cultura letrada.

Apesar de abordar o curriculo avaliado no que tange aos métodos de aferir o
desempenho dos alunos desenvolvidos pelos professores em sala de aula, Sacristn traz
algumas contribui¢cdes importantes para pensar as avaliacdes externas como uma forma

de inspecionar se o curriculo estd sendo desenvolvido nas institui¢cdes escolares:

A ordenacdo e a prescricdo de um determinado curriculo por
parte da administracdo educativa é uma forma de propor o
referencial para realizar um controle sobre a qualidade do
sistema educativo. O controle pode ser exercido por meio da
regulacdo administrativa que ordena como deve ser a pratica
escolar, ainda que seja sob a forma de sugestdes, avaliando
essa préatica do curriculo através da inspecdo ou por meio de
uma avaliacdo externa dos alunos. (GIMENO SACRISTAN,
1998, p. 118)

O conceito de curriculo avaliado auxilia na reflexdo proposta neste trabalho na
medida em que, dada a sua natureza distinta, é concebido a partir de parametros (e
interesses) podem convergir ou divergir dos que compdem o curriculo formal e o
curriculo em acdo. Desse modo, questiona-se se o curriculo avaliado compreendido no
ENEM reflete o curriculo prescrito nos PCNEM e nas PCN+. Ainda, podemos pensar se
a mudanga da finalidade do ENEM, como instrumento de sele¢@o para as universidades
publicas federais implicou alguma modificacdo nesse curriculo avaliado. Por fim, a
discuss@o sobre quais exigéncias e interesses esse curriculo estd a servico parece
oportuna, € uma andlise comparativa entre os curriculos pode fornecer algumas
indicacoes.
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Outro tedrico importante que forneceu elementos de anélise ao trabalho € Apple
(1982). O autor apropria-se do conceito de tradicdo seletiva, de Raymond Williams,
para analisar a questdo da sele¢do de contetidos, significados e praticas nos termos de
uma cultura dominante.

De acordo com Apple (1982), a educacdo deve ser vista como uma selecdo e
organizagdo de todo conhecimento social disponivel em determinada época. Uma vez
que essa selecdo € organizada, traz opgdes sociais e ideoldgicas conscientes e
inconscientes. Assim, uma tarefa essencial do estudo do curriculo seria relacionar esses
principios de sele¢do e organizacdo do conhecimento & sua estrutura institucional e
interacional nas escolas e, em seguida, ao campo de acdo mais amplo das estruturas
institucionais que cercam a sala de aula. Ademais, € preciso vincular esse processo de
distribuicdo cultural as questdes de poder e controle fora da escola, o que traz os fatores
politicos e econdmicos ao centro da pesquisa educacional (APPLE, 1982).

Ao preservar e distribuir o que € considerado ‘“conhecimento legitimo” — o
conhecimento que “todos devemos ter” —, as escolas conferem legitimacao cultural ao
conhecimento de grupos especificos. Além disso, a capacidade de um grupo tornar o seu
conhecimento um “conhecimento para todos” esta relacionada ao poder que esse grupo

exerce no campo de acdo politico e econdmico mais amplo:

Poder e cultura, entdo, precisam ser vistos, nio como
entidades estdticas sem conexao entre si, mas como atributos
das relacdes econdmicas existentes numa sociedade. Estdo
dialeticamente entrelagados, de modo que poder e controle
econdmico estdo interligados com poder e controle cultural.
(Apple, 1982, p. 98-99)

A andlise de Apple (1982) complementa a andlise de Goodson e de Gimeno
Sacristan no sentido de n@o considerar o curriculo como algo neutro, mas como uma
construcdo que serve a diversos interesses. Entretanto, o autor enfatiza mais a questio
da hegemonia cultural a que o curriculo se presta, determinando quais conteidos sdo
considerados importantes e desprezando outros. Assim, € preciso atentar para oS
interesses sociais e politicos orientadores da selecdo e da organizacdo do curriculo.
Destarte, Apple auxilia refletir sobre a legitimac¢do de determinados conteidos por meio

do curriculo e das avaliagdes externas. Neste particular, pode-se questionar se 0 ENEM
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seria uma forma de verificar se a implementagdo dos PCNEM esta sendo realizada e,
portanto, uma forma de legitima-los.

As pesquisas sobre disciplinas escolares também sofreram uma renovacio
tedrica assim como os estudos sobre curriculo. De acordo com Bittencourt (2003, p. 15),
houve um crescimento de pesquisas sobre a disciplina escolar que, entre outros
problemas, possuiam em comum a preocupagdo em identificar a génese e os diferentes
momentos histéricos em que se constituem os saberes escolares, visando perceber sua
dinimica, continuidades e descontinuidades no processo de escolarizacio.

Contrapondo a concepgdo de “transposicdo diddtica” de Yves Chevallard, que
compreende os conteudos escolares como subordinados ao conhecimento académico-
cientifico e, por conseguinte, dependentes da didatica para criar maneiras de vulgarizar
esse conhecimento ao publico escolar, as reflexdes de André Chervel avangcam no
sentido de conceberem as disciplinas escolares como entidades epistemoldgicas
relativamente autdnomas. Deslocam-se, assim, as decisdes das influéncias e de
legitimagdes exteriores em direcdo a escola, inserindo o saber por ela produzido no
interior de uma cultura escolar. As disciplinas escolares se formam no interior dessa
cultura, tendo objetivos préprios e muitas vezes irredutiveis aos das ciéncias de
referéncia. A escola, portanto, ¢ compreendida como uma instituicdo que obedece a uma
l6gica particular e especifica e na qual participam vdrios agentes, tanto internos como
externos, mas que deve ser entendida como lugar de producdo de um saber préprio. As
disciplinas escolares, nesse contexto, ndo podem ser entendidas como simplesmente
metodologias (BITTENCOURT, 2003). Segundo Chervel (1990):

z

A fungdo real da escola na sociedade é entdo dupla. A
instrugdo das criangas, que foi sempre considerada como seu
objetivo Unico, ndo € mais do que um dos aspectos de sua
atividade. O outro, € a criag@o das disciplinas escolares, vasto
conjunto cultural amplamente original que ela secretou ao
longo de decénios ou séculos e que funciona como uma
mediacdo posta a servico da juventude escolar em sua lenta
progressdo em dire¢cd@o a cultura da sociedade global. No seu
esforco secular de aculturacdo das jovens geracdes, a
sociedade entrega-lhes uma linguagem de acesso cuja
funcionalidade é, em seu principio, puramente transitéria.
Mas essa linguagem adquire imediatamente sua autonomia,
tornando-se um objeto cultural em si e, apesar de um certo
descrédito que se deve ao fato de sua origem escolar, ela
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consegue contudo se infiltrar sub-repticiamente na cultura da
sociedade global. (CHERVEL, 1990, p. 200)

Fica patente, por conseguinte, a andlise das disciplinas escolares e do curriculo
sob uma perspectiva histérica a fim de compreender suas especificidades, suas
permanéncias e continuidades ao longo de sua conformac@o. Embora perfilhe o risco de
criar esquemas classificatérios para a andlise acima (e assim ndo favorecer andlises
interdisciplinares), permite entender um movimento histérico na definicdo dos
contedidos escolares: seus conflitos, lutas pelo espaco de defini¢do da forma e dos
saberes que constituem esse contetdo disciplinar (MARTINS, 2000).

Souza (2005) aponta para a imbricag@o proficua entre a Historia das disciplinas

escolares e a Histdria do curriculo, ao afirmar:

As possibilidades deste didlogo podem significar uma sintese
interessante que, partindo das disciplinas especificas, possa
encontrar o sentido geral da racionalidade curricular, as
estabilidades e mudangas da fungdo cultural da escola ao
longo do tempo. (SOUZA, 2005, p. 84)

O conceito de Humanidades, por exemplo, tem uma trajetoria particular, com
objetivos e finalidades alterados historicamente. De acordo com Chervel e Compere
(1999), as humanidades cldssicas apresentavam-se ndo somente como estudos, como
uma instru¢@o, mas como educacio do individuo, do espirito, da inteligéncia, da alma.

A educagdo cldssica era, assim, uma formacgdo do espirito que tinha como
objetivo desenvolver certo nimero de qualidades, ou seja, a clareza do pensamento e da
expressdo; o rigor no encadeamento das ideias e de proposicdes; o cuidado com a
medida e o equilibrio; a adequacdo mais justa possivel da lingua a ideia. Destarte, o
adjetivo liberal, conferido a educagdo, dava nesse contexto o sentido de educagdo
desinteressada, desprovida de qualquer preocupacgéo imediatista. Essa formacdo confere,
aqueles que dela participam, a marca de pertencer a elite social da época (CHERVEL e
COMPERE, 1999, p. 2-4).

Entretanto, esse modelo de humanidades cléassicas foi contestado pela

valorizacdo da ciéncia e da razdo. O principio das humanidades cientificas consistia em
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dar a nova geracdo uma educagdo cientifica, baseada no estado mais completo dos

conhecimentos:

A ciéncia, com efeito, ensina a seus adeptos que a felicidade
e o bem-estar ndo se conquistam com vas palavras, nem por
uma vida puramente contemplativa e com praticas misticas
estéreis, ndo s6 para o individuo como para a sociedade.
Chega-se a ela pelo conhecimento exato de fatos, pela
conformidade de nossos atos com leis verificadas sobre as
coisas, e consequentemente pelo exercicio do poder humano
sobre a natureza. (CHERVEL e COMPERE, 1999, p.7)

As colocacdes de Chervel e Compere (1999) e Bittencourt (2003) parecem
pertinentes as reflexdes propostas neste trabalho: em que medida se pode falar de
humanidades no Ensino Médio nos dias atuais? Qual a concepgdo da Historia ensinada,
tributdria das humanidades e posteriormente autonomizada em disciplina, na
contemporaneidade? Quais saberes ela mobiliza, posto que as mudangas curriculares
articulam os fundamentos conceituais histdricos, provenientes da ciéncia de referéncia e
as transformacdes pelas quais a sociedade t€ém passado?

Conforme afirma Martins (2000B):

Pensar as disciplinas escolares no contexto da cultura escolar
significa reconhecer a originalidade da producdo dos saberes
ensindveis, e reiterar que tais saberes sdo definidos, alterados
e implementados por meio de propostas curriculares. As
mudangas que ocorrem nesses saberes ndo estdo dissociadas
das outras mudangas sociais e politicas de um pafs, assim
como ndo sdo dissociadas dos saberes académicos, eruditos
das dreas de referéncia. Entender tais mudancas pressupde
reconhecer que nelas estdao representados os papéis sociais de
diferentes sujeitos, algumas vezes confrontando-se, outras
vezes, complementando-se na definicilo dos saberes
escolares. (MARTINS, 2000, p. 13).

A despeito do trabalho ndo ter o objetivo de explorar a questio da Histéria como
disciplina académica, existe a preocupacdo nesta pesquisa em entender a configuracio
especifica da disciplina escolar Histéria. Martins (2000B) sustenta que a histéria das
disciplinas escolares permite maior clareza na demarcacio das diferengas entre a ci€ncia
como pesquisa académica e a ciéncia ensinada nas escolas de niveis fundamental e

médio. Considerando esses estudos e reflexdes, € possivel identificar diferencas entre as
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disciplinas académicas e as escolares, ainda que elas tenham relagdes entre si. Uma das
distin¢des importantes diz respeito a seus objetivos, que evidentemente ndo sdo os
mesmos. A disciplina académica visa formar um profissional: cientista, professor,
administrador, técnico etc. J4 a disciplina ou matéria escolar se propde a formar um
cidaddo comum que necessita de ferramentas intelectuais variadas para situar-se na
sociedade e compreender o mundo fisico e social em que vive (BITTENCOURT, 2003).

A disciplina académica Histdria, na Franca, surge como um métier, no final do
século XIX, posto que, até os anos 1880, a Historia era uma disciplina sem real
autonomia, dominada pela literatura e filosofia, e subordinada aos embates politicos.
Além disso, a pesquisa histérica era monopolizada pelos eruditos tradicionais hostis a
Republica. Até o inicio da III Republica (1870-1940), ndo sdo os professores de
esquerda que representam o papel dominante na producdo historiografica francesa, mas
os aristocratas-amadores de direita (NOIRIEL, 1990).

O lugar da Histdria na sociedade, suas regras e as praticas do métier foram
fixadas pelo poder republicano num esfor¢o coletivo, a fim de romper com o antigo
estado de coisas. Considerando a utilizagdo politica que os conservadores fizeram da
Histodria, os partiddrios da Republica se preocuparam desde sua chegada ao poder de
tomar o controle das instancias de producdo da memoria coletiva do pais. Para atender a
esse objetivo, eles se ampararam no grupo de intelectuais que era mais favordvel: os
professores universitarios da Escola Normal. Para isso, a Republica devia aceitar a
aspiragdo de autonomia profissional desse grupo, permitindo que muitos desses
historiadores passassem a ser remunerados pelo Estado.

Os estudiosos da histéria tomaram uma série de medidas, como a exigéncia de
diplomas universitdrios, a introdug@o dos “principios da ciéncia histérica” como matéria
de formacdo especifica, introdu¢do de uma metodologia de leitura, centrada na andlise
critica dos textos, com o objetivo de atribuir novas caracteristicas ao campo de atuacdo
profissional que adotavam. Ademais, houve o “fechamento”, a restricdo da Histdria a
universidade: as conferéncias para grandes ptiblicos foram paulatinamente substituidas
pelos semindrios para um publico restrito e ligado as atividades cientificas do mestre.
Outra caracteristica importante foi a organizacdo dos espagos de trabalho (pequenas
salas de semindrios, bibliotecas especializadas, locais de encontro entre professores e

estudantes).
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Esses historiadores, destarte, procuraram definir o que deveria ser ensinado na
escolarizagdo elementar, além de incentivar a producdo de obras que promovessem a
vulgarizacio dos saberes criados por aquela geracdo de historiadores. E possivel
perceber também que a disciplina académica, preocupada com a formagdo profissional
do historiador, procurou desenvolver simultaneamente a histdria escolar, baseando-se na
premissa de que o conhecimento historiogréafico é passivel de ser ensinado por meio de
praticas escolares (MARTINS, 2000B).

A constitui¢do da disciplina Histdria, na escola e nas universidades a partir do
século XIX, permite verificar também aproximacdes entre a Histdria escolar e a dos
historiadores. Henri Moniot conclui que seu ensino, no fim do século XIX, asseverou a
existéncia da Historia universitdria, e a divisdo da Histéria em grandes periodos —
Antiguidade, Idade Média, Moderna e Contempordnea —, criada para organizar oS
estudos histdricos escolares, acabou por definir as divisdes das “cadeiras” ou disciplinas
histdricas universitdrias assim como as especialidades dos historiadores em seus campos
de pesquisa.

A tradi¢do francesa influenciou os primeiros cursos universitdrios de Historia no
Brasil, os quais se organizaram sob os mesmos principios. Essa divisdo é a que
predomina nos cursos de Histdria tanto do bacharelado quanto de licenciatura e que se
tem mantido desde a reformulacdo decorrente da Lei de Diretrizes e Bases de 1962,
quando foi estabelecido o curriculo minimo pelo Conselho Federal de Educacio,
composto de Histéria Antiga, Histéria Medieval, Histéria Moderna, Histéria
Contemporanea, Histéria da América e Histéria do Brasil, além de corresponder a
maioria das propostas curriculares dos Ensinos Fundamental e Médio e é a que estd
presente nos livros didaticos (BITTENCOURT, 2003).

A articulacio entre as disciplinas escolares e as disciplinas académicas é,
portanto, complexa e ndo pode ser entendida como um processo mecanico e linear, pelo
qual o que se produz enquanto conhecimento histdrico académico seja (ou deva ser)
necessariamente transmitido e incorporado pela escola. Ademais, as disciplinas
escolares ndo se estabelecem no curriculo escolar de maneira pacifica, conformando-se
as orientacdes oficiais, mas, ao contrdrio, guardam relacdes conflituosas com as
teorizagdes académicas e as recomendagdes oficiais, ora acatando-as, ora resistindo a

elas, ora reformando-as ou deformando-as (SOUZA JUNIOR e GALVAO, 2005).
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O historiador francés Henri Moniot também contribui para a reflexdo sobre a

disciplina escolar Histdria ao sustentar que:

Nio ha divida que no século XX a historia escolar passa a ter
seu proprio caminho, com um perfil proprio, e fortemente
instalado na sociedade. Se a histéria ensinada vive em uma
dependéncia moral da histéria dos historiadores, ela produz
também, por esta razdo, uma reveréncia e uma seguranca
publica, pela cultura e pelos sentimentos que ela fornece: de
fato, hd um intercambio de legitimacdes entre duas entidades
especificas (MONIOT apud BITTENCOURT, 2003, p. 29).

Nesse intercdmbio de legitimagdes, questiona-se o processo de conformacio da
disciplina escolar Histéria com as avaliacdes externas: a disciplina que consta no ENEM
corresponde aos PCNEM e PCN+, ou seus objetivos no exame, relacionados as
exigéncias do governo e das universidades federais, diferem dos parametros
curriculares, impondo outros contetidos que passaram a apresentar uma relacdo mais

veemente com saberes historicos académicos?
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CAPITULO IL. PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

Com o prop6sito de realizar a comparacdo entre a proposta curricular para a
disciplina escolar Histéria no que tange aos PCNEM e as PCN+, e como esses
principios e orientacdes atuam no ENEM, esta pesquisa analisard os documentos que
contém as orientagdes e objetivos concernentes a disciplina a ser estudada (PCNEM,
PCN+), além das questdes de historia presentes no ENEM.

Considerando os pressupostos de Goodson (2012) e Apple (1982), de que o
curriculo deve ser analisado como uma construgdo social e, assim, atentar para os
interesses sociais e politicos que orientaram a sua selecdo e da sua organizagdo, além
dos conceitos de disciplina escolar e humanidades de Chervel e Compere (1999), que
concebem as disciplinas escolares como entidades epistemoldgicas relativamente
autdnomas, faz-se necessario retomar a conjuntura de concepg¢ao dos PCNEM e PCN+.

Bittencourt (2003) propde um roteiro de andlise dos documentos oficiais que
compreende uma leitura contextualizada dos documentos a fim de localizar o “momento
de producdo” do documento curricular. Destarte, segundo a autora, pretende-se
reconstituir as relacdes de poder que estiveram em jogo durante o processo de
elaboracdo e implantacdo do documento e identificar e localizar a multiplicidade de
sujeitos envolvidos nesse processo. Ademais, serdo observados os aspectos formais e
estruturais dos documentos, além do seu contetdo, a partir do seguinte roteiro:

a. A concepcio da disciplina Histdria especificada nos documentos;
b. Principios/conceitos estruturadores da disciplina;

c. Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas;

d. Sugestdes de organizacdo programatica;

e. Relacdo com as correntes historiograficas/ bibliografia utilizada.

Além disso, a fim de investigar o curriculo avaliado (conceito apresentado por
Gimeno Sacristdn) compreendido no ENEM, suas mudangas e permanéncias, &
imprescindivel analisar as questdes relativas a disciplina de Histéria, desde a sua
primeira versdo, em 1998, até 2011. Tratam-se de documentos que explicitam o
curriculo examinado pelo ENEM, determinando os conteidos selecionados e
fornecendo elementos para o entendimento dos padrdes de operacdes mentais exigidas

para sua resolu¢do (MELLO, 2000).
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Desse modo, espera-se investigar os temas mais frequentes, os temas excluidos,
as abordagens e interpretacdes historiogréficas privilegiadas, além de abordar aspectos
metodolégicos das questdes, em particular sobre o uso de recursos como textos,
imagens, graficos, de acordo com o roteiro abaixo:

a. Distribuicdo do nimero de questdes reservadas a disciplina Histéria ao
longo das edi¢des do exame;

b. Distribuicdo do nimero de questdes concernentes a Histéria Geral,
Histoéria do Brasil, Historia da América;

c. Distribuicdo do nimero de questdes por periodizacdo (Histéria Antiga,
Medieval, Moderna e Contemporﬁnea)3;

d. Conteudos histéricos exigidos;

e. Utilizacdo de recursos como textos, imagens, tabelas etc.;

f. Competéncias e habilidades apresentadas nos PCN.

g. Tipologia das questdes.

Tendo em vista as discussdes de autores como Goodson (2012), Apple (1982) e
Gimeno Sacristdn (1998), as avaliacdes externas também estdo inseridas nos processos
de selecdo que social e historicamente definem aquilo que os alunos deveriam ou nédo
aprender, sendo um dos elementos do processo de sele¢do que caracteriza o construto
curricular (Mello, 2000).

O cotejamento do estudo da documentag@o oficial (curriculo prescrito, segundo
concebem Goodson e Apple) e da andlise das questdes do ENEM (curriculo avaliado,
conceito apresentado por Gimeno Sacristin) visa elucidar suas possiveis relagcdes e
contradi¢des, as mudangas e permanéncias, além de explicitar os embates e articulacdes
entre os varios sujeitos envolvidos na constitui¢do de uma disciplina e de um curriculo,
as relagdes de poder e condi¢des sociais que os produziram e os mantém e 0s
modificam, conforme a discussdo realizada nos estudos de Chervel e Compere (1999) e

Martins (2000B).

3 O historiador francés Jean Chesneaux denomina essa periodiza¢do de “histéria quadripartite”, sendo
que seus marcos estdo baseados nos acontecimentos da “civilizagdo ocidental”. Esse modelo, portanto, é
alvo de criticas sobre o “cardter eurocéntrico” dessa visdo histérica. Contudo, o objetivo de utilizé-lo para
esta andlise € verificar a hipétese de que o ENEM privilegia conteddos relativos a Histéria
Contemporanea, indo de encontro aos pressupostos dos PCNEM. Desse modo, faz-se necessdrio separar
as questdes a partir de uma categoria que envolva periodizagdes. Ver: Chesneaux, Jean. 1995. Devemos
fazer tabula rasa do passado? : sobre a histéria e os historiadores. Sdo Paulo: Atica.
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CAPITULO IIL A SELECAO CULTURAL E SOCIAL DO CURRICULO:
DEBATES E CONCEPCOES DOS PCNEM E PCN+

Este capitulo, de acordo com os pressupostos tedricos de curriculo de Goodson
(2012), Apple (1982) e Bittencourt (2003) e de disciplina escolar de Chervel (1990), e
de humanidades de Chervel e Compere (1999), segue os seguintes passos: em primeiro
lugar, ha a reflexdo sobre o momento de produgdo do documento; em segundo, aborda-
se a proposta curricular em suas caracteristicas formais e estruturais; e por fim, discute-
se seu contetido a partir dos seguintes topicos: a) a concep¢do da disciplina Histdria
especificada nos documentos; b) competéncias e habilidades a serem desenvolvidas; c)
principios/conceitos estruturadores da disciplina; d) sugestdes de organizacdo
programatica.

Este roteiro diz respeito a andlise dos PCNEM, sendo que posteriormente serdo

abordados os PCN+ quanto a sua complementacio ao conteido do documento anterior.

I11.1. Politicas governamentais e os Parametros Curriculares

Recuperar o contexto de concepg¢do dos PCNEM, além dos debates e algumas
polémicas entre os envolvidos no processo, sdo alguns dos objetivos deste capitulo. Nao
se trata de uma ampla contextualizacdo do periodo histérico, em suas dimensdes
politicas, sociais, econdmicas e culturais, mas de situar o momento de producdo do
documento segundo a compreensdo de curriculo de Goodson (2012), Apple (1982) e
Bittencourt (2003), de disciplina escolar de Chervel (1990), e de humanidades de
Chervel e Compere (1999), ou seja, o curriculo como um espago de conflitos em que se
pode apreender a concepgdo, as mudangas e as permanéncias de determinada disciplina
escolar.

Nas palavras de Galzerani (2005):

[...] a proposta € territorializar, enraizar estes documentos

oficiais no contexto politico-cultural contemporineo (tanto
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mais amplo, como mais especifico), compreendendo tais
producdes no interior das relacdes de forca, das guerras de
simbolos, que correspondem ao avang¢o da modernidade em

nosso pais. (GALZERANI, 2005, p. 157)

Goodson (1983, apud Martins, 2012) afirmava que era necessdrio entender
melhor as formas da mudanca e focar nos grupos de disciplinas e nas agdes dos
subgrupos que as formulavam ou alteravam. Ao estabelecer os objetivos de se produzir
uma histéria social das disciplinas, o autor propunha qualificar o debate sobre as
mudangas das disciplinas, e, assim, dos curriculos, compreender melhor as relacdes
politicas e sociais nas quais ocorriam tais mudancas. Suas escolhas, portanto, apontam
na direc@o dos estudos sobre a historia da disciplina com abordagem da histéria social,
focada nas mudangas conflituosas, internas e externas, que ocorrem em funcio de
alteracdes das politicas educacionais e até mesmo das priticas pedagdgicas, mas
tomando-as ndo tanto pelas alteracdes didaticas escolares, mas pelos debates e relacdes
de poder sobre elas.

E preciso, ainda, discorrer a respeito da documentacao a ser analisada, posto que
os PCN foram concebidos em trés momentos diferentes e por autores muitas vezes
distintos. Os PCN referentes aos primeiro e segundo ciclos do Ensino Fundamental (1* a

4* séries), foram publicados em 1997 e estdo divididos em 10 volumes, os quais so:

Volume 1 — Introdugéo aos PCN.
Volume 2 — Lingua Portuguesa.
Volume 3 — Matemdtica.
Volume 4 — Ciéncias Naturais.
Volume 5.1 — Histdria e Geografia.
Volume 5.2 — Histdria e Geografia.
Volume 6 — Arte.
Volume 7 — Educagéo Fisica.
Volume 8.1 — Temas Transversais — Apresentagao.
Volume 8.2 — Temas Transversais — Etica.
Volume 9.1 — Meio Ambiente.
Volume 9.2 — Saude.
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Volume 10.1 — Pluralidade Cultural.

Volume 10.2 — Orientag¢do Sexual.

J4 os PCN referentes aos terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental (5* a §8*

séries) foram publicados em 1998 e apresentam os seguintes volumes:

Volume 1 — Introdugéo aos PCN.

Volume 2 — Lingua Portuguesa.

Volume 3 — Matemaitica.

Volume 4 — Ciéncias Naturais.

Volume 5 — Geografia.

Volume 6 — Historia.

Volume 7 — Arte.

Volume 8 — Educacao Fisica.

Volume 9 — Lingua Estrangeira.

Volume 10.1 — Temas Transversais — Apresentacao.
Volume 10.2 — Temas Transversais — Etica.

Volume 10.3 — Temas Transversais — Pluralidade Cultural.
Volume 10.4 — Temas Transversais — Meio Ambiente.
Volume 10.5 — Temas Transversais — Satde.

Volume 10.6 — Temas Transversais — Orientac¢do Sexual.
Volume 10.7 — Temas Transversais — Trabalho e Consumo.

Volume 10.8 — Temas Transversais — Bibliografia.

Os PCN para o Ensino Médio, por sua vez, foram publicados em 1999 e estdo
agrupados e 4dreas de conhecimento, assim dispostas: Linguagens, Cédigos e suas
Tecnologias (Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Educacio Fisica, Arte e
Informatica); Ciéncias da Natureza, Matemadtica e suas Tecnologias (Biologia, Fisica,
Quimica, Matematica); Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (Histdria, Geografia,
Sociologia, Antropologia e Politica e Filosofia). Em 2002 foram publicadas as PCN+.

Desse modo, a documentacdo a ser analisada neste trabalho refere-se as
publicacdes sobre o Ensino Médio, ou seja, PCNEM e PCN+. Tratam-se de documentos
que embasam as politicas educacionais, juntamente com o ENEM, quanto ao novo
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Ensino Médio que se pretendia elaborar, tendo reflexos, consequentemente, no Ensino
Superior.

Feitas as consideracdes tedricas e metodoldgicas que embasam este capitulo, é
preciso retroceder ao ano de 1990, em que o Brasil participou da Conferéncia Mundial
sobre Educagdo para Todos, em Jomtien, na Taildndia, convocada pela Organizacdo
das Nacgdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial. As decisdes oriundas dessa conferéncia
tornaram-se importante eixo para a constitui¢do de politicas educacionais. Vdrios paises
da América Latina promoveram reformas nos sistemas de ensino, em sua maioria,
financiadas por agéncias de fomento internacionais.

Foram quatro dias de discussdes e o resultado foi uma série de propostas
sistematizadas na “Declaracdo de Jomtien” (UNESCO, 1990). Reconhece-se que uma
educacdo bdsica adequada é fundamental para fortalecer os niveis superiores de
educacdo e de ensino, a formacdo cientifica e tecnoldgica e, por conseguinte, para
alcangcar um desenvolvimento autonomo. Diante da constatagdo da necessidade de se

desenvolver a educacdo bdsica, o documento propde politicas de reformas educacionais:

Politicas de apoio nos setores social, cultural e econdmico
s@0 necessdrias a concretizacdo da plena provisdo e utilizacio
da educacdo bdsica para a promogdo individual e social. A
educacdo bdsica para todos depende de um compromisso
politico e de uma vontade politica, respaldados por medidas
fiscais adequadas e ratificados por reformas na politica
educacional e pelo fortalecimento institucional. (UNESCO,
1990).

Ainda, o documento faz mengéo aos elementos constitutivos das reformas:

As estratégias especificas, orientadas concretamente para
melhorar as condi¢des de escolaridade, podem ter como foco:
os educandos e seu processo de aprendizagem; o pessoal
(educadores, administradores e outros); o curriculo e a
avaliagcdo da aprendizagem; materiais didéticos e instalagdes.
Estas estratégias devem ser aplicadas de maneira integrada;
sua elaboracdo, gestdo e avaliacdo devem levar em conta a
aquisicdo de conhecimentos e capacidades para resolver
problemas, assim como as dimensdes sociais, culturais e
éticas do desenvolvimento humano. A formagdo dos
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educadores deve estar em consondncia aos resultados
pretendidos, permitindo que eles se beneficiem
simultaneamente dos programas de capacitacio em servigo e
outros incentivos relacionados a obtencdo desses resultados;
curriculo e avaliacdes devem refletir uma variedade de
critérios, enquanto que os materiais, inclusive a rede fisica e
as instalacdes, devem seguir a mesma orientagdo. (UNESCO,
1990, grifo nosso)

Uma primeira alus@o ao curriculo € feita no documento, articulando-o a
“capacidade para resolver problemas”, e também as dimensdes sociais, culturais e éticas
da humanidade, caracteristicas que se apresentardo nos PCN. Além disso, aponta para a

necessidade de implementar sistemas de avaliacdo de desempenho, que ¢ ratificada

noutro momento da declaragio:

Uma implicagdo capital do enfoque na aquisicio de
aprendizagem ¢é a necessidade de se elaborarem e
aperfeicoarem sistemas eficazes para a avaliacdo do
rendimento individual dos educandos e do sistema de ensino.
Os dados derivados da avaliagdo dos processos e dos
resultados devem servir de base a um sistema de informacgéo

administrativa para a educagéo basica. (UNESCO, 1990).

Em suma, as propostas para a educacdo apresentadas em Jomtien influenciaram
o Brasil na implementacdo de reformas. Debates foram realizados por todo o pais, com
a participacdo de entidades e especialistas na drea de educacdo, sobre os principais
problemas educacionais e a busca de alternativas para enfrentd-los, e deram origem a
Semana Nacional de Educagéo para Todos, em Brasilia, entre 10 e 14 de maio de 1993.
A partir desse encontro, o Ministério da Educacdo (MEC) coordenou a elaboracdo do
“Plano Decenal de Educacgédo para Todos” (1993-2003), concebido como um conjunto
de diretrizes e estratégias voltadas para a promog¢do da educacio bédsica com base nos

principios de equidade e qualidade, cujos objetivos eram:

Satisfazer as necessidades bdsicas de aprendizagem das
criangas, jovens e adultos, provendo-lhes as competéncias
fundamentais requeridas para plena participacdo na vida
econdmica, social, politica e cultural do Pais, especialmente
as necessidades do mundo do trabalho:

a) definindo padrdes de aprendizagem a serem alcangados
nos vérios ciclos, etapas e/ou séries da educacdo bdsica e
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garantindo oportunidades a todos de aquisicdo de contetdos e
competéncias basicas:

» no dominio cognitivo: incluindo habilidades de
comunicacdo e expressdo oral e escrita, de cdlculo e
raciocinio 16gico, estimulando a criatividade, a capacidade
decisoria, habilidade na identificacdo e solug@o de problemas
e, em especial, de saber como aprender; » no dominio da
Sociabilidade: =~ pelo  desenvolvimento  de  atitudes
responsaveis, de autodeterminagdo, senso de respeito ao
préximo e de dominio ético nas relagdes interpessoais e
grupais;

b) estabelecendo, em nivel apropriado, os objetivos e metas
de desempenho dos respectivos planos curriculares,
correspondentes aos  objetivos  sOcio-culturais, antes
mencionados, e que deverdo ser alcangados pelas unidades
escolares;

c¢) adequando, no plano normativo e curricular, as
articulacdes entre o ensino fundamental e médio e entre
modalidades escolares e extra-escolares de educagao;

d) revisando e atualizando as concepcdes e normas de
organizacdo e estruturacdo do ensino médio de modo a
constitui-lo como continuidade do processo de educacdo
basica e aprofundamento da aquisicdo de competéncias
cognitivas e sociais, e integradamente as varias modalidades
de educagdo no e para o trabalho. (MEC, 1993, p. 37-38)

A relagcdo com as propostas formuladas e apresentadas em Jomtien € patente,
tanto no que tange a associagdo da aquisicdo de competéncias do dominio cognitivo e
atitudes e valores do dominio da sociabilidade, quanto no desenvolvimento de politicas
curriculares para atingir esses objetivos. Observa-se, desse modo, que o curriculo seria o
elemento norteador desse novo padrdo de aprendizagem, sendo implementado em todo
o territorio nacional (SOARES, 2012).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n. 9.394/96), ratificou

esse principio, afirmando:

Art. 26. Os curriculos de ensino fundamental e médio devem
ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais
de sociedade, da cultura, da economia e da clientela. (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, 1996)

41



Neste particular, é necessirio ressaltar que ndo ha consenso entre os
pesquisadores de educag@o a respeito dessas politicas. Por vezes, alguns aspectos sio

elogiados:

Os novos parametros do ensino médio, elaborados por um
conjunto de especialistas contratados pelo Ministério da
Educacdo, estdo baseados fundamentalmente nos vinculos
com os diversos contextos de vida dos alunos e no dominio
de competéncias e habilidades bdsicas, e n3o mais no
acumulo de informagdes. Entendido como educacio geral, o
novo conceito de ensino médio articula um forte segmento
cientifico e tecnoldgico ao humanismo, com possibilidade de
diversidade de trajetos na constru¢@o do curriculo pela escola,
0 que ndo se confunde com educagdo profissional, que pode
ser realizada em escolas especializadas ou empresas sem
substituir a educacdo bdsica geral oferecida pelo nivel médio.
(CASTRO e TIEZZI, 2005, p. 126)

Contudo, hd também muitas criticas quanto a elaboragdo dos PCN, nos anos
1990, que € interpretada como uma resposta as exigéncias de organismos internacionais
ao atrelar as politicas curriculares brasileiras aos interesses e estratégias dos 6rgaos
financiadores internacionais, configurando-se, com isso, uma maior sujeicio das

politicas educacionais brasileiras as diretrizes politicas impostas por essas entidades.

[...] depreende-se deste e de outros documentos que -
oficialmente — o Banco Mundial detém um saber certo sobre
o que todos os governos devem fazer, um pacote pronto para

N

aplicar, com medidas associadas a reforma educativa
universal. (CORAGGIO, 2003, p. 100)

O governo FHC (1995-2002), marcado pela estabilidade econémica alcangada
através do Plano Real, promoveu importante reforma do Estado brasileiro no sentido de
sua racionalizacdo e modernizacdo, conforme principios neoliberais. Tal reforma que
implicou, sobretudo, na privatizagdo de empresas publicas, trouxe como importante
elemento iniciativas de desregulamentacido da Administracio Federal e,
consequentemente, da administragdo publica, instaurando um modelo de gestdo das

politicas sociais assentado na descentralizagdo. De acordo com Boito Junior (1998):
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Essa ideologia neoliberal de exaltagio do mercado se
expressa através de um discurso essencialmente polémico: ela
assume, no mais das vezes, a forma de uma critica agressiva a
intervencdo do Estado na economia. O discurso neoliberal
procura mostrar a superioridade do mercado frente a agédo
estatal. Superioridade econdmica, em primeiro lugar, ja que o
livre jogo da oferta e da procura e o sistema de pregos a ele
ligado permitiriam uma alocacdo 6&tima dos recursos
disponiveis, ao indicar as necessidades sociais e punir as
empresas ineficazes. Superioridade politica e moral, ja que a
soberania do consumidor, inerente a um ambiente de
concorréncia, permitiria o desenvolvimento moral e
intelectual dos cidaddos. O desenvolvimento moral e
intelectual do cidaddo resulta liberdade e da decisdo de
consumo, terreno da independéncia individual, e no segundo,
da liberdade e participagdo politica. (BOITO JUNIOR, 1999,
p-25)

Esse modelo trouxe consequéncias considerdveis para a educagdo, posto que o
conjunto de reformas implantadas na educagdo brasileira nesse periodo resultou na
reestruturacdo do ensino no Brasil nos seus aspectos relativos a organizac¢do escolar,
redefinicdo dos curriculos, avaliagdo, gestdo e seu financiamento. Especialmente na
Educacdo Bésica, as mudancas realizadas redefiniram sua estrutura. As alteracdes na
legislacdo educacional brasileira consumaram essa nova reconfiguracdo, tendo como
expressao maior a LDB, Lei n. 9.394/96.

O movimento de reformas realizado no Brasil pelo governo de Fernando Henrique
Cardoso acompanhou a tendéncia mundial que apontava nessa direcdo. Ball (apud
Oliveira, 2009) discute tal tendéncia demonstrando as mudangas que estariam ocorrendo
nas relagdes entre as politicas, os governos e a educagdo em perspectiva internacional,

as quais seriam caracterizadas pelos seguintes elementos fundamentais:

1. A melhoria da economia nacional por meio do fortalecimento dos vinculos entre
escolaridade, emprego, produtividade e comércio.

2. A melhoria do desempenho dos estudantes nas habilidades e competéncias
relacionadas ao emprego.

3. A obtengdo de um controle mais direto sobre o curriculo e a avaliagéo.

4. A reducdo dos custos da educacdo suportados pelos governos.
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5. O aumento da participacdo da comunidade local a partir de um papel mais direto
na tomada de decisdes relacionadas com a escola e por meio da pressdo popular
pela livre-escolha de mercado.

A descentralizacdo administrativa, financeira e pedagdgica foi a grande marca
dessas reformas, resultando em significativo repasse de responsabilidades para o nivel
local, por meio da transferéncia de acdes e processos de implementagdo, atribuindo
grande relevancia a gestdo escolar. A participag¢@o dos atores sociais na gestdo da escola
passa a ser fator imprescindivel no éxito ou fracasso das agdes implementadas,
tendéncia essa observada também nas reformas que ocorreram em diversos paises na
América e na Europa.

Assim, as reformas realizadas no Brasil durante o governo de FHC, que teve no
decorrer de seus dois mandatos um sé ministro da Educag@o, Paulo Renato de Souza,
determinaram novas formas de financiamento, gestdo e avaliacdo da Educacio Bésica,
conformando uma nova regulacdo assentada na descentraliza¢do e maior flexibilidade e
autonomia local, acompanhando tendéncia verificada em ambito internacional. Essas
mudangas foram determinantes de novas relacoes entre as diferentes esferas
administrativas na matéria educacional, especialmente nas relacdes entre Unido e
municipios.

No que tange a politica do Governo Lula (2003- 2010), Frigotto (2011) sustenta
que, a despeito da continuidade no essencial da politica macroecondmica, a conjuntura
desta década se diferencia da década de 1990 em diversos aspectos, tais como:
retomada, ainda que de forma problematica, da agenda do desenvolvimento; alteragdo
substantiva da politica externa e da postura perante as privatizagdes; recuperacio,
mesmo que relativa, do Estado em sua face social; diminui¢do do desemprego aberto,
mesmo que tanto os dados quanto o conceito de emprego possam ser questionados;
aumento real do saldrio minimo (ainda que permanega minimo); relagcdo 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 ndo organizada
que vivia abaixo da linha da pobreza ou em nivel elementar de sobrevivéncia e
consumo.

Contudo, para Frigotto (2011) o problema nao € a real necessidade de um
projeto de desenvolvimento e a adogdo de politicas compensatérias ampliadas. O
equivoco reside no fato de que elas ndo se vinculam a radicalidade, que estd muito além
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de simplesmente fazer um governo desenvolvimentista sem confrontar as relacdes
sociais dominantes.

Desse modo, ao ndo disputar um projeto societdrio antagdnico a modernizagio e
ao capitalismo dependente e, portanto, a expansdo 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 os
interesses da classe dominante, o governo também nao disputou um projeto educacional
antagdnico, no contetido, no método e na forma.

No entanto, o autor assinala diferengas no que tange a abrangéncia das politicas,
aos grupos sociais atendidos e ao financiamento posto em pratica, como a criagdo de
catorze novas universidades federais, a abertura de concursos publicos, a ampliagdo dos
recursos de custeio e uma intensa ampliagdo dos antigos Centros Federais de Educacdo
Tecnolégica (CEFETs), atualmente transformados em Institutos Federais de Ciéncia e
Tecnologia (IFETs). Nesse ambito, foram criadas 214 novas escolas a eles vinculados e
abertas cerca de 500 mil matriculas. E preciso também assinalar que houve énfase nas
politicas voltadas para a educacdo de jovens e adultos e para a educacdo da populagio
indigena e afrodescendente.

Frigotto (2011) reitera, entretanto, que o problema ndo estd na necessidade de
que se reveste a maior parte dessas agdes e politicas, mas, sim, na forma de sua gestio e
na concepg¢do que as orientam. Com respeito a gestdo, o viés contraditorio se da por
serem tais agOes e politicas, em grande parte, pautadas na op¢ao pelas parcerias piblico-
privadas e dentro de uma perspectiva daquilo que Saviani denominou pedagogia dos
resultados, sem a disputa pela concepg¢ao que as orienta.

Com isso, o Estado, em vez de alargar o fundo publico na perspectiva do
atendimento a politicas publicas de carater universal, fragmenta as agdes em politicas
focais que amenizam os efeitos, sem alterar substancialmente as suas determinacdes. E,
dentro dessa logica, é dada énfase aos processos de avaliacdo de resultados balizados
pelo produtivismo e a sua filosofia mercantil, em nome da qual os processos
pedagdgicos sdo desenvolvidos mediante a pedagogia das competéncias. Neste
particular, o movimento dos empresdrios em torno do Compromisso Todos pela
Educacdo e sua adesdo ao PDE revela a disputa ativa pela hegemonia do pensamento

educacional mercantil no seio das escolas publicas.
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Em relacdo ao Ensino Superior, hd também contradi¢bes: se, positivamente,
houve na década um forte impulso em dire¢do a criacdo de novas universidades
publicas, isso ndo alterou a tendéncia histérica de privatizacido da producdo académica
calcada nos resultados.

A “cultura da avalia¢do”, sob a supervisdo do ministro da educacdo Fernando
Haddad, foi intensificada no Governo Lula, a julgar pela disseminac¢do de diversos tipos
de avaliacdes e pela mudanca da natureza do ENEM, um dos carros-chefes da politica
educacional.

Em suma, compreender o contexto politico em que se deu a criagdo dos
PCNEM, PCN+ e do ENEM possibilita analisar esses documentos inseridos nas
préprias contradi¢des dos programas politicos dos governos anteriores para a educagao,
ficando mais evidente na continuidade (e em muitos casos, consolida¢do) de diversas
politicas educacionais iniciadas no governo FHC pelo governo Lula, em particular, os
que remetem ao curriculo e as avaliagdes. Conforme sustenta Frigotto (2011), apesar
das politicas acenarem para a questdo social, ndo hd a proposta de um projeto
educacional antagdnico que questione os moldes vigentes.

Realizadas essas considerag¢des, o proximo passo € analisar como essas politicas
educacionais influenciaram a elaboracdo e os pressupostos dos documentos, além da

propria relacdo entre o curriculo e a avaliagdo.

I11.2 — Debates académicos e disputas no campo institucional da disciplina Historia

Observa-se que processos distintos caracterizaram a elaboracdo e difusdo dos
PCN para os Ensinos Fundamental e Médio. O contexto de formulacdo do documento
para o Ensino Fundamental correspondeu ao primeiro governo FHC, enquanto o
segundo documento foi formulado no governo seguinte, cuja meta passava a ser a
reforma do Ensino Médio (FALLEIROS, 2005).

No que se refere ao Ensino Fundamental, houve a andlise de curriculos oficiais e
dos curriculos internacionais instituidos por meio de reformas educacionais de modelo
semelhante ao que se estava pretendendo implantar no Brasil (BRASIL, 1997e, p. 16)

pela Fundacdo Carlos Chagas (BARRETO, 2000). A equipe responsavel nomeada pela
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Secretaria de Ensino Fundamental (SEF) contou com a consultoria técnica de César
Coll, principal ide6logo da reforma educacional espanhola, professor de psicologia
evolutiva e psicologia da educacdo na Faculdade de Psicologia de Barcelona, e que
atribui importincia central ao curriculo na formagdo de valores entre os educandos. Sua
inspiragdo tedrica é construtivista e sua énfase metodoldgica é a contextualizacdo entre
curriculo e vida (o “saber vivido” em detrimento do “saber acumulado”) a partir de uma
nova abordagem das disciplinas e da inclus@o de temas transversais no curriculo. A
partir desses estudos formulou-se uma “versdo preliminar” e desenvolveu-se um debate
nacional, do qual participaram professores universitarios, representantes de secretarias
estaduais e municipais de educag@o, além de outros educadores e pesquisadores.

A SEF enviou, em fins de 1995 e inicio de 1996, uma versio dos PCN a diversos
pareceristas individuais e coletivos (docentes de universidades ptblicas e particulares,
técnicos de secretarias estaduais e municipais de educagdo, de institui¢des
representativas de diferentes dreas de conhecimento, especialistas e educadores) e,
posteriormente, a Camara de Educacdo Badsica do Conselho Nacional de Educacio
(CEB/CNE), que o aprovou por intermédio do Parecer CEB/CNE n. 3/97.

Muitos pareceristas fizeram criticas ao curto prazo dado pelo MEC para a
andlise e a elaborag@o dos relatérios sobre o documento, conforme consta no parecer da

Associag@o Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd):

Para que o documento dos PCN pudesse ser apreciado e
discutido com a seriedade necessdria, seria mais apropriado
que o prazo previsto para a resposta a esta consulta
comportasse a realizacdo de discussdes por parte de grupos
de pesquisadores associados, 0 que garantiria uma
representatividade maior a qualquer resposta que fosse
encaminhada pela ANPEd ao MEC e conferiria maior
legitimidade a proposta no processo de sua implementagao.
(ANPEd, 1996, p 85-86)

No parecer da Anped sobre os PCN para o Ensino Fundamental, questionava-se
ainda a falta de interlocucdo, no primeiro ano de elaboracdo do material, entre os
formuladores dos parimetros e os especialistas e grupos significativos na drea. Outra
questdo abordada foi a opcdo pela metodologia pautada no construtivismo e a falta de

clareza quanto as possibilidades de uso de outros métodos. E importante registrar
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também que vdrios professores se recusaram a formular pareceres sobre os PCN nas

condicdes apresentadas (KRAMER, 1999, p. 167). Ainda segundo a ANPEd:

Muitas andlises, apesar de reconhecerem a atualidade e
adequacdo de algumas das estratégias indicadas no
documento, argumentam que, se o curriculo € sempre uma
construgdo coletiva, na qual os professores desempenham um
papel fundamental, ndo caberia a este tipo de documento
fornecer diretrizes metodoldgicas fechadas. O ambito e
alcance dos PCN precisam ser definidos de forma a prever
quais espagos de decisdo, complementag@o e renovacio estao
reservados a secretarias estaduais e municipais de Educacio,
a equipes escolares, a professores, € também aos pais e as
organizagdes da sociedade que se preocupam com O ensino.
(ANPEd, 1996, p. 91)

N

No que tange a proposta para a disciplina Historia, de acordo com Oliveira
(2003), o primeiro contato que os professores de Histdria tiveram com a proposta de
PCN para o Ensino Fundamental foi durante o II Encontro Perspectivas do Ensino de
Historia, realizado na Universidade de Sao Paulo (USP), em 1996. Conforme relatam os

Anais:

Houve uma série de discussdes no decorrer do evento nas
quais foram questionados, além dos contetidos propostos, a
forma como tém sido elaborados tais pardmetros e a partir de
quais critérios, conforme o exposto no documento
introdutério. No decorrer das reunides, decidiu-se pela
rejeicdo da proposta, considerada pelos participantes, por
unanimidade, como inadequada e desatualizada em relacdo as
propostas origindrias de varios estados brasileiros, tais como
as do Estado de Sdo Paulo, Parand, Rio Grande do Sul, Rio
de Janeiro e Minas Gerais. Em consequéncia, houve o
comprometimento dos representantes do MEC de retirar a
proposta para exame de pareceristas e a reelaboracdo de uma
nova proposta que, em principio, deveria ser apresentada para
discussdo no més de maio préximo e que deveria incluir
debates com a ANPUH e AGB. (II Encontro Perspectivas do
Ensino de Histéria, 1996, Sao Paulo, p.16).

A repercussdo da exposicdo do conteddo foi intensa dado o carater conservador
que a proposta trazia, segundo a avaliagdo feita pelos profissionais de Histéria presentes

no evento. A proposta dos PCN para a primeira fase do Ensino Fundamental — entao
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apresentada — negava toda uma historia de experiéncias e reflexdes sobre o ensino de
Histdria e se restringia ao perfil mais execrado pelos professores desta disciplina:
historia factual oficial (herdis nacionais, fatos e datas) e datas comemorativas nacionais.
A articulacdo dos professores e pesquisadores da drea do ensino de Histéria via
Associag@o Nacional de Histéria (ANPUH) forcou o chamamento, por parte do MEC,
por meio da SEF, de uma nova comissio para rever/refazer a proposta.

A proposta dos PCN (tanto para a primeira quanto para a segunda fase do Ensino
Fundamental — na denominagdo dos PCN, 1°, 2°, 3° e 4° ciclos) sofreu duras criticas
publicadas no Parecer Institucional da ANPUH no Boletim da ANPUH (ano 6, n. 12,
margo-julho de 1998), e rebatida pela propria comissdo (Antonia Terra de C. Fernandes
e Geraldo de Carvalho) e pelos consultores (Angela de Castro Gomes, Circe
Bittencourt, Elias Thomé Saliba, Ilana Blaj, Maria Beatriz Borba Florenzano e Modesto
Florenzano) no Boletim da ANPUH (ano 6, n. 13, outubro-dezembro de 1998)
(OLIVEIRA, 2003). Observa-se, por conseguinte, uma controvérsia dentro da propria
ANPUH, encabecada pelas historiadoras Margarida Maria Dias de Oliveira e Joana
Neves. As criticas a proposta deram-se, principalmente, em dois aspectos: 1) sobre o
processo de constru¢do dos PCN; e 2) sobre o conteiddo da proposta. No que concerne
ao primeiro alvo da critica, alegou-se que professores dos Ensinos Fundamental e
Médio ndo foram requisitados para o debate, considerando assim o processo de
composicdo dos PCN extremamente elitista. Quanto ao contetido, criticou-se o fato dos
PCN apresentarem-se como um verdadeiro guia curricular, impondo um modelo tnico
aos sistemas educacionais estaduais e municipais, engessando a pratica dos professores
e ignorando as questdes ligadas a formagdo e qualificacio dos profissionais da
educacdo. No que tange ao contetido da disciplina escolar Histdria, apesar de ndo muito
aprofundado (cabe aqui fazer uma critica, questionando-se o porqué da discussdo
superficial da institui¢do), criticou-se o carater homogeneizante da abordagem histérico-
metodolégica dos PCN desrespeitando, mais uma vez, a diversidade e multiplicidade
tedrico-metodoldgica que caracterizam tanto a historiografia como a pedagogia na
realidade cultural brasileira.

Essas criticas direcionadas aos elaboradores dos PCN demonstram disputas no
campo institucional, as quais permeiam os debates e as andlises atuais acerca do

curriculo de Historia.
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Apesar de ndo ser o objetivo deste trabalho discorrer exaustivamente sobre o
processo de concep¢do dos PCN para o Ensino Fundamental, apreende-se que eles
foram construidos em didlogo com a produgéo curricular dos estados e municipios das
décadas de 1980 e 1990, e estiveram imersos em debates com associacdes de
profissionais, como a ANPUH.

Distante dessa producdo curricular, os PCN para o Ensino Médio foram
organizados de modo diferente, tendo como base a definicdo das competéncias e das
habilidades que o aluno deveria desenvolver durante esse nivel de ensino. A proposta de
um novo Ensino Médio, desenvolvida pela Secretaria de Educa¢do Média e Tecnoldgica
(SEMTEC) em 1998/1999, apresentava tracos de continuidade em relacdo aos PCN para
o Ensino Fundamental, aprofundando as formulac¢des sobre competéncias desenvolvidas
pelo socidlogo suico Philippe Perrenoud, professor das Faculdades de Psicologia e
Ciéncias da Educacdo na Universidade de Genebra e autor de diversos livros sobre as
competéncias essenciais a serem trabalhadas por professores e alunos em sala de aula.

A reforma do Ensino Médio surge, no Brasil, como um dos itens prioritarios da
politica educacional do Governo federal, justificada pela necessidade de pensar um
novo curriculo para esse nivel de ensino adequado as “mudangas estruturais que
decorrem da chamada ‘revolucdo do conhecimento’, alterando o modo de organizacdo
do trabalho e as relagdes sociais” (MEC, 1999, p.6).

Observa-se, nesse sentido, a retomada da discussdo realizada na Declaracdo de
Jomtien, cujo documento faz referéncia a multiplicidade de informagdes a que dispde o
mundo de hoje e, potencialmente, estariam disponiveis as populagdes. Formaria uma

nova “for¢a” no sentido da difusdo dos saberes (também os escolares):

Hoje, o volume das informacgdes disponivel no mundo —
grande parte importante para a sobrevivéncia e bem-estar das
pessoas — é extremamente mais amplo do que ha alguns anos,
e continua crescendo num ritmo acelerado. Esses
conhecimentos incluem informagdes sobre como melhorar a
qualidade de vida ou como aprender a aprender. Um efeito
multiplicador ocorre quando informacdes importantes estdo
vinculadas com outro grande avancgo: nossa nova capacidade
em comunicar. Essas novas forgas, combinadas com a
experiéncia acumulada de reformas, inovagdes, pesquisas, e
com o notavel progresso em educagdo registrado em muitos
paises, fazem com que a meta de educagdo bdsica para todos
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— pela primeira vez na histéria — seja uma meta vidvel.
(UNESCO, 1990)

Diante de tais mudangas, o Ensino Médio é aquele que tem acumulado maior
defasagem em relacdo as suas origens histéricas e capacidade de atendimento as
demandas da sociedade; pensado na vertente cientifico-humanista como uma fase de
transicdo ao Ensino Superior, e na vertente técnica como formagao profissional voltada
para iniciar os jovens no exercicio de uma profissdo, encontra-se defasado e
questionado em ambas as versdes. Se, de um lado, o Ensino Médio forma jovens que
tém acesso ao Ensino Superior, de outro, ha um grande contingente de jovens e adultos
inseridos no mercado de trabalho que buscam acesso a novos conhecimentos que lhes
permitam ascender econdmica e socialmente (MARTINS, 2000B).

Em suma, de acordo com as Bases Legais dos PCNEM, a Lei n. 9.394/96
estabelece uma perspectiva para esse nivel de ensino que integra, numa mesma e dnica
modalidade, finalidades até entdo dissociadas, para oferecer, de forma articulada, uma

educacdo equilibrada, com funcdes equivalentes para todos os educandos:

Art. 35

O Ensino Médio, etapa final da Educacdo Bésica, com
duracdo minima de trés anos, terd como finalidade:

I — a consolidagdo e aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos;

Il — a preparagdo bdsica para o trabalho e a cidadania do
educando como pessoa humana, incluindo a formacéo ética e
o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico;

III — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos
dos processos produtivos, relacionando a teoria com a
prética, no ensino de cada disciplina.

Outro documento que influenciou os PCNEM foi o Relatério da Comissdo
Internacional sobre Educagdo para o Século XXI, da Unesco, publicado em 1996.
Organizado por Jacques Delors, presidente da Unesco na época (e que foi Ministro da
Economia e Finangas da Franca de 1981 a 1985), o Relatério foi editado em formato de
livro sob o titulo de Educacdo: um tesouro a descobrir — relatorio para a Unesco da
Comissdo Internacional sobre Educagdo para o século XXI, e apresentava os conceitos
denominados os quatro pilares da educagdo: “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”,
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“aprender a viver” e “aprender a ser”, que serdo discutidos com maior profundidade em
outro momento.

A SEMTEC convidou professores universitirios de renome para compor as
equipes de trabalho, alguns deles integrantes da equipe formuladora dos PCN para o
Ensino Fundamental. A primeira versio do documento foi apresentada a CEB e
submetida a apreciacdo de um grupo de escolas, entre elas o Colégio Pedro II.

A CEB formulou um parecer favordvel & primeira versdo dos PCNEM, a qual se
configurou nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Parecer
CEB/CNE n. 15/98). Esse parecer, elaborado por Guiomar Namo de Mello e
acompanhado pelo secretirio de educacdo média e tecnologica Ruy Leite Berger,
apresenta “recomendagdes normativas” as quais a versao final dos PCNEM deveriam se
adequar (FALLEIROS, 2004).

As primeiras versdes produzidas para a area de “Ciéncias Humanas e suas
tecnologias” sofreram modificagdes significativas apds a publicacdo das DCNEM. Uma
equipe de professores do Colégio Pedro II foi convidada para elaborar a nova versdo do
documento. De acordo com Falleiros (2004), essa escolha se deveu principalmente a
contratacdo de Avelino Romero Simdes, entdo professor de Histdria desse colégio, para
o cargo de coordenador geral de Ensino Médio da SEMTEC (1999-2001). Ademais, o
fato do Pedro II ser uma escola federal e historicamente desenvolver discussdes acerca
de questdes curriculares, e de ter um corpo docente com alta qualificagdo académica,
contribuiram para a escolha.

Contudo, o curto prazo estipulado, que ja havia sido criticado nas formulacdes
dos PCN para o Ensino Fundamental, parece ter se repetido no que diz respeito aos
PCNEM. Em entrevista concedida a Falleiros (2004), o professor Aldir Aradjo Carvalho
Filho, que fez parte da elaboracdo do documento de Filosofia, afirma que o tempo foi
bastante exiguo para apreender a proposta e elaborar o texto. Alega, ainda, que algumas
equipes tiveram mais tempo, mas, entretanto, ndo excedeu trés meses.

O texto introdutério da versdo final publicada dos PCNEM sustenta que o
documento foi submetido a apreciacio da ANPEd, Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educac@o (CNTE), Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo
(CONSED), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME) e de
professores de universidades publicas e privadas, além de associacdes de escolas
particulares de Ensino Médio, instituicdes do Sistema S e escolares técnicas federais (p.
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60-61). Ndo obstante, a professora Janecleide Moura de Aguiar, a qual participou da
elaboracdo do texto de Sociologia, ao ser questionada por Falleiros (2004) sobre o
contato com alguns pareceres citados, alega néo té-los recebido. Talvez isso explique a
auséncia de documentacdo na ANPUH relativa a discussdo dos PCNEM, bem como no
que diz respeito aos PCN do Ensino Fundamental. A bibliografia consultada, como
artigos e a tese de Margarida Maria Dias de Oliveira, também ndo apresenta
informagdes sobre essas discussoes.

Em fins de 1999, o MEC divulgou os PCN para o Ensino Médio, em versdo mais
elaborada de conceitos e principios politicos e pedagdgicos que apareciam
anteriormente em documentos preliminares do MEC, no Parecer CEB n. 15/98 e na
prépria Resolucdo CEB n. 3/98. J4 em 2002, foram publicadas as PCN+, que tinham o
objetivo de ampliar e aprofundar as orienta¢des contidas nos PCN para o Ensino Médio,
adiantando elementos que ainda ndo estavam explicitados, além de procurar estabelecer
um didlogo direto com professores e demais educadores atuantes na escola.

Concluida a explanacdo inicial no que tange ao momento de producido do
documento, questiona-se: os PCNEM para a disciplina escolar Historia apresentam
essas contradicdes presentes na confeccdo do texto? Elas estdo presentes de alguma
forma também na elaboracdo e na abordagem da disciplina escolar Historia conferida ao
ENEM?

Nio se trata, portanto, de analisar os PCN como mero desdobramento das
politicas neoliberais, mas analisar como essas discussdes sobre os novos paradigmas da
educacdo foram recebidas e discutidas no Brasil, e como eles influenciaram a
organiza¢do dos documentos curriculares e, mais especificamente, na concepcdo da

disciplina escolar Histoéria.

I11.3. Analise dos PCNEM e PCN+: os pressupostos dos documentos

Considerando o curriculo uma opgdo historicamente conformada, carregado,
portanto, de valores e pressupostos a decifrar, esta parte do capitulo tem como objetivo
realizar uma andlise formal e estrutural dos PCNEM e PCN+, porém enfatizando seu

conteudo, atentando para os interesses sociais e politicos orientadores da selecdo e da
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organizagdo desse documento, de forma a compreender seus objetivos e pressupostos e
como eles se articulam com o contexto de concepgdo e os debates suscitados entre os

especialistas.

II1.3.1 — Aspectos formais e estruturais

Publicados em 1999, os PCNEM sdo apresentados por “dreas de conhecimento”,
e assim a Histdria, ao lado da Geografia, da Sociologia, da Antropologia, da Politica e
da Filosofia, integra as denominadas “ciéncias humanas e suas tecnologias”.

Desse modo, o documento estd dividido da seguinte forma: 1) Apresentagdo; 2)
O sentido do aprendizado na area; 3) Competéncias e Habilidades; 4) Conhecimentos de
Histéria; 5) Conhecimentos de Geografia; 6) Conhecimentos de Sociologia,
Antropologia e Politica; 7) Conhecimentos de Filosofia; 8) Rumos e desafios; 9)
Bibliografia.

Na “Apresentacdo”, relata-se de forma breve como se deu a elaboragdo dos
PCNEM, afirmando que contou com a participacdo de especialistas e professores do
Ensino Médio e levou em consideracdo os documentos produzidos para reflexdo e as
primeiras versdes para a drea, bem como as discussdes e criticas a que foram
submetidas. Também foram importantes os documentos referentes as outras duas dreas
do Ensino Médio, em suas versdes preliminares e na final.

Quanto ao “sentido do aprendizado na &rea”, discorre-se sobre a trajetéria do
ensino das ciéncias humanas no Brasil, desde o humanismo de formacdo moral de
cardter elitista do Colégio D. Pedro II, passando pela autonomizacdo em disciplinas, a
dissolucdo em “Estudos Sociais” durante a ditadura, até o presente momento, cujo

desafio é:

[...] o de se estruturar um curriculo em que o estudo das
ciéncias e o das humanidades sejam complementares e nao
excludentes. Busca-se, com isso, uma sintese entre
humanismo, ciéncia e tecnologia, que implique a superacdo
do paradigma positivista, referindo-se a ciéncia, a cultura e a
histéria. Destituido de neutralidade diante da cultura, o
discurso cientifico revela-se enquanto representagdo sobre o
real, sem se confundir com ele. (BRASIL, 1999, p. 7)
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A associagdo entre “Ciéncias Humanas” e “tecnologias” seria, portanto, um
projeto para a contemporaneidade: enquanto as Ciéncias da Natureza produzem
tecnologias “duras”, configuradas em ferramentas e instrumentos materiais, as Ciéncias
Humanas produzem tecnologias ideais, isto ¢, referidas mais diretamente ao pensamento
e as ideias, tais como as que envolvem processos de gestdo e sele¢do e tratamento de
informacdes, embasados em recortes socioldgicos. Ademais, compete a drea de Ciéncias
Humanas estabelecer a reflexdo sobre as relacdes entre a tecnologia e a totalidade
cultural, redimensionando tanto a produg@o quanto a vivéncia cotidiana dos homens, ou
seja, o papel da tecnologia nos processos econdmicos e sociais e 0s impactos causados
pelas tecnologias sobre os homens, como o excesso de informagdes.

Ja a parte denominada “Competéncias e Habilidades” retoma os principios
propostos pela Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, da
UNESCO - aprender a conhecer, adquirir os instrumentos da compreensdo; aprender a
fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de
participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas; aprender a ser, via
essencial que integra as trés —, destacando o aprender a conhecer, necessdrio para
preparar o individuo a sociedade do conhecimento € a um mundo em constante e
acelerada transformacdo. Desse modo, concebe-se uma formagdo baseada no
desenvolvimento de competéncias cognitivas, socioafetivas e psicomotoras, gerais e
basicas, a partir das quais se desenvolvem competéncias e habilidades mais especificas

e igualmente bésicas para cada drea do conhecimento:

A educacdo deve transmitir, de fato, de forma macica e
eficaz, cada vez mais saberes e saber-fazer evolutivos,
adaptados a civilizacdo cognitiva, pois sdo as bases das
competéncias do futuro. Simultaneamente, compete-lhe
encontrar e assinalar as referéncias que impecam as pessoas
de ficar submergidas nas ondas de informagdes, mais ou
menos efémeras, que invadem os espagos publicos e privados
e as levem a orientar-se para projetos de desenvolvimento

individuais e coletivos. (DELORS, 2001, p. 89)

A énfase nas competéncias e habilidades é apresentada como uma organizacio
curricular e uma forma de avaliacdo obrigatdrias, na medida em que sdo entendidas
como capazes de atender as mudancas no mundo globalizado. De acordo com o
documento, a auséncia de tais competéncias implica limites a ac¢do do individuo,
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impedindo-o de prosseguir em seus estudos na drea e de se preparar adequadamente

para a vida em sociedade.

As competéncias e habilidades especificas para a disciplina Histdria, suas bases

e principios serdo analisados em um momento posterior. Contudo, cabe assinalar as

competéncias referentes as Ci€ncias Humanas e suas Tecnologias, que sdo:

Representacio e comunicacao:

Entender a importincia das tecnologias contemporaneas de comunicagdo e
informacdo para planejamento, gestdo, organizacdo e fortalecimento do trabalho

de equipe.

Investigacio e compreensao:

Compreender os elementos cognitivos, afetivos, sociais e culturais que
constituem a identidade propria e a dos outros.

Compreender a sociedade, sua génese e transformacgdo, e os multiplos fatores
que nela intervém, como produtos da a¢do humana; a si mesmo como agente
social; e os processos sociais como orientadores da dindmica dos diferentes
grupos de individuos.

Entender os principios das tecnologias associadas ao conhecimento do
individuo, da sociedade e da cultura, entre as quais as de planejamento,
organizagdo, gestdo, trabalho de equipe, e associa-las aos problemas que se

propdem resolver.

Contextualizacio sociocultural:

Compreender o desenvolvimento da sociedade como processo de ocupacdo de
espacos fisicos e as relacdes da vida humana com a paisagem, em seus
desdobramentos politicos, culturais, econdmicos e humanos.

Compreender a produgdo e o papel histdrico das institui¢des sociais, politicas e
econdmicas, associando-as as praticas dos diferentes grupos e atores sociais, aos
principios que regulam a convivéncia em sociedade, aos direitos e deveres da
cidadania, a justica e a distribui¢io dos beneficios econdmicos.

Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a economia, as praticas

sociais e culturais em condutas de indagacdo, andlise, problematizacdo e
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protagonismo diante de situagdes novas, problemas ou questdes da vida pessoal,
social, politica, econdmica e cultural.

¢ Entender o impacto das tecnologias associadas as Ciéncias Humanas sobre sua
vida pessoal, os processos de produ¢ido, o desenvolvimento do conhecimento e a
vida social.

® Aplicar as tecnologias das Ciéncias Humanas e Sociais na escola, no trabalho e

em outros contextos relevantes para sua vida.

Posto que os Conhecimentos de Histdria serdo discutidos em um tépico
especifico e o conhecimentos das outras disciplinas ndo fazem parte da proposta
desta pesquisa, passamos para os “Rumos e desafios”.

Esta parte do documento sugere a possibilidade de desenvolvimento de outros
conhecimentos das Ciéncias Humanas que se acham sugeridos, implicita ou
explicitamente, tais como a Economia, o Direito e a Psicologia.

No que diz respeito a Economia, os PCNEM propdem:

[...] ampliar a compreensdo e a avaliacdo do funcionamento
de uma economia de mercado, referindo-se os fatores de
producdo, os agentes econdmicos, 0s aspectos institucionais,
a formacdo dos precos e os direitos do consumidor. Estes
apontam claramente os limites dessa economia de mercado,
bem como o papel do governo como agente regulador,
mediante a provisdo de servigos publicos e seu financiamento
através de impostos e taxas, a emissdo de moeda e a correcdo
de desigualdades. (BRASIL, 1999, p. 65)

Quanto ao Direito, cabe desenvolver no¢des como:

[...] o entendimento das leis, cddigos, processos juridicos e
acordos internacionais, como regras concebidas para regular
o convivio entre os individuos e os Estados, assegurando
direitos e deveres individuais e coletivos. O desenvolvimento
de competéncias de leitura e interpretagdo de documentos
legais, a compreensdo de conceitos neles expressos e a
contextualizacdo da produgdo juridica constitui um dado
importante para o exercicio da cidadania plena. (BRASIL,
1999, p. 65)

57



Sobre a Psicologia, argumenta-se que a producéo de seu conhecimento contribui
para a compreensdo dos processos humanos envolvidos no desenvolvimento cognitivo e
afetivo, na aquisicdo da linguagem, na aprendizagem, na interacdo social e na
constitui¢do da identidade.

Esses conhecimentos, portanto, podem contribuir para a constitui¢do de
personalidades, referidas a valores estéticos, politicos e éticos, que assegurem a
sensibilidade para a diversidade, o respeito a alteridade, a autonomia e a construcéo das

competéncias requeridas para atuar com seguranca na vida adulta:

Sem os valores e atitudes, que se constroem na articulagdao
entre o cognitivo e o sdcio-afetivo, tais conhecimentos
tornam-se mecanicos e autdnomos, ficando desprovidos de
identidade e de sentido. E a identidade e o sentido dos
conhecimentos, social e culturalmente referidos, que nos
permitem construir uma €tica que oriente o pensar e o agir a
partir deles, ressignificando-os num projeto histérico de
carater humanista. (BRASIL, 1999, p. 66)

Percebe-se a inclusdo da formacdo humanistica dos educandos. Essa formagdo
ndo pode ser confundida com a formacdo das “humanidades” de periodos anteriores,
promotora de uma educacdo enciclopédica, destinada a determinados setores
economicamente favorecidos e a constituicdlo de uma elite “iluminada”, unica
responsdvel pelos destinos politicos do Pais e justificadora das desigualdades sociais e
de direitos.

De acordo com Bittencourt (2008), a concepcdo moderna de formacgdo
humanistica tem como argumentos outros valores e compromissos, abrangendo
reflexdes e estudos sobre as atuais condi¢des humanas, mas que se fundamenta nas
singularidades e no respeito pelas diferencgas étnicas, religiosas e sexuais das diversas
sociedades. Esse conceito de humanismo na formagdo dos educandos contribuiria para
evitar a auséncia de critica, de contemplagdo e de satisfacdo com o estudo caracteristica
da sociedade da tecnologia, que exige apenas conhecimentos de cardter mais
pragmatico. Caberia as Ciéncias Humanas colaborar com uma formagdo bdsica que
assegure a cada um a possibilidade de se construir como ser pensante e autdnomo,
dotado de uma identidade social referida tanto a dimensao local da sociedade brasileira,
com suas espacialidades e temporalidades concretas e especificas, quanto a dimensdo

mundializada.
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Elaboradas no intuito de complementar os PCNEM e publicados em 2002, as
PCN+ tinham o objetivo de ampliar e aprofundar as orientacdes contidas nos PCN para
o Ensino Médio, adiantando elementos que ainda ndo estavam explicitados, além de
procurar estabelecer um didlogo direto com professores e demais educadores que atuam
na escola.

O documento, por conseguinte, apresenta um primeiro capitulo introdutdrio
denominado “A reformulacdo do Ensino Médio e as dreas do conhecimento”, o qual
explica as razdes da reforma frente a nova concepcdo do Ensino Médio no Brasil,
deixando de ser simplesmente preparatério para o Ensino Superior ou estritamente
profissionalizante, para assumir o carater de etapa final da Educacdo Basica. Assim,
destaca o papel do projeto pedagdgico da escola e considera a instituicdo de ensino
como o cenario predominante da reforma educacional, cujos componentes fundamentais

que reorientam a organizagdo do processo escolar sdo: os conhecimentos especificos, as

competéncias e as habilidades, as disciplinas e seus conceitos estruturadores.

Ainda que as disciplinas ndo sejam sacrarios imutaveis do
saber, ndo haveria nenhum interesse em redefini-las ou fundi-
las para objetivos educacionais. E preciso reconhecer o
carater disciplinar do conhecimento e, a0 mesmo tempo,
orientar e organizar o aprendizado, de forma que cada
disciplina, na especificidade de seu ensino, possa desenvolver
competéncias gerais. H4 nisso uma contradi¢do aparente, que
é preciso discutir, pois especifico e geral sdo adjetivos que se
contrapdem, dando a impressdo de que o ensino de cada
disciplina nfo possa servir aos objetivos gerais da educacdo
pretendida. (BRASIL, 2002, p. 15)

A proposta € a articulacdo entre o aprendizado de competéncias que a principio
poderiam parecer mais disciplinares — como compreender processos naturais, sociais e
tecnoldgicos, assim como interpretar manifestacdes culturais e artisticas —, e
competéncias aparentemente mais gerais — como fazer avaliacbes quantitativas e
qualitativas, em termos praticos, éticos e estéticos, equacionar e enfrentar problemas
pessoais ou coletivos, participar socialmente, de forma soliddria, ser capaz de elaborar
criticas ou propostas.

O segundo capitulo, por sua vez, faz consideragdes sobre “A drea de Ciéncias
Humanas e suas tecnologias”, e discorre a respeito de conceitos como a

interdisciplinaridade e a contextualizacdo. Esclarece a diferenca de propostas
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supostamente interdisciplinares que, na realidade, costumam apenas integrar diferentes
disciplinas no ambito de algum projeto curricular; e um trabalho interdisciplinar que
deve buscar unidade em termos de pritica docente, ou seja, independentemente dos
temas/assuntos tratados em cada disciplina isoladamente. A no¢do de contextualizacdo
diz respeito a significacdo dos temas/assuntos a serem estudados pelos educandos, “no
ambito do viver em sociedade amplo e particular dos mesmos” (PCN+, 2002, p. 22).

Essa parte do documento explicita ainda os conceitos estruturadores — relagdes
sociais, identidade, dominagdo, poder, cultura, ética e trabalho — que estdo presentes de
forma transversal, portanto, de maneira explicita e/ou implicita, em todas as disciplinas
que compdem a Area de Ciéncia Humanas e suas Tecnologias, embora no ambito de
cada disciplina possam ser percebidos conceitos mais particulares. Cada uma delas
apresenta um conjunto de conceitos estruturadores articulados com conhecimentos que
ndo sdo apenas topicos disciplinares nem apenas competéncias gerais ou habilidades,
mas sugestdes de sinteses de ambas as inten¢des formativas. Ao se apresentarem dessa
forma, esses conceitos estruturadores do ensino disciplinar e de seu aprendizado ndo
mais se restringem, de fato, ao que tradicionalmente se considera responsabilidade de
uma tnica disciplina, pois incorporam metas educacionais comuns as varias disciplinas
da drea e as das demais 4reas, o que implica modificagdes em procedimentos e métodos,
que jé sinalizam na dire¢@o de uma nova atitude da escola e do professor.

As competéncias especificas da drea de Ciéncias Humanas, agrupadas em trés
campos de competéncias gerais — representacdo e comunicagdo, investigacdo e
compreensdo, contextualizagcdo sociocultural — sdo explicadas a seguir.

Outro elemento central da proposta € a articulagdo dos conceitos estruturadores
com as competéncias gerais, ilustradas num quadro-sintese (Quadro 1). Os conceitos de
relacdes sociais, dominacdo, poder, €tica, cultura, identidade e trabalho se vinculam as
situacdes-problema que envolvem a mobilizacdo de competéncias, permeando todas as

disciplinas que compdem a drea de Ci€ncias Humanas e suas Tecnologias.
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Quadro 1: Quadro-sintese da relacdo entre as competéncias e 0Ss conceitos

estruturadores. (PCN+, 2002).

Area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias

Conceitos estruturadores

Significacao das competéncias explicitados

* Processar e comunicar de forma ampla informagées e
conhecimentos, entendendo que nao ha saber sem
aplicagao, transposigao e comunicagao, valorizando e
trabalhando com as diferentes habilidades de :
comunicagdo (oral, escrita, gréfica e pictérica). Identidade

* Valorizar as produgoes coletivas, compreendendo que o
conhecimento ndo se constréi pelo esforge meramente
individual e isolado.

* Reconhecer e aceitar diferencas, mantendo e/ou Relagbes sociais
transformando a prépria identidade, percebendo-se Cultura
como sujeito social construtor da histéria. Identidade
* Compreender que as sociedades sdo produtos das Relagoes sociais
agoes de diferentes sujeitos sociais, sendo Dominagéo
construidas e transformadas em razao da intervengao Pader
de diferentes fatores.
* Obter informagdes contidas em diferentes fontes e Relagdes sociais
expressas em diferentes linguagens, associando-as Dominagao
as solugdes possiveis para situagoes-problema Poder
diversas. Etica
Cultura
* Compreender que as agdes dos sujeitos sociais sdo Relagées sociais
realizadas no tempo e no espago, criando relagoes e Cultura
desdobramentos variados, sem determinismos. Trabalho
* Compreender que as instituigdes sociais, politicas e Relagoes sociais
econdmicas sdo historicamente construidas/ Dominagéo
reconstruidas por diferentes sujeitos sociais, em Poder
processos influenciados por fatores variados e a partir Etica
de diferentes projetos sociais. Cultura
Identidade
Trabalho
* Construir a autonomia intelectual (senso critico) a Relagoes sociais
partir da problematizacao de situagoes baseadas em Cultura
referéncias concretas e diversas, rompendo com Trabalho

verdades absolutas ou deterministas.

* Ser capaz de trabalhar com diferentes interpretagdes, Dominagao
relacionando o desenvolvimento dos conhecimentos Poder
com os sujeitos sociais que os produzem, de modo que Etica
se saiba quem se apropria dos conhecimentos, como Cultura
o0s sujeitos sociais se apropriam dos conhecimentos e Trabalho

quais os impactos sociais provocados pelos diterentes
conhecimentos produzidos pelos seres humanos.

* Apropriar-se de diferentes linguagens e instrumentais Relagdes sociais
de analise e agdo para aplicar na vida social os |dentidade
conhecimentos que construiu de forma auténoma e
cooperativa (isso significa conceber as Ciéncias
Humanas enquanto conhecimento e pratica social).

z

Para que essa articulagdo se realize, é necessdrio reorganizar os conteidos
curriculares, particularmente os contetidos curriculares denominados contetddos
programaticos. Assim, uma parte do capitulo € dedicada aos “Critérios para a
organizagdo dos conteidos programéticos no ambito das disciplinas que compdem a
drea”. Sugere-se que sejam superados os pressupostos tradicionalmente adotados na
escola, pautados na sucessdo temporal linear, e que a flexibilidade de formas de

organizagdo programatica seja adotada como critério fundamental:

61



Os conteidos programdticos ndo possuem ordem pré-
estabelecida para serem estudados, o que significa dizer que
os educadores devem romper com ordenamentos inflexiveis,
materializados sobretudo pela sucessdo temporal linear e por
supostos pré-requisitos, ditados tdo somente pela tradicdo
escolar. (PCN +, 2002, p. 38)

A organizag@o por eixos temdticos € uma op¢ao metodoldgica para a construcdo
dos recortes que dardo origem e forma as programacdes escolares das diferentes
disciplinas que compdem a drea de Ci€ncias Humanas e suas Tecnologias. O documento
esclarece que um eixo temdtico nfo se constitui em um tema, pois os temas sao recortes
que demarcam objetos de estudo mais delimitados, relacionados de forma geral a um

eixo tematico ao qual se relacionam ou do qual se originam:

Um eixo temdtico deve abranger uma questdo
suficientemente ampla, que possibilite a realizacdo de
andlises sobre as diversas relacdes que compdem o universo
social de diferentes grupos humanos em diferentes tempos e
espacos. Assim, um eixo temdtico nunca deve ser definido
em torno de limites espaciais e temporais excessivamente
restritos. (BRASIL, 2002, p. 25)

O documento dedica um capitulo para cada disciplina da 4rea de Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias — Filosofia, Geografia, Histdria e Sociologia —, cada um
contendo: 1) os conceitos estruturadores; 2) o significado das competéncias especificas;
3) a articulacdo dos conceitos estruturadores com as competéncias especificas; 4)
sugestdes de organizacdo de eixos tematicos; 5) bibliografia. Como o conteido de
Histéria serd tratado em outro momento, esses topicos serdo aprofundados
posteriormente.

Por fim, o dltimo capitulo discorre sobre a formagdo profissional permanente
dos professores. O documento esclarece que ndo € sua intencdo discutir a formacdo
inicial do docente:

Primeiro, porque cronicos e reconhecidos problemas da
formacgdo docente constituem obstaculos para o desempenho
do professor, e a escola deve tomar iniciativas para supera-
los. Segundo, porque as novas orientacdes promulgadas para
a formacdo dos professores ainda ndo se efetivaram, ja que
constituem um processo que demanda ajustes de transicdo a
serem encaminhados na escola. Terceiro, porque em qualquer
circunstincia a formacdo profissional continua ou
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permanente do professor deve se dar enquanto ele exerce sua
profissdo, ou seja, na escola, paralelamente a seu trabalho
escolar. (BRASIL, 2002, p. 99)

Argumenta-se, tendo como base as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educac¢do Baésica (8/5/2001), que as questdes a serem
enfrentadas na formacao sdo histéricas. No caso da formagdo nos cursos de licenciatura,
em seus moldes tradicionais, a énfase estd contida na formacg@o nos contetidos da 4rea,
em que o bacharelado surge como a op¢do natural e a atuacdo como “licenciados” é
vista como “inferior”, passando muito mais como atividade “vocacional” ou que
permitiria grande dose de improviso. Ademais, em outras instituicdes de Ensino
Superior, o problema da formagdo docente resulta de uma formacgdo frequentemente
livresca, em que a distancia entre teoria e pratica docente se agrava pelo baixo dominio
disciplinar.

De acordo com o documento, as dificuldades técnicas ou culturais apresentadas
pelos professores dificilmente podem ser supridas com seu retorno aos bancos
académicos, e assim, o ambiente escolar onde essas dificuldades se manifestam parece
ser o cendrio mais adequado para enfrentd-las. Desse modo, a pesquisa pedagdgica, que
na formacdo inicial € vista, em geral, de forma predominantemente académica e quase
sempre dissociada da pratica, pode na escola ser deflagrada e conduzida a partir de
problemas reais de aprendizado, de comportamento, da administragdo escolar ou da
articulacdo com questdes comunitdrias. A prépria constru¢do e reformulagdo dos
projetos pedagdgicos, a elaboragdo de programas de cursos e de planos de aula podem
se tornar objetos permanentes, ou periodicamente retomados, de atividades
investigativas.

Conclui-se, assim, que os PCN+ aprofundam questdes e conceitos apresentados
de forma superficial no PCNEM, colocando a institui¢do escolar como protagonista da
reforma do Ensino Médio. O préximo passo € analisar como esses conceitos
apresentados para a 4rea de ciéncias humanas e suas tecnologias se relacionam
especificamente com a disciplina escolar Histdria, levando em consideracdo as

contradi¢des expressas no momento de concepcao do texto.
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II1.3.2 — Concepgdes de Historia consagradas pela historiografia

De acordo com o Vocabuldrio técnico e critico da filosofia, de Andre Lalande
(1999), na linguagem corrente concep¢do e conceber dizem-se de toda operagdo de
pensamento que determina, que se aplica a um objeto. Mais especificamente, uma
operacdo que consiste em apoderar-se de ou formar um conceito.

Destarte, antes de analisar a concepg¢do de Histdria presente nos PCNEM e
PCN+, é preciso discutir os diversos conceitos de Histdria presentes na historiografia,

posto que, conforme Bittencourt (2008):

Ponto bésico para o estabelecimento de um critério para a
selecio de conteidos é a concepcdo de historia. Dela
depende a producdo dos historiadores, € o conhecimento
histérico € produzido de maneira que torne o0s
acontecimentos inteligiveis de acordo com determinados
principios e conceitos. (BITTENCOURT, 2008, p. 139)

Desse modo, sem a pretensdo de apresentar ampla reflex@o tedrica, segue uma
sintese de algumas das tendéncias historiogrificas, para em seguida discutir sua

influéncia na construcao curricular para a disciplina escolar Histéria.

111.3.2.1. Historicismo

Com o fim do Império Napolednico — responsdvel por expandir os feitos da
Revolucdo para boa parte do continente europeu — o Congresso de Viena (1815)
contradisse ainda mais as ideias dos iluministas, rompendo com a ideia de liberdade por
eles defendida. As Revolucdes de 1830 e 1848 e principalmente, a derrota de Napoledo
III na Guerra franco-prussiana, repercutiram em um conceito de nag¢do que se estende e
invade a razdo histérica. A ideia de “povos” e o conceito de “universal” foram sendo
substituidos por “povo” e “nag@o”. Os historiadores buscaram definir objetivamente as
dimensdes de passado e presente, assumindo a irreversibilidade do acontecido e
exaltando o evento. As chamadas “leis” da Histdria, produtos da razdo iluminista, supra-
histéricas, universais, foram substituidas por um rigoroso método de busca do passado
por meio da anélise das fontes. Desse modo, o historiador era o que se afastava da fonte

e passava a vé-la objetivamente. Como define Ranke, “a tarefa do historiador consiste
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em reunir um ndmero significativo de fatos, que sdo ‘substincias’ dadas através de
documentos ‘purificados’, restituidos a sua autenticidade externa e interna” (apud
MEDEIRQOS, 2005, p. 20). Ranke, em sua obra, declarava que, ainda que a histéria
tenha “a missdo de julgar o passado e de instruir o presente em beneficio do futuro”, seu
livro apenas se contentava em “mostrar as coisas tal como sucederam” (FONTANA,
1998).

Os fundamentos de Ranke baseavam-se no pressuposto da singularidade dos
acontecimentos historicos, em que cada fato histérico € Unico e sem possibilidade de
repeticdo, devendo a reconstrucdo de um passado ter como base a objetividade. Os
historiadores, impedidos de emitir qualquer juizo de valor, mantendo sempre em uma
atitude “imparcial” e neutra diante dos fatos, tinham entdo como objetivo “mostrar o
que realmente aconteceu” e como método a busca e a verificacio de documentos
fidedignos em arquivos.

Os seguidores dessa corrente tedrica dedicaram-se ao estudo da individualidade
irreproduzivel e tnica dos atos humanos, destacando figuras das elites e suas biografias,
sejam personalidades, sejam Estados. O Estado ou os chefes politicos e militares eram o
motor das transformacdes e do progresso da histdria, considerando que o século XIX foi
o momento da criacdo e consolidagdo dos Estados nacionais e da elaboragdo das
“histérias nacionais”, de cardter politico e militar.

A reconstitui¢do do passado da nagdo por intermédio de grandes personagens
serviu como fundamento para a Histdria escolar, privilegiando-se estudos das agdes
politicas, militares e das guerras, e a forma natural de apresentar a historia da nagdo era
por meio de uma narrativa. As criticas a essa forma de narrativa recaem sobre um
entendimento de Histéria ou sobre a permanéncia de um historicismo que
pretensamente reconstitui o passado, mas ndo confere formas de reflexdo sobre os
acontecimentos nem fornece condicdes para sua interpretacdo (BITTENCOURT, 2008).

No inicio do século XX, a crise do historicismo era evidente, o que explica o
surgimento de uma série de tentativas de superar suas limitacdes no terreno concreto da

Historia, as quais veremos a seguir.
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111.3.2.2 — Marxismo

De acordo com Fontana (1998), a necessidade de analisar o presente, isto €, a
realidade do capitalismo, levou Marx a trabalhar na sua projetada critica da economia
politica, necessdria para preparar a estratégia da luta e dotar o proletariado de um
programa préprio, € ndo tomado de empréstimo da burguesia liberal, como havia
sucedido até entdo. Essa tarefa tem uma primeira e incompleta expressio na
Contribuicdo a critica da econdmica politica e culminard em O Capital. Como a andlise
do presente e a visdo do passado estdo necessariamente integradas no materialismo
histdrico, a histéria reaparece com frequéncia em meio da andlise econdmica — como
fica evidente em O capital — e o seu papel no conjunto da teoria € recordado por Marx

no prefacio a Contribuicdo d critica da economia politica:

[...] na producdo social da sua existéncia os homens entram
em relacdes determinadas, necessdrias, independentes da sua
vontade; essas relagdes de producdo correspondem a um grau
determinado de desenvolvimento das suas forg¢as produtivas
materiais. O conjunto dessas relagdes de producdo constituem
a estrutura econdmica da sociedade, a base real sobre a qual
se eleva uma superestrutura juridica e politica, e a qual
correspondem formas sociais determinadas de consciéncia. O
modo de producio da vida material condiciona o processo da
vida social, politica e intelectual em geral. Nao é a
consciéncia dos homens a que determina o seu ser; pelo
contrario, seu ser social € o que determina a sua consciéncia.
Durante o curso do seu desenvolvimento, as forcas produtivas
da sociedade entram em contradicdo com as relagcdes de
producio existentes, ou, 0 que ndao € mais que a sua expressao
juridica, com as relagdes de propriedade em cujo interior
tinham-se movido até entdo. De formas de desenvolvimento
das forcas produtivas que eram, essas relagdes se convertem
em entraves a essas forgas. Entdo se abre uma era de
revolugdo social. A mudanca que se produziu na base
econdmica transtorna mais ou menos rapidamente toda a
colossal superestrutura. Ao considerar esses transtornos,
importa sempre distinguir entre a mudanca material das
condi¢des de producdo — que se deve comprovar fielmente
com a ajuda das ciéncias fisicas e naturais — e as normas
juridicas, politicas, religiosas, artisticas ou filoséficas, em
uma palavra, as formas ideoldgicas sob as quais os homens
adquirem consciéncia desse conflito e o resolvem. Assim
como ndo se julga a um individuo pela ideia que ele tenha de
si mesmo, tampouco se pode julgar tal época de transtorno

66



pela consciéncia de si mesma; € preciso, pelo contrério,
explicar essa consciéncia pelas contradi¢des da vida material,
pelo conflito que existe entre as for¢as produtivas sociais e as
relacdes de producdo. (MARX apud FONTANA, 1998, p.
147).

A principal contradicdo dialética reconhecida pelo materialismo histdrico
marxista é a que se estabelece entre o homem (s6cio-historicamente determinado, daf a
teoria das classes sociais) e a natureza, e se resolve no desenvolvimento das forgas
produtivas. As outras contradi¢des centrais ligam, como se sabe: a dindmica das forcas
produtivas ao carater conservador das relagdes de producgdo e a determinagdo em ultima
instdncia pela base econdmica a autonomia relativa dos diversos niveis da
superestrutura. Da andlise integrada dessas contradigdes € que surgem conceitos
fundamentais: modo de producdo, formagdo socioecondmica e classes sociais
(CARDOSO, 1997).

Em cada momento, as lutas sociais que determinam a configuragdo que terd a
sociedade estudada, incluindo os aspectos mais conscientes e voluntdrios dessas lutas,
ndo se travam no vacuo, livres de determinacdes, mas, pelo contrario, no interior de uma
delimitag¢@o estrutural herdada da histéria anterior e que ndo hd como transformar in
totum num periodo curto por simples atos de vontade. Assim, as estruturas em questio
impdem limites ao que € ou ndo possivel em cada momento.

O marxismo, portanto, tem como principio o cardter cientifico do conhecimento
histdrico, e o enfoque de sua andlise € a estrutura e a dindmica das sociedades humanas.
A andlise marxista parte das estruturas presentes com a finalidade de orientar a praxis
social, e tais estruturas conduzem a percepc¢do de fatores formados no passado cujo
conhecimento ¢é util para a atuacdo na realidade. Existe assim uma vinculacdo
epistemoldgica dialética entre presente e passado. Para o estudo das sociedades
humanas, o marxismo utiliza como conceitos fundamentais modo de produgéio,
formagdo socioecondmica e classes sociais. Além disso, as mudangas sociais ocorrem
ndo por individuos isoladamente, mas pelas lutas sociais, e as liberdades e opgdes das
pessoas sdo limitadas pelas forcas produtivas existindo uma delimitagdo estrutural
herdada da histéria anterior:

[...] Grupos de homens, que ocupam lugares contraditérios no
processo produtivo, entram em relacdo de luta — um grupo
busca manter as atuais divisdes de papéis, outro tenta o
rompimento de tal divisdo. Permanéncia e mudanca formam
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uma totalidade e se explicam reciprocamente. A abordagem
da “realidade material” seria cientifica. Aquela realidade nao
€ expressdo do Espirito [como em Ranke4], mas algo em si,
concreta, materialista. (REIS apud MEDEIROS, 2005, p. 23)

O impacto do marxismo entre os historiadores foi bastante intenso, variando
entre tendéncias mais voltadas para a histéria econdmica e as ligadas a uma historia
social — como os historiadores ingleses Eric Hobsbawm, Perry Anderson, Rodney
Hilton e Cristopher Hill.

No ensino de Histdria, a tendéncia marxista foi marcante a partir do fim da
década de 1970 e ainda permanece como base da organizacido de conteidos de varias
propostas curriculares e de obras didaticas. Os periodos histéricos delimitados pelos
modos de produgdo e lutas de classe tém servido como referéncia, e os conteidos
escolares foram organizados pela formagdo econdmica das sociedades, situando os
individuos de acordo com o lugar ocupado por eles no processo produtivo
(BITTERCOURT, 2008).

Criticas, como do historiador inglés E. P. Thompson, a certas producdes
marxistas, especialmente as da linha estruturalista que produziu conceitos estaticos por
intermédio de modelos explicativos que seriam vdlidos para qualquer sociedade em
diferentes tempos e espacos, influenciaram uma produgéo historiografica marxista com

énfase em conteddos sociais, articulando o conceito de classe social ao de cultura.

111.3.2.3 — Escola dos Annales

A revista Annales d’Histoire Economique et Sociale, surgida em 1929, foi
responsavel por divulgar novos métodos de investigacdo histérica, em mais uma ampla
tentativa de reforma conduzida pela razio, fundamentada no cientificismo e buscando,
pelo uso de categorias e métodos emprestados da sociologia, antropologia e economia,
superar os limites da Histéria Politica, ampliando seu conceito para “o estudo
cientificamente elaborado das diversas atividades e das diversas cria¢cdes dos homens de

outros tempos”’, como afirma seu fundador e diretor até 1956, Lucien Febvre

4 A Historia, para Ranke, era o reino do Espirito, que se manifestava de forma individual. Era
feita de “individualidades”, cada uma dotada de estrutura interna e sentido tnico. “O historiador
deve se concentrar nos eventos, expressdes dessas individualidades apreendidas através das
fontes” (REIS apud MEDEIROS, 2005, p. 20).
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(FONTANA, 1998, p. 206). Centrou-se, assim, na produ¢@o da histéria-problema para
fornecer respostas as demandas surgidas no tempo presente. As producdes dessa
corrente giravam, sobretudo, em torno de uma histéria das mentalidades coletivas, como
o pensamento da burguesia relacionado & Reforma Protestante, na perspectiva de
entender as acdes individuais em contextos mais amplos.

De 1956 a 1968, a revista foi dirigida por Fernand Braudel. A “era Braudel”
caracterizou-se pela producdo de grandes obras de histdria total, histérias sintéticas,
ainda que recortadas monograficamente, com grande énfase nos aspectos
socioecondmicos e suas relacdes com o meio geografico. E nela que se incluem, por
exemplo, as obras de Pierre Chaunu, Seville et I’Atlantique, e de Fréderic Mauro, Le
Portugal et I’Atlantique au XV° siecle, livros inspirados no enfoque braudeliano do
Mediterrdneo.

Cardoso (1997), resume em oito pontos basicos as caracteristicas dos Annales:

1. A crenga no carater cientifico da Histéria, que, no entanto € uma cié€ncia em
construcdo: isso conduziu, em especial, a afirmacio da necessidade de se passar
de uma “histdria-narracdo” a uma “histéria-problema” mediante a formulagdo de
hipéteses de trabalho.

2. O debate critico permanente com as ciéncias sociais, sem reconhecer fronteiras
entre elas que sejam estritas e definitivas; sendo menos estruturada que tais
ciéncias, a historia delas importou problematicas, conceitos, métodos e técnicas,
incluindo, desde 1930, a quantificagdo sistemdtica e o uso de modelos em certas
dreas — cada vez mais numerosas — de estudos histoéricos, movimento ampliado
ainda pela generaliza¢do dos computadores.

3. A ambicdo de formular uma sintese histérica global do social, explicando a
vinculacdo existente entre técnicas, economia, poder e mentalidades, mas
também as oposicdes e as diferencas de ritmo e fase entre os diferentes niveis do
social.

4. O abandono da histéria centrada em fatos isolados e também uma abertura
preferencial aos aspectos coletivos, sociais e repetitivos de sdcio-histdrico,
substituindo a anterior fixacdo em individuos, elites e fatos “irrepetiveis”: dai o
interesse maior pelas temadticas econdmicas, demograficas e relativas as
mentalidades coletivas.
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5. Uma énfase menor do que no passado nas fontes escritas, favorecendo a
ampliacdo do uso da histdria oral, dos vestigios arqueoldgicos, da iconografia
etc.

6. A tomada de consciéncia da pluralidade dos niveis da temporalidade: a curta
duracdo dos acontecimentos, o tempo médio (e mdltiplo) das conjunturas, a
longa duragdo das estruturas; além de que o préprio tempo longo, estrutural, é
diferencial em seus ritmos dependendo das estruturas de que se trate.

7. A preocupagdo com o espaco, primeiro por meio da tradicional ligacdo com a
geografia humana; depois, por meio da histéria, ainda mais espacialmente
pensada, inaugurada com os estudos de mares e oceanos: o Mediterrdneo, de
Fernand Braudel, o Atlantico, de Frédéric Mauro, o Pacifico, de Pierre e
Huguette Chaunu etc.; e, o tempo todo, a sélida tradi¢do francesa da histéria
regional.

8. A histdria vista como ‘“ciéncia do passado” e “ciéncia do presente” a0 mesmo
tempo: a histéria-problema € uma iluminacdo do presente, uma forma de
consciéncia que permite ao historiador, bem como aos seus contemporineos a

que se dirige, uma compreensdo melhor das lutas de hoje.

Em 1969 Braudel se aposentou, deixando em 1972 a presidéncia da sexta se¢do da
Ecole nas mios de Jacques Le Goff, ao passo que a revista Annales passou a ser dirigida
pelos historiadores Jacques Revel e André Burguiere, pesquisadores que, como Le Goff,
dedicavam-se as mentalidades. Abriu-se, assim, o caminho para que a produgdo
historiografica francesa fosse “do pordo ao s6tdo”, metafora entdo usada para exprimir a
mudanca de preocupacdes da base socioecondmica ou da vida material para os
processos mentais, a vida cotidiana e suas representacoes.

A mudanga de rumos na produgdo historiografica dos Annales, e a relativa
pulverizagdo temética e de enfoques nela presente, ndo decorreu somente das alteracdes
institucionais e do afastamento de Braudel das posi¢des de poder no meio académico.
No plano intelectual, é preciso considerar o prestigio de Lévi-Strauss e da antropologia
estrutural na Franga, sem contar a avassaladora irrup¢dao da obra de Michel Foucault
que, ao publicar sua Arqueologia do Saber, em 1969, pds em xeque os paradigmas
ocidentais do conhecimento cientifico, o racionalismo e o préprio saber histérico. Pouco
a pouco sua obra filosofica foi penetrando nas pesquisas dos historiadores profissionais,
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fazendo renascer antigas preocupagdes de Febvre e de Bloch com os discursos e rituais,

e estimulando novos temas, como o da sexualidade, das prisdes, dos micropoderes, da

doenca etc.

111.3.2.4 — Nova historia

Na introdugéo ao livro A escrita da Historia, Peter Burke retorna ao inicio dos

Annales, com Bloch e Febvre e sua oposicdo aos rankenianos, para em seguida voltar

ainda mais, chegando a Jacob Burckhardt e aos académicos do século XVIII para

discorrer a respeito das recentes tendéncias investigativas:

Para muitas pessoas, a nova historia estd associada a Lucien
Febvre e a Marc Bloch, que fundaram a revista Annales em
1929 para divulgar sua abordagem, e na geracdo seguinte, a
Fernand Braudel. Na verdade, seria dificil negar a
importancia do movimento para a renovacdo da histdria
liderado por esses homens. Todavia, eles ndo estavam
sozinhos em sua revolta contra os rankeanos. Na Gra-
Bretanha dos anos 30, Lewis Namier e R.H. Fawney
rejeitaram ambos a narrativa dos acontecimentos para alguns
tipos de historia estrutural. Na Alemanha, por volta de 1900,
Karl Lamprecht tornou-se impopular, expressando seu
desafio ao paradigma tradicional. A desdenhosa expressdo
histoire événementielle, “historia centrada nos
acontecimentos”, foi inventada nessa ocasido, uma geracio
antes da época de Braudel, Bloch e Febvre. Expressa as
idéias de um grupo de estudiosos concentrados em torno do
grande socidlogo franc€s Emile Diirkheim e sua revista
Année Sociologique, publicacio que ajudou a inspirar os
Annales. (BURKE, 1992, p.16-17)

De todo o modo, a denominada ‘“Nova Histéria cultural”, difere da antiga

“Histdria da cultura”, disciplina académica ou género historiografico dedicado a estudar

as manifestacdes “oficiais” ou “formais” da cultura de determinada sociedade: as artes,

a literatura, a filosofia etc., posto que ndo recusa de modo algum as expressdes culturais

das elites ou classes “letradas”, mas revela especial apreco, tal como a histdéria das

mentalidades, pelas manifestacdes das massas andnimas: as festas, as resisténcias, as

crengas heterodoxas. A Nova Historia cultural revela uma especial afeicdo pelo informal
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e, sobretudo, pelo popular. De acordo com Cardoso (1997), € uma histéria plural,
apresentando caminhos alternativos para a investigacdo historica, do que resulta, muitas
vezes, uma série de desacertos e incongruéncias.

Um dos desdobramentos criticados é a micro-histéria, a qual se afirmou
sobretudo nos anos 1980, podendo ser considerada, a rigor, como uma das
manifestagdes da histéria das mentalidades, inclusive no tocante a disparidade de temas
e recortes no seu interior. Microstorie € o nome de uma cole¢do italiana publicada pela
Einaudi (Turim), voltada para pesquisas biograficas, estudos de comunidades,
reconstituicdo de episddios excepcionais na vida cotidiana de certas populagdes etc.
Ademais, a micro-histéria parece ter sido divulgada, como género e como linha
editorial, pela colecdo francesa Archives, datada dos anos 1970, série voltada para a
publicacdo de fontes sobre casos (sobretudo judicidrios) célebres ou extravagantes,
incluindo ensaios criticos de historiadores ou especialistas. Contudo, o género micro-
histérico aparentemente fora favorecido inclusive pela aceitacdo do publico ndo
especializado que, no mundo inteiro, parece sempre dvido de intrigas, tragédias e
aventuras (CARDOSO, 1997).

Essa producdo acabou, por sua vez, sendo alvo de uma série de criticas pelo
cardter fragmentdrio de seus objetos de estudo, ndo havendo preocupagdo com uma
Histodria de cardter mais global, e pela auséncia de fundamentacio tedrica ou solidez nas
categorias de andlise (atores sociais, cultura popular etc.) Foi atribuida a essa producdo
o titulo de “histéria em migalhas”, em razio da auséncia de preocupacdes politicas ou
de articulacdo mais estrutural da sociedade.

Outras criticas foram realizadas no que tange a Nova Histdria, por exemplo, de
que ela se abriu de tal modo a “outros saberes” e questionamentos estruturalistas que, no
limite, p6s em risco a propria soberania e legitimidade da disciplina.

Cardoso (1997), por sua vez, insere o0 movimento da Nova Histdria cultural
como uma derivagdo do pods-modernismo. Contudo, combinar abordagens distintas
parece ser o caminho, resguardando as diferencas e até a oposicao de paradigmas. Para
Vainfas (1997, p. 445), o problema que se apresenta refere-se a possibilidade de
“alguma compatibilizacdo entre abordagens globalizantes e andlises microscépicas na
investigac@o histdrica, ancorando-se na proposta de articulacdo entre macro e micro-

historia”. Nas palavras de Cardoso (1997):
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[...] ndo creio que estejamos obrigados a passar do rigor
formal e muitas vezes ilusério do cientificismo para algo tao
limitado quanto uma “busca interpretativa culturalmente
contextuada”, uma hermenéutica que se esgote em si mesma.
As ciéncias sociais, entre elas a histéria, ndao estido
condenadas a escolher entre teorias deterministas da estrutura
e teorias voluntaristas da consciéncia, sobretudo
considerando tais posturas em suas modalidades unilaterais e
polares; nem a passar de uma ciéncia frequentemente mal
conduzida — comprometida com teorias defeituosas da
causacdo e da determinacdo e com uma andlise estrutural
unilateral — as evanescéncias da “desconstrucdo” e ao império
exclusivo do relativismo e da microanalise. (CARDOSO,
1997, p.23)

II1.3.3 — A concepgdo de histéria nos PCNEM

Analisar a concepcdo de Histdria e a relagdo com as teorias historiograficas
presente nos PCNEM ndo ¢é tarefa fécil, visto que o documento ndo faz referéncias
muito explicitas. Por exemplo, enquanto na bibliografia das outras disciplinas estdo
elencados diversos autores, no que diz respeito aos conhecimentos de Histéria, ha

apenas mencoes ao proprio PCN do Ensino Fundamental:

Conhecimentos de Historia

1 BRASIL. MEC. Secretaria de Educacdo Fundamental.
Pardametros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos
do Ensino Fundamental: Histéria. Brasilia: MEC/SEF, 1998,
p- 35.

2 BRASIL. MEC. Secretaria de Educag¢do Fundamental.
Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos
do Ensino Fundamental: Histéria. Brasilia: MEC/SEF, 1998,
p-99. (BRASIL, 1999, p. 74)

O documento, por conseguinte, sustenta a decisdo de ndo se filiar formalmente
com uma tendéncia historiografica, tendo em vista a crise de paradigmas em que o
conhecimento histérico se insere. Opta-se, portanto, por realizar uma discussdo e um
didlogo amplo entre as tendéncias historiograficas e o ensino de Histéria. Desse modo,
sustenta que a Histdria social e cultural tem se imposto de maneira a rearticular a
Histdria econdmica e a politica, possibilitando o surgimento de vozes de grupos e de

classes sociais antes silenciados:
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Mulheres, criancas, grupos étnicos diversos tém sido objeto
de estudos que redimensionam a compreensdo do cotidiano
em suas esferas privadas e politicas, a acdo e o papel dos
individuos, rearticulando a subjetividade ao fato de serem
produto de determinado tempo histdrico no qual as
conjunturas € as estruturas estdo presentes. A pesquisa
historica esforca-se atualmente por situar as articulacdes entre
a micro e a macro-historia, buscando nas singularidades dos
acontecimentos as generalizagdes necessdrias para a
compreensdo do processo histérico. (BRASIL, 1999, p. 21)

O estudo de novos temas, considerando a pluralidade de sujeitos em seus
confrontos, alterando concepg¢des calcadas apenas nos “grandes eventos” ou nas formas
estruturalistas baseadas nos modos de producio, por intermédio dos quais desaparecem
de cena homens e mulheres de “carne e 0sso”, tem redefinido igualmente o tratamento
metodolégico da pesquisa.

Acentua-se, por conseguinte, a influéncia da Nova Histéria, ao sustentar que ela
tem contribuido para as indagagdes relativas ao funcionamento das sociedades, de
maneira a integrar as multiplicidades temporais, espaciais, sociais, econOmicas e
culturais presentes em uma coletividade, destacando investigacdes sobre a histéria das
“mentalidades” na interpretacdo da realidade e das préticas sociais. Neste particular,
afirma-se que as representacdes do mundo social passaram a ser analisadas como
integrantes da prépria realidade social e possibilitaram uma redefinicdo da histdria

cultural. Os PCN+ refor¢cam essa concepgao:

A incorporacdo das representacdes do mundo social como
objeto da Histéria deve muito a Escola dos “Annales”, a
Nova Histdria e também as aproximagdes entre a Historia e a
Antropologia que ampliaram o conceito de cultura nos
trabalhos historiogréficos [...]

Ou seja, cultura abrange um conjunto de crengas,
conhecimentos, valores, costumes, regulamentos, habilidades,
capacidades e hdabitos construidos pelos seres humanos em
determinadas sociedades, em diferentes épocas e espacos. A
ampliacdo do conceito de cultura abre novas perspectivas
para o conceito de identidade, 2 medida que passamos a
considerar que as representacdes culturais e os modos de
comunicagdo, as formas de organizacdo do cotidiano nas
esferas privadas ou os habitos, valores e idéias incorporados
no contato entre geracdes fundam a identidade pessoal e
social do individuo. (BRASIL, 2002, p. 72)
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Outra referéncia a Nova Histdria diz respeito ao papel da documentagdo, em que
a objetividade do documento — aquele que fala por si mesmo — se contrapde a sua
subjetividade — produto construido e pertencente a determinada histéria. Desse modo, os
documentos deixaram de ser considerados apenas o alicerce da constru¢@o histdrica,
sendo eles mesmos entendidos como parte dessa construcdo em todos seus momentos e
articulagdes.

Ademais, a influéncia da Escola dos Annales € patente, pois sdo apresentados os
ritmos da duracdo, descritos por Fernand Braudel (um dos unicos historiadores
mencionados explicitamente no documento), a fim de discutir o conceito de tempo,
negando a cronologia “meramente linear”, a fim de possibilitar que alunos estabelecam

as relacdes entre continuidades e descontinuidades:

Os ritmos da duracio, conforme descritos por Fernand
Braudel, permitem identificar a velocidade em que as
mudancas ocorrem € como nos acontecimentos estao
inseridas vdrias temporalidades: a curta duracdo, a dos
acontecimentos breves, com data e lugar determinados; na
média duragdo, no decorrer da qual se ddo as conjunturas,
tendéncias politicas e/ou econOmicas, que, por sua vez, se
inserem em processos de longa durag@o, com permanéncias
e mudangas que parecem imperceptiveis. E o ritmo das
estruturas, tais como a constituicdo de amplos sistemas
produtivos e de relagdes de trabalho, as formas de
organizacdo familiar e dos sistemas religiosos, a
constituicilo de percepgdes e relagdes ecoldgicas
estabelecidas na relagdo entre o homem e a natureza.
(BRASIL, 1999, p. 25)

Desse modo, ha a tentativa de estabelecer relacdes entre as duragdes e a
constitui¢do da memodria e da identidade sociais, desenvolvidos por meio de atividades
especificas com as diferentes temporalidades, especialmente da conjuntura e da longa
duracdo, que podem favorecer a reavaliacdo dos valores do mundo de hoje, a distin¢do
de diferentes ritmos de transformacdes histdricas, o redimensionamento do presente na
continuidade com os processos que o formaram e a constru¢cdo de identidades com as
geracOes passadas.

O texto faz mencgdo a contribui¢do das pesquisas de inspiracdo marxista, mas as
que ultrapassaram as abordagens de base econdmica e de luta de classes, voltando-se
também aos aspectos culturais e simboélicos presentes nas experiéncias das classes
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sociais. Essa proposta € um reflexo das mudancas paradigmaticas no campo da Historia,
nas ultimas décadas, evidenciando a influéncia da Nova Histdria na elaboracdo do

documento:

Nesse aspecto, os estudos de inspiragdo marxista, que
privilegiavam inicialmente as andlises das infra-estruturas
econdmicas e das lutas de classe, passaram a incluir
pesquisas referentes a cultura, as idéias e aos valores
cotidianos, ao simbdlico presentes nas experiéncias das
classes sociais e nas formas de mediacdo entre elas. E
passaram a se interessar também pela linguagem como uma
referéncia de andlise dos discursos politicos e do processo de
construcdo da consciéncia de classe ou de identidades.
(BRASIL, 1999, p. 21)

Permanece, portanto, a tendéncia de fundamentos apoiados na Historia social e
cultural, que, entre outros aspectos, visa introduzir diferentes sujeitos no fazer histérico.
A Histdria social tem como pressuposto a superacdo de uma visdo histdrica inspirada no
marxismo estruturalista, que privilegiava as andlises das infraestruturas econdmicas e
das lutas de classe, e a inclusdo das experiéncias cotidianas permeadas de valores
culturais, das representacdes simbdlicas que interferem nos confrontos sociais e nas
acoOes politicas. Incorpora, assim, as contribui¢cdes tanto da histéria conhecida como
“neomarxista”, de ingleses como E. Thompson e do italiano Ginzburg, como das
tendéncias da “nova histéria” francesa.

Galzerani (2005) afirma que h4 avancos inegdveis, como a ampliacdo da
acepg¢do de objeto histdrico, de documento histdrico, além do questionamento da visdo
de tempo linear, etapista, evolucionista, progressista e a busca da valoracdo das
dimensdes temporais subjetivas, plurais, e dos ritmos também diferentes de
temporalidade (de curta, média e longa duragdo) — contribuicdes essas filiadas,
sobretudo, a tradi¢do da Histéria Nova. Contudo, predomina o esmaecimento da
perspectiva das contradi¢cdes, dos embates, no enfoque das dimensdes sociais. A
configuracdo da identidade no documento, restringe-se a breve discussdao sobre “a
atuacdo do individuo nas suas relagdes pessoais com o grupo de convivio, suas
afetividades, sua participacdo no coletivo e suas atitudes de compromisso com classes,
grupos sociais, culturas, valores e com geracdes do passado e do futuro” (Galzerani,

2005, p. 21), sem no entanto fornecer maiores explicagdes a respeito.
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Além disso, a func@o da disciplina Histdria estaria relacionada com o universo
caético de informagdes e deformagdes que se processam no cotidiano. Auxiliaria, assim,
a desenvolver o papel de competéncias de leitura e interpretacdo de textos como uma
instrumentalizagdo dos individuos, capacitando-os a selecionar e compreender

informagdes provenientes de varios espagos:

Os alunos devem aprender, conforme nos lembra Pierre
Vilar, a ler nas entrelinhas. E esta é a principal contribuicio
da Histoéria no nivel médio. (BRASIL, 1999, p. 22)

A incorporacdo da Nova Histéria como tendéncia historiografica principal,
portanto, fica patente na anélise do documento e, assim, criticos dos PCNEM e PCN+
consideram esses documentos curriculares como uma transposicdo malfeita da Escola
dos Annales, andlise sustentada pela tese de doutorado de Margarida de Oliveira. Nao
obstante, a influéncia da Nova Histdria ndo € unica, ji que se observa a influéncia de
historiadores como E. P. Thompson e Eric Hobsbawm, ligados a uma interpretacio
neomarxista.

Contudo, nesta parte do trabalho, partindo do conceito de curriculo de Goodson
(2012) como uma construcdo social, e de Apple (1982), sobre a selecdo cultural a que o
curriculo se presta, cabe questionar se essa hegemonia se deve ao debate insuficiente em
orgdos de profissionais de histéria como a ANPUH, e, portanto, determinando o
prevalecimento do grupo defensor da concep¢do da Nova Histdria na elaboragdo dos
documentos. E preciso indagar também quais os interesses sociais e politicos
orientadores da selecdo e da organizagdo desse curriculo, ou seja, a capacidade de um
grupo tornar seu conhecimento em “conhecimento para todos” esté relacionada ao poder
desse grupo no campo de ag@o politico e econdmico mais amplo, e ndo apenas ao
ambito das disputas tedricas e profissionais. Retomando a discussdo de Dosse (1994),
haveria um ocultamento do debate politico atrds de um discurso apolitico, amoral,
autdnomo, racional, imparcial, neutro: tendo a sua direita o discurso historicista e a sua

esquerda o discurso marxista, o grupo dos Annales ofereceria uma terceira via.
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II1.3.4. Principios/conceitos estruturadores da disciplina e sugestdes de organizagao
programadtica

Os PCNEM, além de realizar uma breve discussdo acerca das tendéncias
historiograficas que influenciaram o documento e o ensino de Histéria, discorrem sobre
alguns conceitos introduzidos nas séries anteriores do Ensino Fundamental e que devem
ser ampliados no Ensino Médio. Entre eles, o mais aprofundado €, sem divida, o
conceito de tempo histdrico, cuja proposta é superar a cronologia linear, e introduzir os
diferentes niveis e ritmos de dura¢des temporais, desse modo, novamente observa-se a
influéncia dos Annales:

O tempo histdrico, compreendido nessa complexidade, utiliza
o tempo cronoldgico, institucionalizado, que possibilita
referenciar o lugar dos momentos histéricos em seu processo
de sucessao e em sua simultaneidade. Fugindo a cronologia
meramente linear, procura identificar também os diferentes
niveis e ritmos de duragdes temporais. A duracio torna-se,
nesse nivel de ensino e nas faixas etdrias por ele abarcadas, a
forma mais consubstanciada de apreensdo do tempo histérico,
ao possibilitar que alunos estabelecam as relagdes entre
continuidades e descontinuidades. (BRASIL, 1999, p. 25)

Ainda no que tange ao conceito de tempo, percebe-se a influéncia da obra de E.
P. Thompson (1982), a qual relaciona uma nova forma de marcar o tempo, por meio do
relogio, e a formagdo de novos habitos, impondo o surgimento de uma nova disciplina

do tempo de trabalho contra a regulagcdo do tempo pelos fendmenos da natureza:

[...] as grandes transformagdes irreversiveis da sociedade
podem ser basicamente divididas em dois grandes periodos.
O primeiro momento desse longo processo foi a revolucao
agricola, com a criacdo da agricultura, responsavel por
mudangas significativas nas relagdes entre os homens, a terra
e as plantas e animais. O segundo grande momento foi o da
revolucao industrial dos séculos XVII e XIX, que
introduziu relacdes entre o homem e os recursos naturais em
escala sem precedentes, impondo novo ritmo no processo de
transformacgdes e de permanéncias. Esses dois momentos
correspondem a constituicdo de novas formas de os homens
organizarem o tempo, com hovos ritmos, e de se organizarem
no seu tempo cotidiano: ao longo desse processo, o tempo da
natureza foi sendo substituido pelo tempo da fabrica.
(BRASIL, 1999, p.24-25)
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Além disso, nos PCNEM o tempo € relacionado com o conceito de cidadania, e
a formacdo do estudante como cidaddo passaria pela compreensdo dos limites e
possibilidades de sua atuagdo, na permanéncia ou na transformacdo da realidade
histérica em que vive.

Outro conceito importante, também relacionado com a cidadania é a memoria:

Um compromisso fundamental da Histdria encontra-se na sua
relagio com a Meméria, livrando as novas geraces da
“amnésia social” que compromete a constituicio de suas
identidades individuais e coletivas. O direito a memoéria faz
parte da cidadania cultural e revela a necessidade de debates
sobre o conceito de preservacio das obras humanas.
(BRASIL, 1999, p. 26)

Desse modo, os conceitos de memoria, tempo, cidadania, identidade e cultura,
alguns apenas discutidos brevemente nos PCNEM (caso de memdria e cultura) e
aprofundados nos PCN+, imbricados e compreendidos como processo histdrico,

formam a base para a sugestdo de organiza¢io programdtica por temas.

z

Nos PCNEM, a organizag¢do por eixos temdticos € apresentada no corpo do
texto, sem grandes aprofundamentos, a partir da discussdo do conceito de cidadania. A
selecdo de “conteddos significativos™ ratificaria o compromisso do professor com esse
conceito e visaria responder as problemdticas vividas pela sociedade, dada a

impossibilidade de ensinar “toda a histéria da humanidade”:

A organizagdo de conteidos por temas requer cuidados
especificos com a escolha dos métodos. O estudo de temas
articulado & apropria¢do de conceitos ocorre por intermédio
de métodos oriundos das investigacdes histdricas,
desenvolvendo a capacidade de extrair informacdes das
diversas fontes documentais tais como textos escritos,
iconograficos, musicais. A apropriacio do método da
pesquisa  historiografica, reelaborada em  situacdes
pedagdgicas, possibilita interpretar documentos e estabelecer
relacdes e comparacdes entre problemdticas atuais e de outros
tempos. Torna-se necessario escolher métodos que auxiliem a
capacidade de relativizar as prdprias acdes e as de outras
pessoas no tempo € no espago.
Dessa maneira, trabalhar com temas variados em épocas
diversas, de forma comparada e a partir de diferentes fontes e
linguagens, constitui uma escolha pedagdgica que pode
contribuir de forma significativa para que os educandos
79



desenvolvam competéncias e habilidades que lhes permitam
apreender as vdrias duragdes temporais nas quais os
diferentes sujeitos sociais desenvolveram ou desenvolvem
suas acdes, condi¢do bésica para que sejam identificadas as
semelhancas, diferencas, mudancas e permanéncias existentes
no processo histérico. (BRASIL, 1999, p. 26)

Esses conceitos sdo aprofundados nos PCN+ e recebem o nome de “conceitos
estruturadores”, os quais, segundo o documento, referem-se aos conjuntos de
representacdoes do real que caracterizam, em termos bdsicos, determinada drea e a
diferencia de outras. Esses conceitos — que ndo sdo definitivos — sdo chamados de
“estruturadores”, porque eles ajudam a organizar racionalmente o conjunto das
expressoes da vida humana, material e simbdlica, em diferentes formagdes sociais.

Eles estdo presentes de forma transversal, portanto, de maneira explicita e/ou
implicita, em todas as disciplinas que a compde, embora no ambito de cada disciplina
possam ser percebidos conceitos mais particulares, que ndo fazem parte das
representacdes do real presentes em outras disciplinas da mesma area.

Assim, demarcar os conceitos estruturadores de uma drea implica identificar
quais representacdes do real sdo suficientemente amplas para servir de ferramentas
intelectuais que podem ser utilizadas/reutilizadas de forma global nos processos de
andlise que envolvem os objetos centrais das diferentes disciplinas de determinada 4rea,
mesmo que ndo sejam particulares a nenhuma delas.

Ainda, segundo os PCN+, o objetivo do ensino de Histéria no Ensino Médio € o
desenvolvimento de competéncias e habilidades cognitivas que conduzam a
apropriacdo, por parte dos alunos, de um instrumental conceitual — criado e recriado
constantemente pela disciplina cientifica —, que lhes permita analisar e interpretar as
situacdes concretas da realidade vivida e construir novos conceitos ou conhecimentos.
Ao mesmo tempo, esse instrumental conceitual permite a problematizagio de aspectos
da realidade e a definicdo de eixos temdticos que orientam os recortes programaticos,
bem como, apontam para novas possibilidades de criacdo de situacdes de aprendizagem.

Os conceitos, em geral, funcionariam como balizadores na sele¢do de contetidos
significativos, partindo da problematizacio de aspectos da existéncia social
contemporanea que envolvem vdrios conceitos e dai prosseguindo para o campo factual,
buscando temas que colaborem com a construcdo de uma compreensio mais abrangente
e com a tomada de posi¢ao frente as problemadticas levantadas.

80



Nos PCN+, além disso, a organizacdo programatica por temas é aprofundada no
tépico “Sugestdes de organizacdo programdtica em Histéria”, em que sdo apresentados
alguns exemplos que se organizam em torno da problematizacdo de aspectos sociais, €
que envolvem os conceitos estruturadores. Os eixos se dividiriam em temas, e estes, em
subtemas que recortam conteddos programdticos, assuntos ou estudos de caso, sendo
que os contetdos sdo estudados de forma articulada em torno de uma problematica

determinada, e ndo de forma linear:

Quadro 2: Fixos temadticos para a disciplina Histéria (PCN+, 2002).

Eixos tematicos

Cidadania: diferencas e desigualdades

Temas Subtemas

* A definicao da cidadania

- Cidadania ateniense

— Cidadania do século XV1II: Revolugao Francesa
1. O cidadao e o Estado G -
* Participagdo politica

— Atenas: participagao direta dos iguais

— Brasil republicano: participagao indireta dos desiguais

* A luta pela liberdade

— Rebelido de escravos na Roma antiga

- Rebelides e resisténcias dos escravos no Brasil do
2. Cidadania e liberdade apaula A
¢ Liberdade para lutar

— Movimentos negros nos EUA: a luta pelos direitos civis

- Movimentos negros no Brasil: contra a
discriminagao, por trabalho e educagao

¢ Lutas por autonomia

— Estratégias terroristas: ETA e IRA

— Estratégias da guerra: Guerra da lugoslavia e/ou
3 Gilfadania aetnia guerras étnicas no continente africano
* Direito de expressao

- Movimentos da musica étnica

— Odireito a beleza: arte e moda étnicas
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4. Mapas, indices, taxas

* Declaragdo Universal dos Direitos Humanos
- lgualdade entre os sexos
— Os direitos da infancia, da juventude e da velhice
* Patriménio da humanidade: o passado e o futuro
— Movimentos de preservagao da memaria

- Movimentos de consciéncia ecoldgica

Cultura e trabalho

Temas

Subtemas

1. Tecnologias e fontes
de energia

* Pedra, madeira e agua
- Cagadores e coletores na Africa contemporanea
- Revolugao agricola no Criente Médio
* Mdquinas, fogo e eletricidade
— Revolugao Industrial na Inglaterra (séculos XVIII e XIX)
- Revolugao tecnoldgica na segunda metade do século XX

2. Relagdes de produgéo

* Liberdade e propriedade

- Divisdo entre os sexos nas sociedades indigenas
brasileiras

- Camponeses e escravos no Egito Antigo
elou Império Inca

* Propriedade e exploragao
- Burguesia e operariado na Revolugao Industrial

- Terceirizagdo, desemprego e trabalho informal no
mundo contemporédneo

3.Transformagao
do tempo

* O tempo da natureza
— Tempo da coleta e da migragao
— Tempo de plantar e de colher

* Mecanizagao e fragmentagao
- Tempo da fabrica

- Tempo da informacdo via satélite

4. Mentalidades:
o trabalho no tempo

* Comparagdes com o paraiso
- Vida e trabalho nas sociedades indigenas brasileiras
- Castigo e pecado: o trabalho na cristandade medieval
* Reino da fartura e das necessidades

— Glorificagao do trabalho na ética protestante e
capitalista

- Trabalho e alienagdo nas sociedades industriais e
tecnoldgicas
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Transporte e comunicagaoc no caminho da globalizagao

Temas

Subtemas

1. Meios de transporte

* Vencendo a dgua e o ar

— Caravelas e as Grandes Navegagoes

— O avido: guerras e negdcios internacionais
* Percorrendo a Terra

— Os trens e o Império Britanico

- Automdveis: expansao do consumo, das indUstrias e
da ideologia

2. O poder da palavra

* A palavra escrita

— Invengdo e usos da escrita na Antiguidade. A criagao
dos alfabetos

— Alimprensa no século XVI
* A palavra impressa e a informagao
— Evolugao da imprensa: agéncias internacionais de noticia

- Evolugdo da imprensa e da censura no Brasil

3. Novos suportes para
a palavra

* Fios que falam

- Da carta ao telégrafo: ordens, leis e transagoes
comerciais

- Modernizagao do Brasil no Segundo Reinado:
o imperador e o telefone

* A era do radio
- O radio na Segunda Guerra Mundial

- Aintegragao do Brasil pelo radio

4. A eradaimagem

* O registro e o movimento

- Ainvengdo da fotografia

— O cinema: evolugdo e a hegemonia norte-americana
* O tempo real

- Televisdo: do estidio ac acontecimento “ao vivo"

- Do computador a Internet: o mundo em rede

Nacoes e nacionalismos

Temas

Subtemas

1. O conceito de Estado

* Transformagao histérica do conceito
— Reinos europeus e monarquias absolutistas
— Revolugao Francesa e Revolugao Americana
* Principios, doutrinas e ideologias
- Principio das nacionalidades

— Liberalismo e nacionalismo
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* Europa
- A formagao do Estado nacional portugués

2. A formacéao dos - A unificagdo alema
Estados Nacionais o B
- A Independéncia do Brasil

— A Proclamagao da Republica

* Contetdo simbdlico
- A construgao dos herois: Tiradentes
: — Ohino e a bandeira do Brasil
3. Os discursos . -
nacionalistas * Suporte ideoldgico
— O nacionalismo no socialismo e no nazismo

— Sionismo: o nacionalismo judeu

* A construgao dos Estados
— Estado de Israel x Estado Palestino

. - Estado e disputas étnicas na Africa
4. Conflitos — i .
. . L]
e - nacional versus o estrangeiro
- Conflitos entre nacionais e imigrantes no Brasil

republicano

— Contradigéo entre o local e o mundial no Brasil
contemporéneo

A ruptura com a Histéria narrativa, propugnada pela Escola dos Annales e seus
herdeiros, e a énfase em problematizar e estabelecer relacdes com questdes da
contemporaneidade, apesar de ser apontada como mera sugestdo, € claramente
defendida nos PCNEM. Contudo, essa mudanca ndo deve ser interpretada como uma
ruptura pura e simples com a Histéria narrativa.

Na Franga, a proposta curricular dos anos 1970 que tinha como pressuposto a
Histoéria tematica fracassou, segundo um de seus proponentes, o historiador Jacques Le
Goff, pela permanéncia dos principios organizacionais dos contetidos tradicionais da

Historia linear e cronoldgica. Os temas centrais “historia da agricultura” e “histéria dos

transportes” acabaram por se converter em uma histéria apenas linear, que se iniciava na
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pré-historia, com a criacdo da agricultura, e passava pelos sistemas agricolas (ou de

transporte) nos demais periodos histéricos:

JACQUES LE GOFF: O que me preocupa é o facto de me
parecer que a Histdria nova estd precisamente a desabrochar
no ensino secunddrio. Mas ai desabrocha duma maneira
bastante perigosa, porque ndo colocou o problema do ensino
e da divulgacdo da Histéria. Assim, faz-se no ensino
secunddrio, duma forma andrquica, selvagem, mal
compreendida, um esforco, alids interessante, de aclimatagdo
da Histéria Nova, que leva a coisas perigosas e absurdas.
Consagrar, como me dizem que se faz, um ano inteiro de
Historia, numa classe, a um tema histérico, € levar as criangas
a nao compreenderem nada de Historia. E substituir um saber
histérico arcaico por absolutamente nenhum saber. Repare,
por exemplo, na Histdria dos Transportes, do segundo ano.
De certo modo, estamos bastante satisfeitos, porque esse € o
tipo de Histdria que tentamos promover, mas esquecem-se de
que, ainda que a Histéria Nova seja uma Histéria em
migalhas, como o dissemos talvez um pouco apressadamente,
ela continua a pretender ser uma Histéria total. A Histdria
Nova em fatias é a pior das histérias. (ARIES et al, 1990, p.
13)

As observagdes feitas acima sdo essenciais para se discutir o que se pode

considerar, de fato, concepcdes novas de Histéria no ensino. A substituicio de um

2

programa pelo ensino por temas ndo €, necessariamente, uma nova concep¢do de

Histéria, podendo ela ser positivista, dependendo da abordagem que dela se faz:

JACQUES LE GOFF: Se emiti algumas reservas a respeito
da introdu¢do da Histdéria por temas no ensino secunddrio,
ndo foi, evidentemente, em relagdo ao principio em si. Mas é
preciso ver qual é o discurso escolar sobre o tema, € a mim
parece-me que € o velho discurso. Existe um certo progresso
quando se faz uma Historia narrativa desde a carroga ao avido
supersonico. Mas se é, em primeiro lugar, de novo uma
Histéria narrativa e, em segundo lugar, uma Histéria que,
longe de ser a dos possiveis e da liberdade na Histdria, de que
falava Veyne, se torna ao contrario, uma Histéria mais
determinista que nunca, que did a entender que se devia
forcosamente passar da carrogca ao barco a vapor, ao
comboio, ao automodvel e ao avido supersonico, receio que se
tenham tornado as coisas ainda piores do que estavam, na
medida em que o contetido deste ensino tem seducdes dbvias
e diminui ainda mais o espirito critico dos alunos. Todos os
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que aqui estdo saudaram a entrada de novos objectos na
Histodria: a histéria Nova pode fazer-se através do estudo de
um objecto a partir do qual toda a Histéria de uma sociedade
se desmonta aos nossos olhos. Mas o que eu noto nessa
Histdria tematica, tal como ela se esboga, € uma Histéria que
se encerra no tema e que ndo explica por que € que a carroga
e o automoével apareceram, e como isso se inscreve na
Histdria geral das sociedades. E uma Historia dificil de fazer,
e se a Histéria tematica se fizesse assim, entdo eu diria
“bravo”! (ARIES et al, 1990, p. 15/16).

A organizagdo do estudo de Histéria por temas produz assim varios problemas
que precisam ser esclarecidos. Um deles é o de distinguir entre Histdria temadtica, tal
qual os historiadores a concebem na realizacdo de suas pesquisas, e Historia ensinada
por eixos tematicos. Essa distingdo fundamental tem sido pouco explicitada nas
propostas curriculares, o que induz a varios equivocos na pratica escolar.

De acordo com Bittencourt (2008), a Histéria teméatica, normalmente produzida
pela pesquisa de historiadores — que estabelecem o tema a ser investigado e delimitam
objeto, tempo, espaco e fontes documentais a ser analisadas — caracteriza a producdo
histérica académica. Cada tema é pesquisado em profundidade, sendo a andlise
verticalizada, em meio as diversas possibilidades oferecidas por intermédio de um
miximo de documentagdo a ser selecionada segundo critérios proprios, a qual é
interpretada de acordo com determinadas categorias e principios metodoldgicos. O tema
€ precedido por exaustivas leituras bibliograficas e por criticas tanto da bibliografia
quanto da documentacao.

Os conteddos histéricos escolares organizados por eixos temdticos ou temas
geradores obedecem a outros critérios que ndo se confundem com a Histéria temaética.
Os eixos temdticos ou os temas geradores sdo indicadores de uma série de temas
selecionados de acordo com problematicas gerais cujos principios, estabelecidos e
limitados pelo publico escolar ao qual se destina o conteddo, sdo norteados por
pressupostos pedagodgicos, tais como faixa etaria, nivel escolar, tempo pedagdgico
dedicado a disciplina, entre outros aspectos. O tema gerador ou eixo temdtico ndo pode
limitar o contetido, mas deve servir para estabelecer e ordenar outros temas (ou
subtemas), que precisam ser abrangentes tanto no tempo quanto no espago. Cada eixo
tematico € indicativo para o estudo de cada série ou ciclo e pressupde a delimita¢do dos

conceitos basicos. Os conteudos, desse modo, decorrem do eixo tematico com

86



flexibilidade para as diferentes situagcdes escolares, sendo garantido, nesse processo, o
dominio dos conceitos fundamentais a ser estudados.

A diferenciagdo entre Histéria temdtica e Histéria por eixos temdticos ¢
necessdria para evitar equivocos como 0s que ocorreram com algumas propostas
recentes de ensino de Histdria. Sua importincia reside na formulacdo de um projeto
educacional com maior flexibilidade, tendo contra as criticas relativas a impossibilidade
de ensinar “toda a histéria da humanidade”. Os recortes da “histéria da humanidade”
foram elaborados de acordo com uma concep¢do eurocéntrica que, na situacio da nossa
sociedade, sdo insuficientes para atender as finalidades da disciplina, ndo mais centradas
na constitui¢do exclusiva da identidade nacional segundo os principios de uma histéria
politica que tinha como sujeito exclusivo o Estado-nag@o. Ao se pretender a constituicdo
de identidades entendidas em sua pluralidade — identidade individual, social, étnica,
sexual, de género, de idade, assim como regional e nacional —, os temas escolares
precisam ser alterados.

A selecdo temdtica proposta pelos PCN visa ultrapassar os problemas acima
apontados, e surge assim a preocupacdo em discernir a histéria temdtica, produzida
pelos historiadores, da histdria por eixos temdticos ou temas geradores, produzida pelos
curriculos escolares. Os temas de ensino de Historia propostos pelos PCN sdo, por outro
lado, articulados aos temas transversais: meio ambiente, ética, pluralidade cultural,
saude, educagdo sexual, trabalho e consumo. Essa proposta de temas interdisciplinares
gera novos desafios para o ensino de Histéria. Um deles € articular os conteddos
tradicionais, como os de uma histdria politica ou econdmica, com conteidos
caracteristicos de outras disciplinas, como € o caso do meio ambiente ou questdes de
saide. Ademais, a proposta torna-se mais desafiadora quando ela é relacionada com
“competéncias e habilidades” e seus conteidos medidos por meio de avaliacdes e

€xames.

II1.3.5 — Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas

Os PCNEM concebem uma formagdo baseada no desenvolvimento de
competéncias cognitivas, socioafetivas e psicomotoras, gerais e bdsicas, a partir das

quais se desenvolvem competéncias e habilidades mais especificas e igualmente basicas
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para cada 4rea do conhecimento. Ruy Berger Filho, secretario de educacido média e

tecnoldgica do Ministério da Educag@o na época, define por competéncias:

[...] os esquemas mentais, ou seja, as acdes e operagdes
mentais de cardter cognitivo, sdcio-afetivo ou psicomotor,
que mobilizadas e associadas a saberes tedricos ou
experienciais geram habilidades, ou seja, um saber fazer. As
competéncias sdo "modalidades estruturais da inteligéncia, ou
melhor, ages e operacdes que utilizamos para estabelecer
relacdes com e entre objetos, situacdes, fendmenos e pessoas
que desejamos conhecer", operacdes mentais estruturadas em
rede que mobilizadas permitem a incorporacdo de novos
conhecimentos e sua integracdo significada a essa rede,
possibilitando a reativagdo de esquemas mentais e saberes em
novas situacdoes, de forma sempre diferenciada. As
habilidades decorrem das competéncias adquiridas e referem-
se ao plano imediato do saber fazer. Através das agdes e
operacdes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-se,
possibilitando nova reorganizagdo das competéncias.
(BERGER FILHO, 1999; MEC, 1999)

Segundo Lopes (2001), o conceito de esquemas mentais vé-se traduzido como
uma operacdo, uma a¢do, uma habilidade, um comportamento a ser realizado. As
competéncias requerem a producdo de habilidades, um “saber fazer” necessirio ao
exercicio profissional. As competéncias ndo t€ém um conteido em si de direito: sdo
dispositivos para regulamentar o conteudo localizado em outros grupos de
conhecimento especializado. Assim, as competéncias agem traduzindo determinado
conteido em uma habilidade. Por isso, o controle da formacdo nas competéncias é
frequentemente exercido por meio dos resultados obtidos (via indicadores de
desempenho), e ndo por intermédio de conhecimentos e atributos culturais adquiridos.

Contudo, parece haver certa confusdo sobre o que ¢é entendido como
competéncia, remontando, a documentos, fontes tedricas diversas e, por vezes,
contraditérias. De modo geral, os documentos curriculares referentes ao Ensino
Fundamental optam por uma concep¢do de competéncia cognitivo-construtivista.
Embora sem entrar em confronto direto com o principio que tem sido hegemdnico nos
ultimos anos — a organizagdo disciplinar — a noc¢do de competéncia tem buscado
responder as questdes sobre como selecionar e organizar conhecimentos sem referéncia

explicita as disciplinas escolares.
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Ropé e Tanguy (1997) afirmam que as competéncias se apresentam, de fato,
como uma dessas nocdes cruzadas, cuja opacidade semantica favorece seu uso
inflacionado em lugares diferentes por agentes com interesses diversos.

Macedo (2002) identifica que duas tradigdes pedagdgicas sobre a nocido de
competéncia vém sendo mescladas nas atuais politicas curriculares. A primeira origina-
se dos trabalhos de Piaget e na concepcdo hegemdnica presente na reforma curricular
francesa, popularizada para o campo da formacdo de professores no Brasil pelos
trabalhos de Perrenoud. A segunda vem da tradi¢do americana da eficiéncia social de
cunho comportamental. Essa segunda tradicdo, segundo a autora, tem predominado nos
documentos curriculares, especialmente no referente as finalidades sociais da
escolarizagdo, em que escola, conhecimento e mercado de trabalho estdo fortemente
relacionados.

No que diz respeito as diretrizes curriculares e a tradi¢do francesa, indicam
serem, as competéncias, “o saber mobilizar seus conhecimentos e suas qualidades
postas em situacio”. E também esse o sentido atribuido por Perrenoud (1999) a nogio
de competéncias, ao defini-las como “esquemas de mobilizagdo dos conhecimentos”.
Essa nogdo é, em certa medida, depositdria da concepgdo piagetiana de esquema, que,
embora definido como o que ha de invariante em uma agdo ou operacdo, adapta-se por
meio de pequenas acomodagdes a situacdes singulares. Dessa forma, o sujeito
competente seria capaz de mobilizar conhecimentos de modo a acionar esquemas que
atuam como ferramentas em situagdes concretas. Na prética didria dos sujeitos, sdo
acionados indmeros esquemas, sem que as teorias que os fundamentam sejam
percebidas. Piaget considera que esses esquemas complexos automatizados formam
uma espécie de inconsciente pratico, com o qual o sujeito cria estratégias complexas
adaptadas a situagdes novas.

Ha ainda, em Piaget, referéncia a um conjunto de esquemas mais gerais, que sao
acionados em variadas situacdes e que constituiriam uma espécie de inteligéncia do
sujeito. Esses esquemas permitiriam ao sujeito certo conjunto de operacdes, por
exemplo de abstragdo, conceitualizacdo, comparacdo, sintese. Tais esquemas sdo
constantemente acionados, permitindo que o sujeito encontre saidas para situacdes
absolutamente novas.

Tendo em vista a indissolivel relacdo entre competéncia e situacdes contextuais,
as competéncias seriam construidas na pratica social concreta. A dificuldade parece
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residir em como experiéncias escolares podem ser planejadas para construir
competéncias seriam construidas na pratica social concreta. A dificuldade parece residir
em como experiéncias escolares podem ser planejadas para construir competéncias
situacionais. Desse modo, Macedo (2002) defende que tentativas de planejamento
curricular tém afastado a nog¢do de competéncia da complexidade que a caracteriza,
instrumentalizando-o e associando-o a descricio de um comportamento-padrido
esperado. Essa normalizacdo tira da no¢do de competéncia aquilo que a caracteriza, ou
seja, a mobilizacdo de diferentes esquemas para atuar em uma situagcdo especifica,
esquemas que nao podem ser previamente estabelecidos até porque sdo diferenciados
por sujeitos de aprendizagem.

Perrenoud deseja afastar entendimentos equivocados da nocao de competéncias:
seja como sindnimo da pedagogia por objetivos, de mero desempenho ou uma faculdade
genérica de qualquer mente humana.

As competéncias sdo utilizadas, frequentemente, para ressaltar a necessidade de
um ensino preocupado com condutas ou praticas observdveis. Mas, adverte Perrenoud,
pode-se ensinar e avaliar por objetivos, sem se preocupar com a transmissdo dos
conhecimentos e, menos ainda, com sua mobilizacdo diante de situacdes complexas.

Outro equivoco, segundo Perrenoud (1999, p.20), é considerar a competéncia
“uma faculdade genérica, uma potencialidade de qualquer mente humana”. Seria, entdo,
uma caracteristica da espécie humana, constituindo-se na capacidade de criar respostas,
obtendo-as de um repertdrio preexistente. Esclarece o autor que mesmo sendo uma
potencialidade humana, essa caracteristica s6 se transforma em competéncia por meio
de aprendizado, e que ndo intervém espontaneamente com a maturacdo do sistema
nervoso nem, tampouco, realiza-se da mesma maneira em cada individuo. “Cada um
deve aprender a falar, mesmo sendo geneticamente capaz disso. As competéncias, no
sentido que serd aqui utilizado, sdo aquisicées, aprendizados construidos, e ndo
virtualidades da espécie” (Perrenoud, 1999, p. 20).

Construir uma competéncia significa, para Perrenoud (1999, p.22), aprender a
identificar e a encontrar “os conhecimentos pertinentes” para a resolugdo de um
problema. Entretanto, “estando ji presentes, organizados e designados pelo contexto,
fica escamoteada essa parte essencial da transferéncia e da mobilizacdo”. E, esclarece,
em sua concepg¢do piagetiana, o esquema, como ‘“‘estrutura invariante de uma operacio
ou de uma acdo”, ndo condena a uma repeti¢do idéntica. Ao contrdrio, permite, por meio
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de acomodacdes menores, enfrentar uma variedade de situagcdes de estrutura igual.
Trata-se, portanto, de uma ferramenta flexivel.

Competéncia é, portanto, a capacidade de agir de forma eficaz em determinado
tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. Para
enfrentarmos uma situacdo, colocamos em acio vdrios recursos cognitivos, dentre eles
os conhecimentos. As competéncias ndo sdo, em si mesmas, conhecimentos: elas
utilizam, integram, ou mobilizam os conhecimentos.

Macedo (2002) defende que as tentativas de planejamento curricular t€m
afastado a nocdo de competéncia da complexidade que a caracteriza,
instrumentalizando-a. Essa “descomplexificagdo” da no¢do de competéncia traz, na
visdo da autora, o hiato entre competéncia e desempenho, transformando aquela em
condicdo para este. Nesse sentido, o desempenho certificaria a competéncia, fazendo
com que um planejamento curricular, centrado em competéncias, desenvolva-se tendo
em vista certo conjunto de desempenhos.

Ao tratar as competéncias como acgdes gerais, retirando delas o seu carater
contextual, os documentos do MEC acabam por aproximar a no¢do de competéncia da
de desempenho, compartilhando alguns elementos com a tradi¢do americana.

No inicio dos anos 1970, os humanistas experimentalistas opuseram-se a
racionalidade tylerianas, que também criticava o cardter meramente cognitivo da
educacdo escolar. O movimento humanista pretendia, por um lado, operar uma revisio
da racionalidade técnica mas, por outro, permanecia ligado aos principios do
behaviorismo. Contudo, na década de 1970, a racionalidade tyleriana ainda continuava a
influenciar a pratica curricular e um dos herdeiros dessa racionalidade seria o
movimento de curriculo por competéncia.

A concepgdo de curriculo por competéncia, na tradicdo americana, traz atrelada
a ideia de que o curriculo é um plano de atividades de ensino, ou seja, uma lista de
resultados esperados em consequéncia de um processo de instrucdo. A concepg¢do de

curriculo como listagem de produtos desejados herda das abordagens comportamentais

> De acordo com Kliebard (2011), o enunciado tedrico de impacto mais duradouro, até os dias atuais, na
area do curriculo, foi o programa elaborado por Ralph Tyler, para a disciplina Educacdo 360, na
Universidade de Chicago, posteriormente publicado sob o titulo: Basic Principles of Curriculum and
Instruction, cujas ideias se tornaram mais conhecidas como os “Principios de Tyler”. As pretensdes de
Tyler a respeito de seus principios eram modestas, mas, com o passar do tempo, sua proposta de como
elaborar racionalmente um curriculo foi, em certo sentido, elevada a posi¢do de dogma.
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a importancia atribuida a defini¢do precisa de objetivos, ou seja, dos comportamentos
esperados e dos produtos a serem medidos.

Nesse tipo de curriculo, a organizagdo curricular faz com que o conhecimento e
as disciplinas escolares sejam vinculados a competéncias, habilidades e tecnologias a
serem adquiridas pelos alunos. Ainda que muitas vezes as competéncias funcionem a
servigo do ensino das disciplinas académicas, o curriculo por competéncias tem por
principio a organizacdo do curriculo segundo médulos de ensino que transcendem as
disciplinas. Cada moédulo € organizado com o conjunto de saberes entendidos como
necessarios a formagao das competéncias esperadas.

A principio, o curriculo por competéncias ndo € disciplinar, na medida em que as
habilidades e competéncias a serem formadas exigem conteudos de diferentes
disciplinas. Contudo, os PCNEM permanecem garantindo a estabilidade que restringe o
debate sobre os objetivos educacionais aos limites disciplinares. Isso porque seu
processo de elaboracdo foi eminentemente disciplinar (equipes disciplinares elaborando
de forma isolada os documentos). Além disso, como é salientado em seu texto, a
interdisciplinaridade ndo pretende superar as disciplinas. Portanto, as competéncias, que
nio dependem de saberes disciplinares, articulam-se nos PCNEM com as disciplinas,
que pressupdem determinada selecdo de contetidos, e com a interdisciplinaridade, que
pressupde a inter-relacdo de disciplinas. Dessa forma, os PCNEM apresentam listagens
de competéncias e habilidades para cada 4rea e para cada disciplina, parecendo conferir

um cardter disciplinar as competéncias especificas:

Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Historia

Representacio e comunicacao

» Criticar, analisar e interpretar fontes documentais de natureza diversa, reconhecendo o
papel das diferentes linguagens, dos diferentes agentes sociais e dos diferentes contextos
envolvidos em sua producdo.

* Produzir textos analiticos e interpretativos sobre os processos histdricos, a partir das
categorias e procedimentos préprios do discurso historiografico.

Investigacao e compreensao

* Relativizar as diversas concepgdes de tempo e as diversas formas de periodizagcdo do

tempo cronolégico, reconhecendo-as como constru¢des culturais e histéricas.
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» Estabelecer relacdes entre continuidade/permanéncia e ruptura/transformacdo nos
processos histéricos.

* Construir a identidade pessoal e social na dimensdo histérica, a partir do
reconhecimento do papel do individuo nos processos histéricos simultaneamente como
sujeito e como produto dos mesmos.

* Atuar sobre os processos de construcdo da memoria social, partindo da critica dos
diversos “lugares de memoria” socialmente instituidos.

Contextualizacao socio-cultural

* Situar as diversas produgdes da cultura — as linguagens, as artes, a filosofia, a religido,
as ciéncias, as tecnologias e outras manifestacdes sociais — nos contextos historicos de
sua constitui¢do e significacdo.

 Situar os momentos histéricos nos diversos ritmos da duracdo e nas relagdes de
sucessdo e/ou de simultaneidade.

* Comparar problemadticas atuais e de outros momentos histéricos.

* Posicionar-se diante de fatos presentes a partir da interpretacdo de suas relacdes com o
passado.

Ao se analisar os PCNEM, observa-se que eles ndo apresentam discussodes e
andlises de contetidos mais amplas, focalizando especialmente a organizacdo em
detrimento da selecdo curricular. Se, por um lado, o curriculo por competéncias tenta
superar limitacdes do curriculo por objetivos, introduzindo principios mais humanistas,
objetivando a formacdo de comportamentos e de operacdes de pensamento mais
complexos, corre-se o risco de um esvaziamento dos contetidos, que ficam submetidos
ao curriculo por competéncias: qualquer conteido € valido se permite a formacdo das
competéncias e habilidades previstas.

O préprio formato dos PCNEM, apresentados por “dreas de conhecimento”,
pode corroborar com a dilui¢do dos conhecimentos das Ciéncias Humanas em diversos
conteuidos ndo disciplinares e a perda do aprofundamento dos conceitos, informagdes e
métodos que fazem parte de cada uma das disciplinas.

De certa forma, esse modelo privilegiaria a liberdade ao professor, ji que abre
espaco para a ressignificacdo dos saberes cientificos em escolares, incentivando o
docente a fazer selecdes de contetidos, de conceitos e intervencdes pedagdgicas.
Contudo, a proposta vai de encontro a anos de experiéncias formativas acumuladas,
posto que geracdes de professores se formaram sob a divisdo tradicional e linear das
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disciplinas (Histéria Antiga, Histéria Medieval, Histéria Moderna, Historia
Contemporanea, Histéria da América e Histéria do Brasil) existente nos cursos
superiores de Histdria. Percebe-se, assim, que essa organizacdo das disciplinas é uma
das evidéncias que permitem refletir sobre as relacdes entre o conhecimento académico
e o escolar. Modificar o curriculo dos Ensinos Fundamental e Médio implica mudangas
no curriculo do nivel superior e, portanto, debate entre e trocas entre a histdria escolar e
a académica (BITTENCOURT, 2008).

Nio obstante, os PCN+ parecem reforgar essa dissociagdo, pois sustentam que o
problema histérico de formacdo de professores deve ser resolvido na formacdo
continuada:

[...] as dificuldades técnicas ou culturais apresentadas pelos
professores dificilmente podem ser supridas com seu retorno
aos bancos académicos, pois, conforme jia ponderamos, o
ambiente escolar no qual essas dificuldades se manifestam
parece ser o mais adequado cendrio para enfrentd-las.
(BRASIL, 2002, p. 101)

Sem divida, a formacdo continuada de docentes também deve ser discutida,
porém o que se observa nos documentos € que a formacgdo superior ndo é contestada, e a
eficacia do retorno dos professores as universidades, a fim ampliar sua vida académica,
¢é veementemente negada. O que se questiona, entdo, € se essa abordagem nao seria uma
forma de reafirmar a dicotomia entre histdéria académica/histdria escolar.

Por conseguinte, ao analisar a constru¢do histérica do curriculo, observa-se que
houve manifestacdes e debates insuficientes de drgdos profissionais como a ANPUH,
refletindo na prépria organizacdo do documento, seja no prevalecimento da Nova
Histéria como tendéncia historiografica principal, seja na dissociagdo ainda ndo
resolvida entre as disciplinas académica e escolar.

O estudo do curriculo avaliado (questdes de Histéria do ENEM), no préximo
capitulo, pretende investigar como essas contradicdes aparecem no contexto de
avaliagOes externas, a fim de qualificar o debate sobre as mudancas das disciplinas e,
assim, dos curriculos, compreendendo melhor as relacdes politicas e sociais nas quais
ocorrem tais mudancas, as relagdes entre saberes historicos e académicos presentes
nessas provas. Pretende-se verificar se as mudancas no ENEM, a partir de 2009,
implicaram a modificacdo dos conteidos cobrados, e se eles contemplam os objetivos
para a disciplina Histéria contidos nos PCNEM e PCN+.
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CAPITULO IV. A DISCIPLINA ESCOLAR HISTORIA A SERVICO DA
AVALIACAO?

IV.1. ENEM: proposicoes iniciais, conceitos e transformacoes

O ENEM, cuja primeira edicao se deu em 1998, é tido como um instrumento da

politica de implementacio da reforma do Ensino Médio, conforme consta nas DCNEM:

Serd indispensdvel, portanto, que existam mecanismos de
avaliagcdo dos resultados para aferir se os pontos de chegada
estdo sendo comuns. E para que tais mecanismos funcionem
como sinalizadores eficazes, deverdo ter como referéncia as
competéncias de carter geral que se quer constituir em todos
os alunos e um corpo bésico de conteidos, cujo ensino e
aprendizagem, se bem sucedidos, propiciam a constitui¢do de
tais competéncias. O Sistema de Avaliacdo da Educacio
Basica (SAEB) e, mais recentemente, o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), operados pelo MEC; os sistemas de
avaliac@o ja existentes em alguns Estados e que tendem a ser
criados nas demais unidades da federacdo; e os sistemas de
estatisticas e indicadores educacionais  constituem
importantes mecanismos para promover a eficiéncia e a
igualdade. (BRASIL, 1998, p. 69)

De acordo com Minhoto (2003), o primeiro objetivo especifico do ENEM era
oferecer uma referéncia para a autoavaliacio, tendo em vista a escolha entre o ingresso
no mercado de trabalho ou a continuidade dos estudos. O Boletim Individual de
Resultados, documento produzido pelo exame, permitia ao examinado proceder a sua
autoavaliagdo. Esse documento apresentava duas notas, uma para a parte objetiva da
prova e outra para a redacgdo, trazendo uma interpretacdo dos resultados individuais em
cada uma das competéncias avaliadas nas duas partes do exame, além de apontar o
desempenho médio nacional para cada competéncia, permitindo aos individuos fazerem
comparagdes de seu desempenho com o desempenho nacional.

O segundo objetivo especifico era oferecer uma modalidade alternativa ou
complementar aos processos de selecdo para o mundo do trabalho. Expressa, portanto,

uma finalidade pratica que evidencia o estreito vinculo estabelecido entre os fins
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educacionais relacionados com o mundo do trabalho. O Relatério Final do ENEM/1998
(Brasil. MEC/INEP. 1999, p. 21) sustenta que “foram valorizados os conhecimentos —
em termos de extensdo e profundidade — que s@o significativos para o exercicio pleno da
cidadania, para o mundo do trabalho e para o prosseguimento de estudos em qualquer
nivel, a partir do término do ensino médio”.

Por fim, o terceiro objetivo especifico era oferecer uma modalidade alternativa
ou complementar de acesso aos cursos profissionalizantes e ao Ensino Superior.

A Matriz de Competéncias e Habilidades, que foi concebida por um grupo de
profissionais da educag@o a partir de um projeto elaborado e coordenado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP), teve como objetivo “definir claramente os
pressupostos do ENEM e delinear suas caracteristicas operacionais”, que de acordo com

o Documento Basico do ENEM (1998) temos:

A concep¢do de conhecimento subjacente a essa matriz
pressupde colaboragdo, complementaridade e integracdo
entre os conteddos das diversas dreas do conhecimento
presentes nas propostas curriculares das escolas brasileiras de
ensino fundamental e médio e considera que conhecer é
construir e reconstruir significados continuamente, mediante
o estabelecimento de relacdes de mudltipla natureza,
individuais e sociais.

O modelo da Matriz contempla a indica¢io das competéncias
e habilidades gerais préprias do aluno, na fase de
desenvolvimento cognitivo correspondente ao término da
escolaridade bdsica, associadas aos conteidos do ensino
fundamental e médio, e considera, como referéncias
norteadoras, o texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB), os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN), os textos da Reforma do Ensino Médio e as Matrizes
Curriculares de Referéncia para o SAEB. A partir das
competéncias cognitivas globais, identificou-se o elenco de
habilidades correspondentes, e a matriz assim construida
fornece indicagdes do que se pretende valorizar nessa
avaliacdo, servindo de orientagcdo para a elaboracdo de
questdes que envolvam as diferentes areas do conhecimento.
Busca-se, dessa maneira, verificar como o conhecimento
assim construido pode ser efetivado pelo participante por
meio da demonstracdo de sua autonomia de julgamento e de
acdo, de atitudes, valores e procedimentos diante de
situagcdes-problema que se aproximem o maximo possivel das
condic¢des reais de convivio social e de trabalho individual e
coletivo. (apud Alves,2009, p. 59-60)
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O ENEM era constituido por um instrumento tnico contendo 63 questdes
objetivas de multipla escolha e uma proposta para redacdo, atendendo a Matriz de
Competéncias e Habilidades do ENEM 1998 (Anexo I) especialmente desenvolvida
para estruturar o exame, € podia ser realizado quantas vezes fosse de interesse do
concluinte ou egresso.

Conforme explicitado na Fundamentacdo tedrico-metodolégica do ENEM
(BRASIL, 2005), sao utilizados trés eixos organizadores na elaboracdo dos itens da
prova: a contextualizacdo, a situacdo-problema e a interdisciplinaridade. No que se
refere & contextualizagdo, o ENEM tem como pressuposto que os contetidos aprendidos
devem estar a servigo da inteligéncia e do resgate dos sentidos e significados humanos
presentes nos conteudos escolares. Os contetidos da drea de Ciéncias Humanas
estabelecem a contextualizacdo na medida em que possibilitam o recorte espago-
temporal no qual os eventos sociais, econdmicos, politicos ou culturais ganham sentido,
refazendo as teias de relacdes das nossas tradi¢des e raizes culturais e da memdria
coletiva. Tal propdsito procura atender a necessidade dos jovens de demonstrar o
dominio de compreensdo da realidade social, dando consisténcia ao seu posicionamento
critico. E o que se encontra expresso, por exemplo, nas Habilidades 20 e 21 da Matriz

de Referéncia do Exame:

20. Comparar processos de formagdo socioecondmica, relacionando-os
com seu contexto histérico e geogrifico;

21. Dado um conjunto de informagdes sobre uma realidade histdrico-
geografica, contextualizar e ordenar os eventos registrados,
compreendendo a importancia dos fatores sociais, econdmicos, politicos
ou culturais. (INEP, 1999, p. 9)

Ja no que diz respeito a situagdo-problema relacionada as Ciéncias Humanas, as
questdes do ENEM permitem desafiar os jovens a colocarem-se diante de um mundo
complexo com todos os seus aspectos de ordem, ruptura, contradi¢cdes, conflitos,
complementaridades e inter-relacdes. E o que se pode verificar expresso, por exemplo,

na Habilidade 19 da Matriz de Referéncia do Exame:

19. Confrontar interpretagdes diversas de situagdes ou fatos de natureza
histérico-geografica, técnico-cientifica, artistico-cultural ou do cotidiano,
comparando diferentes pontos de vista, identificando os pressupostos de
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cada interpretacdo e analisando a validade dos argumentos utilizados.
(INEP, 1999, p. 9)

Por fim, as respostas a essas situagdes-problema nio podem ser alcancadas sem
a perspectiva interdisciplinar. Sempre que possivel, as questdes do ENEM exigirdao a
articulac@o de aspectos da vida local com os processos sociais mais amplos por meio da
busca de relagcdes entre conteidos que se encontram na interface entre diversas
disciplinas, tais como a Geografia, a Historia, a Economia, as Ciéncias Sociais, a
Antropologia, entre outras.

Assim, percebe-se a relacdo a priori existente entre o curriculo comum (PCNs),
a atual LDB (Lei n. 9.394/96) e o sistema nacional de avaliacdo por meio do ENEM, no
que tange aos seus fins, objetivos, competéncias e habilidades comuns. Os Parametros
padronizariam os conteudos e as competéncias conquistadas pelos estudantes, e as
avaliagdes do final de escolaridade representariam, entdo, o instrumento que o Estado
utiliza para diagnosticar se os objetivos foram alcancados ou ndo, com vistas a
re/orientacdo de suas politicas.

Ademais, o ENEM adotou a Teoria da Resposta ao Item (TRI), metodologia que
sugere formas de representar a relacdo entre a probabilidade de um individuo dar certa
resposta a um item e seus tracos latentes. Tracos latentes sdo caracteristicas do
individuo que ndo podem ser observadas diretamente, isto €, ndo existe um aparelho
capaz de medi-las diretamente, como, por exemplo, um termdmetro que mede
diretamente a temperatura. Portanto, essas caracteristicas sdo mensuradas por meio de
varidveis secunddrias que sejam relacionadas com o trago latente em estudo.

A TRI é uma ferramenta estatistica que surgiu para suprir as necessidades
decorrentes das limitacdes da Teoria Clédssica da Medida (TCM) ou Teoria Classica do
Teste (TCT), teoria que tradicionalmente era, e ainda é, utilizada nas avaliacdes. As
mudangas mais importantes estdo relacionadas com a forma como a TRI trata o teste, no
caso, por exemplo, da avaliagdo educacional. Na TRI, os itens do teste sdo avaliados
conjuntamente, enquanto que na TCM cada item equivale a uma pontuacio
independente de outro. A TRI consegue captar aqueles candidatos que “chutam” mais,
penalizando sua nota.

A TRI também valoriza aqueles que acertam as questdes de forma mais
coerente, ou seja, aqueles que acertam mais questdes faceis do que dificeis: aqueles que

acertam mais questdes dificeis do que féceis teriam a sua pontuagdo prejudicada, uma
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vez que na logica da TRI, esses individuos deveriam acertar as mais faceis ja que sabem
as mais dificeis. Assim, é possivel que candidatos com mais itens acertados possam ter
uma nota inferior a outros candidatos com menos itens acertados.

Em 2009, o MEC apresentou uma proposta de reformulagdo do ENEM e sua
utilizacdo como forma de sele¢do unificada nos processos seletivos das universidades
publicas federais, passando a ser chamado de Novo ENEM. Assim, além das atribui¢des
jéa conhecidas do ENEM (média de desempenho obtida pelo estudante ser o passaporte
para pleitear uma vaga nas Instituicdes de Ensino Superior — IES — publicas e privadas
que adotarem o exame como ferramenta de selecdo, seja de maneira integral ou parcial;
referéncia para uma autoavaliagdo sobre o Ensino Médio e qualidade do ensino; critério
de selecdo de bolsas de estudo no Programa Universidade para Todos — ProUni); o
ENEM promoveria também a certificacdo de jovens e adultos no Ensino Médio e teria
como principais objetivos democratizar as oportunidades de acesso as vagas em
instituicdes federais de ensino superior, possibilitar a mobilidade académica e induzir a
reestruturacio dos curriculos do Ensino Médio.

Ademais, o documento ‘“Proposta a Associacdo Nacional dos Dirigentes das
Institui¢des Federais de Ensino Superior” acena para a prova como uma forma de
reestruturacdo do curriculo de Ensino Médio, pois apontaria claramente para as

orientacdes curriculares de cada 4drea do conhecimento:

A nova prova do Enem traria a possibilidade concreta do
estabelecimento de uma relacio positiva entre o ensino médio
e o ensino superior, por meio de um debate focado nas
diretrizes da prova. Nesse contexto, a proposta do Ministério
da Educacdo ¢ um chamamento. Um chamamento as IFES
para que assumam necessario papel, como entidades
autdnomas, de protagonistas no processo de repensar o ensino
médio, discutindo a relacdo entre conteidos exigidos para
ingresso na educacdo superior e habilidades que seriam
fundamentais, tanto para o desempenho académico futuro,
quanto para a formacdo humana. Um exame nacional
unificado, desenvolvido com base numa concepgio de prova
focada em habilidades e contetidos mais relevantes, passaria a
ser importante instrumento de politica educacional, na
medida em que sinalizaria concretamente para o ensino
médio orientagdes curriculares expressas de modo claro,
intencional e articulado para cada 4rea de conhecimento.
(BRASIL, 2009, p. 3¢ 4)
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Contudo, uma fun¢do do Novo ENEM salientada no documento ¢é a selecio de

candidatos extremamente preparados, de altissima proficiéncia:

Um cuidado especial deverd ser tomado quanto a
complexidade dos itens que compordo os testes. Tendo por
base a finalidade de selecdo que o Enem assumird e uma
expectativa de candidatos extremamente preparados, &
fundamental que o delineamento dos testes comporte um
nimero razodvel de itens de alta complexidade, capaz de
discriminar alunos de altissima proficiéncia daqueles de alta
proficiéncia. Isso significa que os testes devem ser muito
informativos também para a faixa superior da escala.
(BRASIL, 2009, p.5)

O novo exame passa a ser composto por perguntas objetivas em quatro dreas do
conhecimento: Linguagens, cddigos e suas tecnologias (incluindo redagdo); Ciéncias
Humanas e suas tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas tecnologias; e Matematicas e
suas tecnologias. Cada grupo de testes, aplicados em dois dias, contém 45 itens de
multipla escolha. Em relacdo ao conjunto de conteudos, este seria construido em
parceria com a comunidade académica, nesse caso especifico, as IFES, porém continuou
a utilizar a metodologia da TRI.

Desse modo, a Matriz de Referéncia para o ENEM 2009 (anexo II), aprovada
pelas representacdoes da ANDIFES e do MEC reunidas em 13 de maio de 2009, foi
reformulada, passando também a apresentar uma listagem de “objetos de conhecimento
relacionados a matriz de referéncia”, semelhante a listas de contetidos a serem cobrados
em exames vestibulares.

A principio, algumas competéncias e habilidades expressas nos PCNEM
aparentam se relacionar com as habilidades propostas para a area de Ciéncias Humanas
e suas tecnologias (até 2009), e com a Matriz de Referéncia concebida em 2009,
expressando objetivos para a disciplina Historia, o que expressa uma tentativa de
consonancia entre as propostas. Contudo, apés uma andlise mais acurada, é possivel
apreender que a Matriz de Referéncia para o Novo Enem aprofunda certas habilidades
que sdo apresentadas de forma genérica no PCNEM. Os quadros a seguir apontam

algumas convergéncias e ampliacdes das competéncias indicadas nos PCNEM.
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Quadro 3 — Convergéncias entre os PCNEM e a Matriz do Novo Enem — andlise de

fontes documentais.

» Criticar, analisar e interpretar fontes documentais de natureza diversa, reconhecendo o
papel das diferentes linguagens, dos diferentes agentes sociais e dos diferentes contextos
envolvidos em sua producio:

H1 - Interpretar historicamente e/ou geograficamente fontes documentais acerca de
aspectos da cultura.

H11 - Identificar registros de praticas de grupos sociais no tempo e no espago.

H14 - Comparar diferentes pontos de vista, presentes em textos analiticos e
interpretativos, sobre situacdo ou fatos de natureza histdrico-geografica acerca das
instituicdes sociais, politicas e econdmicas.

H16 - Identificar registros sobre o papel das técnicas e tecnologias na organizag¢do do

trabalho e/ou da vida social.

Fonte: Inep, 2009. Organizacdo de dados da autora.

Observa-se que os documentos apontam para o desenvolvimento de
competéncias relativas a andlise documental de diversas naturezas e de diferentes
grupos sociais, presentes no PCNEM e ampliadas pela Matriz do ENEM ao ressaltar a

importancia de discutir o papel das técnicas e tecnologias na sociedade.

Quadro 4 — Convergéncias entre os PCNEM e a Matriz do Novo Enem — andlise do

processo historico.

* Estabelecer relacdes entre continuidade/permanéncia e ruptura/transformagao nos
processos historicos:

H7 — Identificar os significados histdérico-geograficos das relacdes de poder entre as
nacoes.

H8 — Analisar a acdo dos estados nacionais no que se refere & dindmica dos fluxos
populacionais e no enfrentamento de problemas de ordem econdmico-social.

H15 — Avaliar criticamente conflitos culturais, sociais, politicos, econdmicos ou

ambientais ao longo da histéria.

Fonte: Inep, 2009. Organizagdo de dados da autora
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Quadro 5 — Convergéncias entre os PCNEM e a Matriz do Novo Enem -

problematizacdo entre presente e passado.

* Comparar problematicas atuais e de outros momentos histéricos.
* Posicionar-se diante de fatos presentes a partir da interpretagdo de suas relacdes com o
Passado:

H3 - Associar as manifestacdes culturais do presente aos seus processos histdricos.

Fonte: Inep, 2009. Organizacdo de dados da autora.

Os PCNEM enfatizam a andlise do processo historico e suas relacdes de
continuidade e permanéncia como competéncia fundamental para o educando, a qual é
expandida pelo ENEM ao elencar diversas habilidades que discutiriam as relacdes de

poder, conflitos culturais, sociais e politicos ao longo da histéria.

Quadro 6 — Convergéncias entre os PCNEM e a Matriz do Novo Enem — reflexdo sobre

o papel do homem no processo histérico.

* Construir a identidade pessoal e social na dimensdo histérica, a partir do
reconhecimento do papel do individuo nos processos histéricos simultaneamente como
sujeito e como produto dos mesmos.

H10 — Reconhecer a dindmica da organizacdo dos movimentos sociais e a importancia
da participacgdo da coletividade na transformagao da realidade histérico-geogréfica.

H13 - Analisar a atuagdo dos movimentos sociais que contribuiram para mudangas ou
rupturas em processos de disputa pelo poder.

H22 — Analisar as lutas sociais e conquistas obtidas no que se refere as mudancgas nas

legislacdes ou nas politicas publicas.

Fonte: Inep, 2009. Organizacdo de dados da autora.

Tanto os PCNEM quanto a Matriz do Novo Enem apresentam a discussao da
atividade humana no processo histérico. O documento do ENEM, por sua vez, alarga
essa competéncia ao incluir os movimentos sociais, ou seja, a acdo ndo apenas do

individuo, mas da coletividade na historia.
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Quadro 7 — Convergéncias entre os PCNEM e a Matriz do Novo Enem — memoria.

* Atuar sobre os processos de construcio da memoria social, partindo da critica dos
diversos “lugares de memoria” socialmente instituidos.

H2 — Analisar a produ¢do da memoria pelas sociedades humanas.

Fonte: Inep, 2009. Organizacdo de dados da autora.

Outra discussao recorrente nos PCNEM e recuperada na Matriz do Novo Enem é
a construcdo dos “lugares da memoria” e sua influéncia na sociedade com o privilégio
de certos grupos sociais, eventos € mesmo patrimonios constituidos como referéncia de

uma memoria, em detrimento de outros, que caem no esquecimento.

Quadro 8 — Convergéncias entre os PCNEM e a Matriz do Novo Enem — representagdes

culturais no contexto historico.

» Situar as diversas producdes da cultura — as linguagens, as artes, a filosofia, a religido,
as ciéncias, as tecnologias e outras manifestagdes sociais — nos contextos histdricos de
sua constitui¢do e significagdo.

H4 — Comparar pontos de vista expressos em diferentes fontes sobre determinado
aspecto da cultura.

HS — Identificar as manifestagdes ou representagdes da diversidade do patrimonio

cultural e artistico em diferentes sociedades.

Fonte: Inep, 2009. Organizacdo de dados da autora.

Por fim, a produgio cultural é tratada como competéncia a ser desenvolvida nos
PCNEM e na Matriz do Novo Enem. Contudo, enquanto nos PCNEM ela € apresentada
de maneira mais ampla, na Matriz essa competéncia é referida no que tange as fontes
documentais e ao patrimdnio cultural e artistico em diversas sociedades.

Nao obstante, faz-se necessario elucubrar como essas matrizes, competéncias e
habilidades e os Objetos de conhecimento relacionados a matriz de referéncia, sdo
apresentados e cobrados nas provas do ENEM. Em conformidade com o problema e os
objetivos gerais e especificos da pesquisa, ou seja, analisar os PCNEM e as PCN+, no
que tange a disciplina Histdria e cotejar com os conteidos de Histéria exigidos nas

questdes do ENEM a fim de verificar a integracdo entre as propostas, suas mudangas e

permanéncias, e se as reformulagdes estdo voltadas para as exigéncias do Novo ENEM
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e das Universidades Federais, torna-se imprescindivel analisar as questdes relativas a
disciplina de Histdria, desde a sua primeira versdo, em 1998, até 2011, seguindo o

roteiro abaixo:

a) Distribuicdo do niimero de questdes reservadas a disciplina Histéria ao longo
das edi¢des do exame.

b) Distribuicdo do niimero de questdes concernentes a Historia Geral, Histdria do
Brasil, Histéria da América; além das de cardter tedrico; as que exploram
conteddos relativos ao patrimonio histdrico-cultural; e também as que comparam
conteudos ou periodos.

c) Distribuicio do numeros de questdes por periodizagdo (Histéria Antiga,
Medieval, Moderna e Contemporanea).

d) Conteudos histéricos exigidos.

e) Utilizacdo de recursos como textos, imagens, tabelas etc.

f) Competéncias e habilidades apresentadas nos PCN.

g) Tipologia das questdes

IV.2. O curriculo avaliado: as questoes de Historia do ENEM

A identificag@o das questdes de Histéria nas provas do ENEM nido é uma tarefa
simples, posto que ndo estdo apontadas como questdes estritamente voltadas para a
disciplina; pelo contrario, articulam conhecimento histérico com elementos gerais das
“humanidades”, de acordo com a proposta de dreas presente nos PCNEM. Desse modo,
foram consideradas questdes referentes a disciplina Histéria as que mobilizavam
conhecimentos histéricos (informagdes ou conceitos) para a resolugdo do enunciado
(CERRI, 2004). Essa disting@o precisa ser feita porque muitas das questdes envolvem
temas histdricos (o que pode ser interpretado como um esforco no sentido de praticar a
interdisciplinaridade enunciada nos PCNEM), mas apenas na condi¢cdo de pano de
fundo, ou seja, seus enunciados ndo demandam conhecimento histérico para a resolucéo
do que se pede, remetendo na verdade a conhecimentos de outras disciplinas, como a
Matematica ou a Geografia. Por conseguinte, a tabela a seguir apresenta o nimero de

questdes relativas a disciplina Histéria, desde a primeira edi¢do, em 1998, até 2011,
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sendo que a partir de 2009 houve a mudanga no formato da prova, que passou a conter

45 questdes de “Ciéncias Humanas e suas Tecnologias™:

TABELA 1: n° de questoes reservadas a disciplina

Ano 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011
Ne de Questoes 5 6 6 6 7 7 3 2 8 8 9 26 21 18

Fonte: Inep. Andlise e organizagao dos dados da autora.

Observa-se uma regularidade na distribuicdo de questdes de Histéria ao longo
dos anos, chegando a representar aproximadamente 10% das questdes da prova (mesmo
ap6s 2009), excetuando as edi¢des de 2004 e 2005. Entretanto, essa propor¢dao nio se
mostra quando as questdes sdao analisadas de acordo com a divisdo “Histéria Geral,
Histoéria do Brasil e Histéria da América”, além de questdes de carater tedrico; as que
exploram contetdos relativos ao patrimonio histérico-cultural; e também as que

comparam conteuidos ou periodos:

TABELA 2: n° de questdes concernentes a Historia Geral, Hist6ria do Brasil e Histéria da América

1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | Total
Histéria Geral 2 6 5 4 1 1 2 1 3 2 5 9 6 4 51
Hist. América 1 1 1 2 2 7
Hist. do Brasil 2 1 3 2 1 4 4 2 10 13 13 55
Tedrica 1 3 2 6
Comparacao 1 2 1 5 2 1 12
Patrimonio 2 2

Fonte: Inep. Andlise e organizacdo dos dados da autora.

Atenta-se para o fato de que conteddos relacionados ao patrimdnio historico-
cultural, apesar de apontados na Matriz de Referéncia, sdo preteridos, indo de encontro aos

pressupostos dos PCNEM de debater sobre o conceito de preservagdo das obras humanas:

A constitui¢do do Patriménio Cultural e sua importancia para
a formacdo de uma memdria social e nacional sem exclusdes
e discriminagdes € uma abordagem necessdria a ser realizada
com os educandos, situando-os nos “lugares de memoria”
construidos pela sociedade e pelos poderes constituidos, que
estabelecem o que deve ser preservado e relembrado e o que
deve ser silenciado e “esquecido”. (BRASIL, 1999, p. 26-27)
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As provas também prescindem de conteidos de base mais tedrica, como questdes
relacionadas as diversas concepgdes de tempo, tema bastante enfatizado nos PCNEM e ausente
na Matriz de Referéncia.

Uma andlise mais aprofundada das questdes, cujos dados foram organizados em
tabelas, sugere pistas a respeito das mudangas e permanéncias no que tange aos seus conteudos,
quais sao mais privilegiados e os ausentes; e se estdo em conformidade com os pressupostos dos

PCNEM e da Matriz de Referéncia, que revela as exigéncias das universidades federais:

TABELA 3: n° de questdes por periodizacao

1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | Total
Antiga 1 2 2 1 6
Medieval 1 1 1 1 1 5
Moderna 1 2 1 1 1 1 1 2 10
Contemporanea 2 4 1 2 2 1 1 1 3 7 4 1 29
América 1 1 1 2 5
Coldnia 1 1 2 3 2 12
Império 1 1 1 2 1 2 3 2 14
Reptblica 1 1 1 2 1 1 5 8 28
Tedrica 1 1 4 2 8
Comparada 1 2 1 1 5 2 1 13
Patrimonio 2 2
Total 5 6 6 6 7 7 3 2 8 8 9 26 21 18

Fonte: Inep. Andlise e organizagdo dos dados da autora.

A andlise do conteudo das questdes, apOs a tabulacdo, permitiu identificar uma
discrepancia na distribui¢cdo tanto no nimero de questdes por periodos, como por contetidos.

Ha o privilégio de conteudos referentes a Histéria Moderna e Contemporanea,
em detrimento da Histéria Antiga e Medieval, negligenciadas ao longo das diversas edi¢des
do ENEM. No que tange a Histéria Moderna, ha a selecdo de contetddos variados, mas que

tendem para a €nfase no Renascimento, Absolutismo e [luminismo:
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1999
QUESTAO 31:

(...) Depois de longas investigacdes, convenci-me por fim de que o Sol € uma estrela fixa rodeada de
planetas que giram em volta dela e de que ela € o centro e a chama. Que, além dos planetas principais,
hd outros de segunda ordem que circulam primeiro como satélites em redor dos planetas principais e
com estes em redor do Sol. (...) Ndo duvido de que os matemdticos sejam da minha opinido, se quiserem
dar-se ao trabalho de tomar conhecimento, ndo supetficialmente mas duma maneira aprofundada,
das demonstracdes que darei nesta obra. Se alguns homens ligeiros e ignorantes quiserem cometer
contra mim o abuso de invocar alguns passos da Escritura (sagrada), a que torcam o sentido, des-
prezarei os seus ataques: as verdades matemdticas ndo devem ser julgadas sendo por matemdticos.

(COPERNICO, N. De Revolutionibus orbium caelestium.)

Aqueles que se entregam a prdtica sem ciéncia sdo como o navegador que embarca em um navio sem
leme nem biissola. Sempre a prdtica deve fundamentar-se em boa teoria. Antes de fazer de um caso
uma regra geral, experimente-o duas ou trés vezes e verifique se as experiéncias produzem os mes-
mos efeitos. Nenhuma investigacdo humana pode se considerar verdadeira ciéncia se ndo passa por
demonstrac¢des matemdticas.

(VINCI, Leonardo da. Carnets.)

O aspecto a ser ressaltado em ambos os textos para exemplificar o racionalismo moderno é

A) a fé como guia das descobertas.

B) 0 senso critico para se chegar a Deus.

C) a limitacdo da ciéncia pelos principios biblicos.
D) a importincia da experiéncia e da observacao.
E) o principio da autoridade e da tradi¢ao.

Nessas questdes concernentes a0 Renascimento, percebe-se uma continuidade no
conteido, posto que ambas discorrem acerca de suas caracteristicas, como o
racionalismo e o naturalismo (estudo da natureza), ou seja, a valorizacdo da razdo
humana como instrumento transformador da natureza, da sociedade e da politica, e que
também se estendeu para a arte. Atenta-se ainda para o uso de documentos escritos e
textos académicos, tendéncia predominante ao longo das diversas edi¢des das provas, e

enfatizada no novo formato, a partir de 2009.
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2011
QUESTAO 38:

Acompanhando a inten¢do da burguesia renascentista de ampliar seu dominio sobre a na-
tureza e sobre o espago geografico, através da pesquisa cientifica e da invencio tecnolégi-
ca, os cientistas também iriam se atirar nessa aventura, tentando conquistar a forma, o
movimento, o espaco, a luz, a cor e mesmo a expressio e o sentimento.

(SEVCENKO, N. O Renascimento, Campinas, Unicamp, 1984).

O texto apresenta um espirito de época que afetou também a producgao artistica, marcada
pela constante relacdo entre

A) fé e misticismo.

B) ciéncia e arte.

C) cultura e comércio.
D) politica e economia.
E) astronomia e religido.

No caso da Histéria Contemporanea, a selecio mostra-se patente, ja que as
questdes tratam de conteudos referentes a Guerra Fria, desdobramentos da Revolucédo
Francesa, conflitos europeus no século XX e regimes totalitdrios. Conteidos como “A
atuacdo dos grupos sociais e os grandes processos revoluciondrios do século XX:
Revolugio Bolchevique, Revoluciao Chinesa e Revolucdo Cubana”, apesar de constarem
nos objetos de conhecimento do ENEM, estdo ausentes na prova.

As questdes a seguir, sobre Guerra Fria, tratam sobre a divisdo dos blocos
oriental e ocidental, suas caracteristicas e implicagcdes politicas a Europa. A questdo de
1999 sobre a Guerra Fria tem como base um texto que apresenta informagdes a respeito
do contexto histérico — derrubada do Muro de Berlim, reunificacio das Alemanhas,
libertagdo dos paises da Cortina de Ferro e fim da Unido Soviética — que auxiliam o

estudante a encontrar elementos para a sua resolucao.
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1999
QUESTAO 13:

Em dezembro de 1998, um dos assuntos mais veiculados nos jornais era o que tratava da
moeda tinica européia. Leia a noticia destacada abaixo.

O nascimento do Euro, a moeda tnica a ser adotada por onze paises europeus a partir de
10 de janeiro, é possivelmente a mais importante realiza¢do deste continente nos tltimos
dez anos que assistiu a derrubada do Muro de Berlim, a reunificacdo das Alemanhas, a li-
bertacao dos paises da Cortina de Ferro e ao fim da Unido Soviética. Enquanto todos esses
eventos tém a ver com a desmontagem de estruturas do passado, o Euro é uma ousada
aposta no futuro e uma prova da vitalidade da sociedade Européia. A “Euroland”, regido
abrangida por Alemanha, Austria, Bélgica, Espanha, Finlandia, Franca, Holanda, Irlanda,
Itdlia, Luxemburgo e Portugal, tem um PIB (Produto Interno Bruto) equivalente a quase
80% do americano, 289 milhdes de consumidores e responde por cerca de 20% do comér-
cio internacional. Com este cacife, o Euro vai disputar com o délar a condi¢io de moeda
hegemonica.

(Gazeta Mercantil, 30/12/1998)

A matériarefere-se a “desmontagem das estruturas do passado” que pode ser entendida como

a) o fim da Guerra Fria, periodo de inquieta¢io mundial que dividiu 0 mundo em dois
blocos ideolégicos opostos.

b) a inserc¢do de alguns paises do Leste Europeu em organismos supranacionais, com o in-
tuito de exercer o controle ideolégico no mundo.

¢) a crise do capitalismo, do liberalismo e da democracia levando a polarizagao ideolégica
da antiga URSS.

d) a confrontagdo dos modelos socialista e capitalista para deter o processo de unificacdo
das duas Alemanhas.

e) a prosperidade das economias capitalista e socialista, com o conseqiiente fim da Guerra
Fria entre EUA e a URSS.

Ja a questdo de 2006, a partir de mapas, solicita ao aluno refletir sobre o
processo de fragmentacdo da porcdo centro-sudeste da Europa, onde antigas e
tradicionais comunidades nacionais e religiosas lutavam pela sua emancipagao, caso da

Ucrania, desmembrada da URSS e as republicas saidas da antiga Iugoslavia.
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2006
QUESTAO 22:

Os mapas a seguir revelam como as fronteiras e suas representagdes graficas sao mutaveis.
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Essas significativas mudancas nas fronteiras de paises da Europa Oriental nas duas ultimas
décadas do século XX, direta ou indiretamente, resultaram

a) do fortalecimento geopolitico da URSS e de seus paises aliados, na ordem internacional.

b) da crise do capitalismo na Europa, representada principalmente pela queda do muro de
Berlim.

c) da luta de antigas e tradicionais comunidades nacionais e religiosas oprimidas por
Estados criados antes da Segunda Guerra Mundial.

d) do avanco do capitalismo e da ideologia neoliberal no mundo ocidental.

e) da necessidade de alguns paises subdesenvolvidos ampliarem seus territérios.

Na questio abaixo verifica-se uma mudanga quanto ao conteido, posto que é
exigido um conhecimento pontual sobre a Guerra Fria que nio se encontra no texto: a
expressdo “Cortina de Ferro”, cunhada pelo ex-primeiro-ministro britinico Winston

Churchill, excluindo o estudante que desconhecer esse termo.

2009
QUESTAO 52:

Do ponto de vista geopolitico, a Guerra Fria dividiu a Europa em dois blocos. Essa divisao pro-
piciou a formacao de aliangas antagonicas de carater militar, como a OTAN, que aglutinava os
paises do bloco ocidental, e o Pacto de Varsévia, que concentrava os do bloco oriental. E impor-
tante destacar que, na formacdo da OTAN,estdo presentes, além dos paises do oeste europeu,
0s EUA e o0 Canada. Essa divisao histdérica atingiu igualmente os ambitos politico e econémico
que se refletia pela opcao entre os modelos capitalista e socialista.

Essa divisao europeia ficou conhecida como

A) Cortina de Ferro.

B) Muro de Berlim.

C) Uniao Europeia.

D) Convenc¢dao de Ramsar.

E) Conferéncia de Estocolmo.
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Quanto as questdes sobre Revolucdo Industrial, todas propdem ao estudante
trabalhar contetdos sobre as condi¢des e alienacdo do trabalho, ora relacionando com a
articulacdo do movimento operario, ou o desenvolvimento tecnoldgico que modifica as
relacdes de trabalho (mas que ndo altera necessariamente as condi¢des). Ademais, as
questdes demandam um conhecimento a respeito do tema, ndo sendo possivel extrair a

resposta ou elementos dela apenas com a leitura dos textos.

1999
QUESTAO 49:

A Revolucao Industrial ocorrida no final do século XVIII transformou as relacdes do homem
com o trabalho. As maquinas mudaram as formas de trabalhar, e as fibricas concentraram-se
em regides proximas as matérias-primas e grandes portos, originando vastas concentragoes
humanas. Muitos dos operarios vinham da drea rural e cumpriam jornadas de trabalho de12
a 14 horas, na maioria das vezes em condicdes adversas. A legislagcao trabalhista surgiu muito
lentamente ao longo do século XIX e a diminui¢ao da jornada de trabalho para oito horas dia-
rias concretizou-se no inicio do século XX.

Pode-se afirmar que as conquistas no inicio deste século, decorrentes da legislag¢do trabalhis-
ta, estao relacionadas com

A) a expansao do capitalismo e a consolidacao dos regimes monarquicos constitucionais.

B) a expressiva diminui¢do da oferta de mao-de-obra, devido a demanda por trabalhadores
especializados.

C) a capacidade de mobilizacao dos trabalhadores em defesa dos seus interesses.

D) o crescimento do Estado ao mesmo tempo que diminuia a representa¢do operaria nos par-
lamentos.

E) avitéria dos partidos comunistas nas elei¢coes das principais capitais européias.
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2001
QUESTAO 4:

“... Um operdrio desenrola o arame, o outro o endireita, um terceiro corta, um quarto o afia nas pontas

patra a colocacdo da cabeca do alfinete; para fazer a cabeca do alfinete requerem-se 3 ou 4 operacgoes
diferentes; ..."

SMITH, Adam. A Riqueza das Nagdes. Inves-

tigacao sobre a sua Natureza e suas Causas.

Vol. I. Sao Paulo: Nova Cultural, 1985.
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Jornal do Brasil, 19 de fevereiro de1967.

Jornal do Brasil, 19 de fevereiro de1997.
A respeito do texto e do quadrinho sao feitas as seguintes afirmacgoes:

1. Ambos retratam a intensa divisao do trabalho, a qual sao submetidos os operarios.

1. O texto refere-se a producado informatizada e o quadrinho, a producéo artesanal.

III. Ambos contém a idéia de que o produto da atividade industrial nao depende do conheci-
mento de todo o processo por parte do operario.

Dentre essas afirmacgoes, apenas

a) I estd correta.

b) 11 estd correta.

c) III estd correta.

d) I e II estdo corretas.
e) 1 e IIl estdo corretas.
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Contudo, apreende-se algumas mudangas que a questdo de 2009 apresenta em

relacdo as anteriores, conforme pode ser observado a seguir:

2009
QUESTAO 67:

A prosperidade induzida pela emergéncia das maquinas de tear escondia uma acentuada per-
da de prestigio.Foi nessa idade de ouro que os artesaos, ou os teceldes temporarios, passa-
ram a ser denominados, de modo genérico, teceldes de teares manuais. Exceto em alguns
ramos especializados, os velhos artesaos foram colocados lado a lado com novos imigrantes,
enquanto pequenos fazendeiros-teceloes abandonaram suas pequenas propriedades para se
concentrar na atividade de tecer. Reduzidos a completa dependéncia dos teares mecanizados
ou dos fornecedores de matéria-prima, os teceldes ficaram expostos a sucessivas redugoes dos
rendimentos.
THOMPSON, E. P. The making of the english
working class. Harmondsworth: Penguim
Books, 1979 (adaptado).

Com a mudanca tecnolégica ocorrida durante a Revolucao Industrial, a forma de trabalhar
alterou-se porque

A) a invencao do tear propiciou o surgimento de novas relagoes sociais.

B) os teceldes mais hdbeis prevaleceram sobre os inexperientes.

C) os novos teares exigiam treinamento especializado para serem operados.

D) os artesaos, no periodo anterior, combinavam a tecelagem com o cultivo de subsisténcia.
E) os trabalhadores nao especializados se apropriaram dos lugares dos antigos artesaos nas

Ha novamente a tendéncia de eleger textos académicos como base para a
questdo (nesse caso, o texto de E. P. Thompson, A formacdo da classe operdria), que
trata da situacdo especifica dos artesdos-teceldes e os pequenos produtores
independentes de 12 na Inglaterra, que, incapazes de concorrer com a nova producdo
industrial, foram obrigados a trabalhar nas industrias téxteis. A questdo é complexa,
pois demanda do estudante uma capacidade de relacionar conhecimentos histéricos
sobre a Revolugdo Industrial e as informagdes sobre os artesdos que o texto apresenta. O
gabarito oficial aponta a alternativa D como resposta correta (“Os artesdos, no periodo
anterior, combinavam a tecelagem com o cultivo de subsisténcia”), porém, a formulacao
da alternativa A (“A invencdo do tear propiciou o surgimento de novas relacdes
sociais”) poderia induzir o examinando a assinalar essa resposta. Contudo, no texto de
base para a questdo consta que foram os teares mecdnicos que propiciaram o surgimento
de novas relacdes sociais. Destarte, além do dominio do conteido para responder a
questdo de forma correta, evitando assim a mera inferéncia, o examinando deveria

apresentar uma leitura extremamente atenta do texto.
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No entanto, o conteudo Revolugdo Industrial estd coerente com as proposi¢des
dos PCNEM e PCN+, visto que esses documentos demandam refletir a respeito das
novas relagdes entre o0 homem e os recursos naturais introduzidas nesses periodo, além
da constitui¢do novas formas de relagdes de trabalho.

Os regimes totalitdrios também estdo muito presentes no contetido cobrado de
Histéria Contemporanea e, neste particular, prevalecem os regimes relacionados a
Segunda Guerra Mundial (Nazismo e Fascismo).

E possivel perceber, contudo, algumas mudancas entre as edi¢des da prova. A
questdo de 2008 diz respeito a uma questdo pontual a respeito da politica de Hitler,
versando sobre a quebra do compromisso assumido por Hitler em 1938 e, assim, a
resposta pode ser inferida a partir da leitura do texto de apoio, o qual relata a intencdo

de Hitler de apenas anexar a Alemanha a regido dos Sudetos, o que foi posteriormente

rompido com a inclusdo do restante da Tchecoslovaquia.

2008
QUESTAO 60:

Em discurso proferido em 17 de marco de 1939, o primeiro-ministro inglés a época, Neville
Chamberlain, sustentou sua posi¢ao politica: “Nao necessito defender minhas visitas a Ale-
manha no outono passado, que alternativa existia? Nada do que pudéssemos ter feito, nada do
que a Francga pudesse ter feito, ou mesmo a Rissia, teria salvado a Tchecosloviaquia da destrui-
¢40. Mas eu também tinha outro propésito ao ir até Munique. Era o de prosseguir com a politi-
ca por vezes chamada de “apaziguamento europeu”, e Hitler repetiu o que ja havia dito, ou seja,
que os Sudetos, regidao de populagdo alema na Tchecoslovaquia, eram a sua tltima ambigao
territorial na Europa, e que nao queria incluir na Alemanha outros povos que nao os alemaes.”

Internet: www.johndclare.net (com adaptagoes)

Sabendo-se que o compromisso assumido por Hitler em 1938, mencionado no texto acima, foi
rompido pelo lider alemao em 1939, infere-se que:

a) Hitler ambicionava o controle de mais territ6rios na Europa, além da regido dos Sudetos.

b) a alianga entre a Inglaterra, a Franca e a Rissia poderia ter salvado a Tchecoslovdquia.

c) o rompimento desse compromisso inspirou a politica de “apaziguamento europeu”.

d) a politica de Chamberlain de apaziguar o lider alemao era contraria a posi¢ao assumida
pelas poténcias aliadas.

e) a forma que Chamberlain escolheu para lidar com o problema dos Sudetos deu origem a
destruigdo da Tchecoslovaquia.

A partir de 2009 as questdes abordam as caracteristicas dos estados autoritarios,
em consonancia com os objetos de conhecimento do Enem de 2009 (Anexo III). Na

questdo 51, de 2009, as informacdes para a sua resolucdo ndo se encontram no
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enunciado e, portanto, requer do examinando conhecimentos sobre a organizacdo da
juventude nos regimes totalitdrios de direito, que era caracterizada pelo sectarismo e

pela forma violenta e radical.

2009
QUESTAO 51

Os regimes totalitarios da primeira metade do século XX apoiaram-se fortemente na mobili-
zagdo da juventude em torno da defesa de ideias grandiosas para o futuro da nagdo. Nesses
projetos, os jovens deveriam entender que sé havia uma pessoa digna de ser amada e obede-
cida, que era o lider. Tais movimentos sociais juvenis contribuiram para a implantacdo e a
sustentagdo do nazismo, na Alemanha, e do fascismo, na Itdlia, Espanha e Portugal.

A atuagao desses movimentos juvenis caracterizava-se

A) pelo sectarismo e pela forma violenta e radical com que enfrentavam os opositores
ao regime.

B) pelas propostas de conscientiza¢do da populagdo acerca dos seus direitos como cidadaos.

C) pela promocao de um modo de vida saudavel, que mostrava os jovens como exemplos a seguir.

D) pelo dialogo, ao organizar debates que opunham jovens idealistas e velhas liderancas conser-
vadoras.

E) pelos métodos politicos populistas e pela organizagao de comicios multitudindrios.

A resolucdo da questdo 30 de 2011 também demanda do estudante
conhecimentos a respeito do fascismo, o qual caracterizou-se por ser um governo
totalitirio, fundado no unipartidarismo e no carisma de um unico lider, Benito
Mussolini, pois a partir de uma caracteristica mencionada no texto de apoio (obediéncia
associada ao poder carismdtico), solicita-se ao aluno identificar em qual momento

histdrico essa caracteristica estd presente.

2001
QUESTAO 30:

Os trés tipos de poder representam trés diversos tipos de motivagdes: no poder tradicional, o
motivo da obediéncia é a crenca na sacralidade da pessoa do soberano; no poder racional, o
motivo da obediéncia deriva da crenca na racionalidade do comportamento conforme a lei; no
poder carismatico, deriva da crenga nos dotes extraordinarios do chefe.

(BOBBIO, N. Estado, Governo, Sociedade:
para uma teoria geral da politica. Sao Paulo:
Paz e Terra. 1999 (adaptado)

O texto apresenta trés tipos de poder que podem ser identificados em momentos histéricos
distintos. Identifique o periodo em que a obediéncia esteve associada predominantemente ao
poder carismatico:

a) Reptiblica Federalista Norte-Americana.

b) Republica Fascista Italiana no século XX.

¢) Monarquia Teocratica do Egito Antigo.

d) Monarquia Absoluta Francesa no século XVII.

e) Monarquia Constitucional Brasileira no século XIX.
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Ja com relacdo a Histéria do Brasil, enfatizam-se os conteudos relativos a
Histdria do Império e da Republica. No que tange aos contetidos de Historia do Brasil
Colonial, questdes que versam sobre o contato entre indigenas e europeus sdo uma
constante, de acordo com o objeto de conhecimento do ENEM “A Conquista da
América. Conflitos entre europeus e indigenas na América colonial”. Contudo, outros
temas que antes de 2009 estavam presentes, como a Invasdo Holandesa, desapareceram
da prova.

O contato entre indigenas e europeus € alvo de incessantes discussdes na
historiografia, principalmente no tocante a denominacdo desse contato. A palavra
descobrimento € bastante questionada, pois pressupde como protagonistas 0s europeus,
ignorando os indigenas. O historiador mexicano Miguel Leén Portilla sugere que 12 de
outubro de 1492 devia ser lembrado como data do encontro de dois mundos, o
hemisfério Ocidental € o hemisfério Oriental, o0 mundo das Américas € o mundo da
Europa, Asia e Africa. Ja outros historiadores discordam: preferem dizer que o dia da
chegada de Colombo foi o dia da invasdo da América pelo europeu. Afirmam que, em
virtude da violéncia do contato entre europeus e nativos, s6 nos primeiros cinquenta
anos apos a chegada de Colombo morreu mais da metade dos 88 milhdes de nativos que
o continente americano possuia ao final do século XV.

Além disso, no contato com a diversidade dos povos americanos, o olhar
europeu procurava integra-los ao seu repertorio cultural, realizando comparagdes com a
sociedade e cultural europeia. A nudez, as préticas sexuais, a organizacao comunitdria e
os costumes dos indigenas eram “enquadrados” e catalogados sob rétulos ja conhecidos
pelos conquistadores.

As questdes do ENEM incorporam essas discussdes historiograficas,
apresentando textos e solicitando do examinando o dominio desse conteido. A questio
58, de 2002 discorre a respeito da comparacio realizada por Montaigne entre as guerras
das sociedades Tupinamba e as guerras de religido dos franceses. A resposta correta,
contudo, resulta prioritariamente da interpretacdo do texto apresentado, o qual enfatiza a
ideia de relativismo cultural, em que a diferenca de costumes nao constitui um critério

valido para julgar as diferentes sociedades.
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2002
QUESTAO 58:

Michel Eyquem de Montaigne (1533-1592) compara, nos trechos, as guerras das sociedades Tu-
pinamba com as chamadas “guerras de religiao” dos franceses que, na segunda metade do
século XVI, opunham catélicos e protestantes.

“(...) ndo vejo nada de bdrbaro ou selvagem no que dizem daqueles povos; e, na verdade, cada qual con-
sidera bdrbaro o que ndo se pratica em sua terra. (...) Ndo me parece excessivo julgar bdrbaros tais atos
de crueldade [o canibalismo] , mas que o fato de condenar tais defeitos ndo nos leve a cegueira acerca
dos nossos. Estimo que é mais bdrbaro comer um homem vivo do que o comer depois de motto; e € pior
esquartejar um homem entre suplicios e tormentos e o queimar aos poucos, ou entregd-lo a cdes e porcos,
a pretexto de devocdo e fé, como ndo somente o lemos mas vimos ocorrer entre vizinhos nossos conterrd-
neos; e isso em verdade é bem mais grave do que assar e comer um homem previamente executado. (...)
Podemos portanto qualificar esses povos como bdrbaros em dando apenas ouvidos a inteligéncia, mas
nunca se compararmos a nés mesmos, que os excedemos em toda sorte de barbaridades.”

(MONTAIGNE, Michel Eyquem de, Ensaios,
Sao Paulo: Nova Cultural, 1984).

De acordo com o texto, pode-se afirmar que, para Montaigne,

a) a idéia de relativismo cultural baseia-se na hipétese da origem tinica do género humano e
da sua religiao.

b) a diferencas de costumes nio constitui um critério vilido para julgar as diferentes so-
ciedades.

¢) os indigenas sao mais barbaros do que os europeus, pois nao conhecem a virtude crista da
piedade.

d) abarbarie é um comportamento social que pressupode a auséncia de uma cultura civilizada
e racional.

e) a ingenuidade dos indigenas equivale A racionalidade dos europeus, o que explica que os
seus costumes sao similares.

A questdo 20 da edi¢do de 2010, por sua vez, solicita ao examinando, a partir da
interpretacdo da letra da musica “Cheganca”, identificar nela uma critica ao mito do
encontro entre portugueses e indigenas, que requer um conhecimento acerca das

diversas interpretacdes sobre o contato entre europeus e indigenas.
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2010
QUESTAO 20:

Cheganga

Sou Pataxg,

Sou Xavante e Carriri,

Tanomami, sou Tupi

Guarani, sou Caraja.

Sou Pancaruru,

Carij6, Tupinajé,

Sou Potiguar, sou Caeté,

Ful-ni-6, Tupinamba

Eu atraquei num porto muito seguro,

Céu azul, paz e ar puro...

Botei as pernas pro ar.

Logo sonhei que estava no paraiso,

Onde nem era preciso dormir para sonhar.
Mas de repente me acordei com a surpresa:
Uma esquadra portuguesa veio na praia atracar.
Da grande-nau

Um branco de barba escura,

Vestindo uma armadura me apontou pra me pegar.
E assustado dei um pulo da rede,

Pressenti a fome, a sede,

Eu pensei: “vao me acabar”.

Levantei-me de Borduna ja na mao.

Ai, senti no coragao,

O Brasil vai comecar.

NOBREGA, A.; FREIRE, W.
CD Pernambuco falando para o mundo, 1998.

A letra da canc¢ao apresenta um tema recor-
rente na histéria da colonizacao brasileira, as
relacoes de poder entre portugueses e povos
nativos, e representa uma critica a ideia pre-
sente no chamado mito

a) da democracia racial, originado das rela-
¢oOes cordiais estabelecidas entre portugue-
ses e nativos no periodo anterior ao inicio
da colonizacao brasileira.

b) da cordialidade brasileira, advinda da for-
ma como 0S povos nativos se associaram
economicamente aos portugueses, partici-
pando dos negdcios coloniais agucareiros.

c) do brasileiro receptivo, oriundo da facili-
dade com que os nativos brasileiros aceita-
ram as regras impostas pelo colonizador, o
que garantiu o sucesso da colonizagao.

d) da natural miscigenacao, resultante da for-
ma como a metrdpole incentivou a uniao
entre colonos, ex-escravas e nativas para
acelerar o povoamento da col6nia.

e) do encontro, que identifica a coloniza-
¢ao portuguesa como pacifica em funcio
das relacoes de troca estabelecidas nos
primeiros contatos entre portugueses e
nativos.

A questdo 28, do mesmo ano, segue a mesma tendéncia, visto que, a partir de um
trecho da Carta de Pero Vaz de Caminha, leva o estudante a refletir sobre a postura

etnocéntrica do europeu diante das caracteristicas fisicas e praticas culturais dos nativos.
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2010
QUESTAO 28:

Dali avistamos homens que andavam pela praia, obra de sete ou oito. Eram pardos, todos nus.

Nas maos traziam arcos com suas setas. Nao fazem o menor caso de encobrir ou de mostrar

suas vergonhas; e nisso tém tanta inocéncia como em mostrar o rosto. Ambos traziam os

beigos de baixo furados e metidos neles seus 0ssos brancos e verdadeiros. Os cabelos seus sao
corredios.

(CAMINHA, P. V. Carta. RIBEIRO, D. et al.

Viagem pela histériado Brasil: documentos).

O texto é parte da famosa Carta de Pero Vaz de Caminha, documento fundamental para a
formacgdo da identidade brasileira. Tratando da relacao que, desde esse primeiro contato, se
estabeleceu entre portugueses e indigenas, esse trecho da carta revela a

A) preocupacao em garantir a integridade do colonizador diante da resisténcia dos indios a
ocupacao da terra.

B) posiura einocénirica do europeu dianie das caracieristicas
do indigena.

C) orientacao da politica da Coroa Portuguesa quanto a utilizacao dos nativos como mao de
obra para colonizar a nova terra.

D) oposigdo de interesses entre portugueses e indios, que dificultava o trabalho catequético e
exigia amplos recursos para a defesa recursos para a defesa da posse da nova terra.

E) abundancia da terra descoberta, o que possibilitou a sua incorporacao aos interesses mer-
cantis portugueses, por meio da explora¢ao econdémica dos indios.

Ja a questdo 31 de 2011, demanda ao estudante sobretudo a interpretacdo do
texto de Jean de Léry sobre as diferencas entre as culturas indigena e europeia na
destinagdo por elas dada ao pau-brasil: lenha, para os indigenas; produto

comercializavel, para os europeus.

201
QUESTAO 31

Em geral, os nossos tupinambds ficam bem admirados ao ver os franceses e os outros dos pa-

ises longinquos terem tanto trabalho para buscar o seu arabot3, isto é, pau-brasil. Houve uma

vez um anciao da tribo que me fez esta pergunta: “Por que vindes v6s outros, mairs e perds

(franceses e portugueses), buscar lenha de taolonge para vos aquecer? Nao tendes madeira em
vossa terra?”

LERY, J. Viagem a Terra do Brasil. In: FER-

NANDES, F. Mudangas Sociais no Brasil. Sao

Paulo: Difel, 1974.

O viajante francés Jean de Léry (1534-1611) reproduz um didlogo travado, em 1557, com um
ancido tupinambd,o qual demonstra uma diferenca entre a sociedade europeia e a indigena
no sentido

A) do destino dado ao produto do trabalho nos seus sistemas culturais.

B) da preocupacao com a preservac¢ao dos recursos ambientais.

C) do interesse de ambas em uma exploracao comercial mais lucrativa do pau-brasil.
D) da curiosidade, reveréncia e abertura cultural reciprocas.

E) da preocupacao com o armazenamento de madeira para os periodos de inverno.
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Quanto aos conteidos de Brasil Império, questdes sobre escravidio,

principalmente seus aspectos sociais, sdo uma permanéncia forte; porém, os temas

relacionados a independéncia do Brasil e Primeiro Reinado foram retirados do ENEM.

No que tange as questdes sobre escraviddo, € possivel perceber que, em 2007, as

informagdes para a sua resolugdo poderiam ser retiradas a partir da linha do tempo. Em

2008, entretanto, a questdo numa obra de Debret, que pode ser considerada uma

tentativa de interdisciplinaridade, posto que ela exigia conhecimentos relativos a Arte e

suas técnicas, além da andlise da imagem.

2007
QUESTAO 18:

ABOLIGAO DA ESCRAVATURA

18.50 18.71 18.85 18?8
Lei Euséhio de Queirds Lei do Ventre Livre Lei dos Se)'(a_ge.nérios Lei Aurea
(fim do trafico negreiro) (liberdade para os (liberdade paraosos  (Aboli¢do da
filhos de escravos escravos maiores de 60  escravatura)
nascidos a partir anos)
desta data)

Considerando a linha do tempo acima e o processo de aboli¢ao da escravatura no Brasil, assi-
nale a opcao correta.

a) O processo abolicionista foi rapido porque recebeu a adesao de todas as correntes politicas
do pais.

b) O primeiro passo para a aboli¢ao da escravatura foi a proibicao do uso dos servigos das
criangas nascidas em cativeiro.

c) Antes que a compra de escravos no exterior fosse proibida, decidiu-se pela libertacao dos
cativos mais velhos.

d) Assinada pela princesa Isabel, a Lei Aurea concluiu o processo abolicionista, tornando
ilegal a escravidao no Brasil.

e) Ao abolir o trafico negreiro, a Lei Eusébio de Queirés bloqueou a formulacao de novas leis
antiescravidao no Brasil.
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Jean-Baptiste Debret. Entrudo, 1834,

Na obra Entrudo, de Jean-Baptiste Debret (1768-1848), apresentada acima,

a) registram-se cenas da vida intima dos senhores de engenho e suas relagdes com 0s escravos.

b) identifica-se a presenca de tracos marcantes do movimento artistico denominado Cubismo.

¢) identificam-se, nas fisionomias, sentimentos de angistia e inquietacoes que revelam as
relacoes conflituosas entre senhores e escravos.

d) observa-se a composicao harmoniosa e destacam-se as imagens que representam figu-
ras humanas.

e) constata-se que o artista utilizava a técnica do 6leo sobre tela, com pinceladas breves e man-
chas, sem delinear as figuras ou as fisionomias.

Ha uma mudanga, ndo obstante, no conteido cobrado em 2010: a questdo exigia

conhecimentos especificos sobre os escravos de aluguel.

2010
QUESTAO 19:

DEBRET, J. 8.; SOUZA, L M. (Org ). Histéria da vida privada no Brasi:
cotxdanc e vida prvada na Aménca Portuguesa, v. 1
S80 Paulo: Companhia das Letras, 1997.

A imagem retrata uma cena da vida cotidiana dos escravos urbanos no inicio do século XIX.
Lembrando que as atividadesdesempenhadas por esses trabalhadores eram diversas, os escra-
vos de aluguel representados na pintura

A vendiam a producao da lavoura cafeeira para os moradores das cidades.

B) trabalhavam nas casas de seus senhores e acompanhavam as donzelas na rua.

C) realizavam trabalhos temporairios em troca de pagamento para os seus senhores.

D) eram auténomos, sendo contratados por outros senhores para realizarem atividades co-
merciais.

E) aguardavam a sua propria venda apés desembarcarem no porto.
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Apreende-se a mesma tendéncia na edicdo de 2011, pois exige do estudante um
conhecimento pontual, concentrando-se em uma peca do vestudrio (os sapatos).
Ademais, a forma como ela foi redigida pode implicar certa confusdo, posto que o termo

“vestudrio” induz uma interpretacdo mais abrangente.

2011
QUESTAO 29:

Que aspecto histérico da escravidao no Brasil
do séc. XIX pode ser identificado a partir da
andlise do vestudrio do casal retratado acima?

a) O uso de trajes simples indica a rdpida in-
corporacao dos ex-escravos ao mundo do
trabalho urbano.

b) A presenca de acessérios como chapéu e
sombrinha aponta para a manutengao de
elementos culturais de origem africana.

¢) O uso de sapatos é um importante ele-
mento de diferenciacio social entre ne-
gros libertos ou em melhores condi¢des
na ordem escravocrata.

d) A utilizagdo do palet6 e do vestido demons-
tra a tentativa de assimilagdo de um estilo
europeu como forma de distin¢do em rela-
¢ao aos brasileiros.

e) A adocao de roupas proprias para o tra-
balho doméstico tinha como finalidade
demarcar as fronteiras da exclusio social
naquele contexto.

Foto de Militao, Sao Paulo, 1879. ALENCASTRO, L.
F. (org.). Histéria da vida privada no Brasil. Impé-
rio a corte e a modernidade nacional. Sao Paulo:

Cia. das Letras, 1997.

A Histéria do Brasil Republica, ndo obstante, foi, sem divida, a mais cobrada no
ENEM, destacando-se questdes sobre Era Vargas (tanto Estado Novo como a
presidéncia), e o Regime Militar, conteidos que perpassam as diversas edicoes da
prova. As mudancas no conteido a partir de 2009 estdo relacionadas com o

aparecimento de questdes sobre a Primeira Republica, especificamente o Coronelismo e
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revoltas como a da Chibata e a da Vacina, e também o periodo ap6s a Ditadura Militar,
como o movimento Diretas Ja e a Constitui¢ao de 1988.

A respeito das questdes sobre o governo de Getilio Vargas, € possivel perceber
que tanto no ano de 1998 como no ano de 2007, a resolucdo baseia-se na leitura de

textos de comparagao de opinides sobre a figura contraditéria de Vargas.

1998

A figura de Getulio Vargas, como personagem histérica, é bastante polémica, devido a
complexidade e a magnitude de suas acoes como presidente do Brasil durante um longo
periodo de quinze anos (1930-1945). Foram anos de grandes e importantes mudancas para
o pais e para o mundo. Pode-se perceber o destaque dado a Getilio Vargas pelo simples
fato de este periodo ser conhecido no Brasil como a “Era Vargas”. Entretanto, Vargas nao
é visto de forma favoravel por todos. Se muitos o consideram como um fervoroso nacio-
nalista, um progressista ativo e o “Pai dos Pobres”, existem outros tantos que o definem
como ditador oportunista, um intervencionista e amigo das elites. Considerando as co-
locacgdes apresentadas, responda a questdo seguinte, assinalando a alternativa correta:

40 Provavelmente vocé percebeu que as duas opinides sobre Vargas sao opostas, defen-
dendo valores praticamente antagonicos. As diferentes interpretagoes do papel de uma
personalidade histérica podem ser explicadas, conforme uma das opcées a seguir. As-
sinale-a.

a) Um dos grupos esta totalmente errado, uma vez que a permanéncia no poder depende
de idéias coerentes e de uma politica continua.

b) O grupo que acusa Vargas de ser ditador esta totalmente errado. Ele nunca teve uma
orientacao ideolégica favoravel aos regimes politicamente fechados e s6 tomou medi-
das duras forcado pelas circunstancias.

¢) Os dois grupos estdo certos. Cada um mostra Vargas da forma que serve melhor aos
seus interesses, pois ele foi um governante apdtico e fraco - um verdadeiro marionete
nas maos das elites da época.

d) O grupo que defende Vargas como um auténtico nacionalista estd totalmente engana-
do. Poucas medidas nacionalizantes foram tomadas para iludir os brasileiros, devido a
politica populista do varguismo, e ele fazia tudo para agradar aos grupos estrangeiros.

e) Os dois grupos estio errados, por assumirem caracteristicas parciais, e as vezes
conjunturais, como sendo posturas definitivas e absolutas.
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2007
QUESTAO 20:

Sao Paulo, 18 de agosto de 1929.
Carlos [Drummond de Andrade],

Achei graca e gozei com o seu entusiasmo pela candidatura Getilio Vargas - Jodo Pessoa. E.
Mas veja como estamos... trocados. Esse entusiasmo devia ser meu e sou eu que conservo
o ceticismo que deveria ser de vocé. (..). Eu... eu contemplo numa torcida apenas simpética
a candidatura Getilio Vargas, que antes desejara tanto. Mas pra mim, presentemente, essa
candidatura (dnica aceitdvel, estd claro) fica manchada por essas pazes fragilimas de gover-
nistas mineiros, gatdchos, paraibanos (...), com democraticos paulistas (que pararam de atacar
o Bernardes) e oposicionistas cariocas e gatichos. Tudo isso nao me entristece. Continuo reco-
nhecendo a existéncia de males necessarios, porém me afasta do meu pais e da candidatura
Getulio Vargas. Repito: tinica aceitdvel.

Mario [de Andrade]

(Renato Lemos. Bem tracadas linhas: a
histéria do Brasil em cartas pessoais. Rio de
Janeiro: Bom Texto, 2004, p. 305).

Acerca da crise politica ocorrida em fins da Primeira Republica, a carta do paulista Mario de
Andrade ao mineiro Carlos Drummond de Andrade revela

a) a simpatia de Drummond pela candidatura Vargas e o desencanto de Mairio de Andrade
com as composic¢des politicas sustentadas por Vargas.

b) a venerag¢ao de Drummond e Mario de Andrade ao gaticho Getiilio Vargas, que se aliou a
oligarquia cafeeira de Sao Paulo.

¢) a concordancia entre Mario de Andrade e Drummond quanto ao carater inovador de Vargas,
que fez uma ampla alianga para derrotar a oligarquia mineira.

d) a discordancia entre Mdrio de Andrade e Drummond sobre a importancia da alianca entre
Vargas e o paulista Julio Prestes nas elei¢oes presidenciais.

e) o otimismo de Mario de Andrade em relagdo a Getiilio Vargas, que se recusara a fazer alian-
¢as politicas para vencer as eleicdes.

Em 2009, por sua vez, hd a visivel cobranga de contetido sobre o populismo e o
programa “Hora do Brasil”, em que hd o esfor¢o para ressaltar a imagem de Vargas

como o “pai dos pobres”.
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2009
QUESTAO 62:

A partir de 1942 e estendendo-se até o final do Estado Novo, o Ministro do Trabalho, Inddstria
e Comércio de Getulio Vargas falou aos ouvintes da Radio Nacional semanalmente, por dez
minutos, no programa “Hora do Brasil”. O objetivo declarado do governo era esclarecer os tra-
balhadores acerca das inovagoes na legislacao de prote¢ao ao trabalho.

GOMES, A. C. A invencao do trabalhismo.
Rio de Janeiro: IUPERJ/Vértice. Sao Paulo:
Revista dos Tribunais, 1988 (adaptado).

Os programas “Hora do Brasil” contribuiram para

A) conscientizar os trabalhadores de que os direitos sociais foram conquistados por seu esfor-
¢o, apos anos de lutas sindicais.

B) promover a autonomia dos grupos sociais, por meio de uma linguagem simples e de facil
entendimento.

C) estimular os movimentos grevistas, que reivindicavam um aprofundamento dos direitos
trabalhistas.

D) consolidar a imagem de Vargas como um governante protetor das massas.

E) aumentar os grupos de discussio politica dos trabalhadores, estimulados pelas palavras do
ministro.

Essa disposicdo é reforcada em 2010, em que o examinando necessita saber o

contetdo sobre o contexto politico dos anos 1930 para a resolucdo da questao.

2010
QUESTAO 36:

Os generais abaixo-assinados, de pleno acordo com o Ministro da Guerra, declaram-se dispos-
tos a promover uma agao enérgica junto ao governo no sentido de contrapor medidas decisi-
vas aos planos comunistas e seus pregadores e adeptos, independentemente da esfera social
a que pertencam. Assim procedem no exclusivo propdsito de salvarem o Brasil e suas institui-
¢oes politicas e sociais da hecatombe que se mostra prestes a explodir.

Ata de reuniao no Ministério da Guerra,
28/09/1937. BONAVIDES, P.; AMARAL.
R.Textos politicos da histéria do Brasil, v. 5.
Brasilia: Senado Federal, 2002 (adaptado).

Levando em conta o contexto politico-institucional dos anos 1930 no Brasil, pode-se conside-
rar o texto como uma tentativa de justificar a acao militar que iria

a) debelar a chamada Intentona Comunista, acabando com a possibilidade da tomada do po-
der pelo PCB.

b) reprimir a Alianca Nacional Libertadora, fechando todos os seus ntcleos e prendendo os
seus lideres.

c) desafiar a A¢ao Integralista Brasileira, afastando o perigo de uma guinada autoritdria para
o fascismo.

d) instituir a ditadura do Estado Novo, cancelando as elei¢oes de 1938 e reescrevendo a
Constituicao do pais.

e) combater a Revolugdo Constitucionalista, evitando que os fazendeiros paulistas retomas-
sem o poder perdido em 1930.
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Por fim, a questdo de 2011 € mais complexa, pois requer do estudante a reflexdo
sobre a memodria constituida sobre a Revolugdo de 1930, que, para os seus defensores,
era vista como uma nova ordem politica e modernizadora, rompendo assim com a
reptblica dos coronéis. Por fim, observa-se a tendéncia de eleger textos académicos

como base para as questdes a partir de 20009.

2011
QUESTAO 26:

E dificil encontrar um texto sobre a Proclamacao da Reptiblica no Brasil que néo cite a afirma-
¢do de Aristides Lobo, no Didrio Popular de Sdao Paulo, de que “o povo assistiu aquilo bestiali-
zado”. Essa versao foi relida pelos enaltecedores da Revolucao de 1930, que nao descuidaram
da forma republicana, mas real¢aram a exclusao social, o militarismo e o estrangeirismo da
férmula implantada em 1889, isto porque o Brasil brasileiro teria nascido em 1930.

(MELLO, M. T. C. A reptiblica consentida:
cultura democritica e cientifica no final do
Império. Rio de Janeiro: FGV, 2007 (adaptado).

O texto defende que a consolidacdo de uma determinada memdria sobre a Proclamacao da
Repiblica no Brasil teve, na Revolugao de 1930, um de seus momentos mais importantes. Os
defensores da Revolugao de 1930 procuraram construir uma visdo negativa para os eventos de
1889, porque esta era uma maneira de

a) valorizar as propostas politicas democraticas e liberais vitoriosas.

b) resgatar simbolicamente as figuras politicas ligadas a Monarquia.

¢) criticar a politica educacional adotada durante a Reptiblica Velha.

d) legitimar a ordem politica inaugurada com a chegada desse grupo ao poder.
e) destacar a ampla participagao popular obtida no processo da Proclamacao

A Histoéria da América, por sua vez, foi a mais relegada, sendo tratada ao longo
das diversas edigdes da prova, a partir da sua relagdo com a Europa por meio da
colonizacdo. Os objetos de conhecimento “A Conquista da América”, “Histéria dos
povos indigenas e a formacdo sociocultural brasileira”, “As lutas pela conquista da
independéncia politica das colonias da América”, “Ditaduras politicas na América
Latina” ndo sdo abordados nas questdes em nenhum momento. A auséncia desses
conteidos relacionados a Histéria Politica podem indicar uma despolitizacdo do
conteudo das questdes, principalmente no que diz respeito a demandar do examinando a
insercdo do Brasil num contexto histérico e politico mais amplo, relacionando-o com o

outros eventos do continente americano.
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Outro aspecto importante a ser discutido € que questdes acerca de conceitos
histéricos como tempo, presentes em edi¢des anteriores a 2009 e muito enfatizados nos
PCNEM e PCN+, desapareceram por completo da prova, ndo sendo mencionados nem

nas habilidades e nem nos objetos de conhecimento do Novo Enem.

2010
QUESTAO 17:

Os quatro calendérios apresentados abaixo mostram a variedade na contagem do tempo em
diversas sociedades.

1° DE JANEIRO 24 DE RAMADA 23 DE TEVET 7° DIA DO 12 MES DO
DE 2000 DE 1378 DE 5760 ANO DO COELHO
OC'DE'\.'TAL * ISLAMICO JUDAICO E CHINES
(Gregoriano)

Referéncia lunar.
Iniciado em 2697 a.C.,
ano patriarca chinés
Huangtl.

A base é a Lua,
inicia-se com a fuga de
Maomé de Meca, em
622 d.C.

Baseado no ciclo solar,
tem como referéncia o
nascimento de cristo

Calendario lunar, parte
da criacdo do mundo
conforme a Biblia.

Fonte: Adaptado de Epoca, n2 55, 7 de junho de 1999
Com base nas informacoes apresentadas, pode-se afirmar que:

(A) o final do milénio, 1999/2000, é um fator comum as diferentes culturas e tradigoes.

(B) embora o calenddrio cristao seja hoje adotado em admbito internacional, cada cultura
registra seus eventos marcantes em calendario préprio.

(C) o calenddrio cristao foi adotado universalmente porque, sendo solar, é mais preciso que
os demais.

(D) areligiao nao foi determinante na defini¢ao dos calendarios.

(E) o calenddrio cristdao tornou-se dominante por sua antiguidade.
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2003
QUESTAO 47:

DOCUMENTO |

£ :
\ ¥ Q¢
r Da (nagdo até o Debvno___1.656 amos
K Do Ddevwo té Abrado____292
" o \'.;g wento d Abrado
b s Epbdotymy S0
Gy Do Lo alé & (omstragio
F/] //!,'\‘,, o
[/ ™ lemplo até 0 (atroom___ 414
Do Catroemo sl 0 Nascomento

.-m‘ruh‘& 1dade & Terra

DOCUMENTO It

Avalia-se em cerca de quatro e
meio bilhdes de anos a idade da
Terra, pela comparagdo entre a
ubundancia relativa de diferentes
isbtopos de wrdnio com suas

diferentes meias-vidas radiativas.

& Jesws (nsty M
Do Nascomento & Jesws (nsto
Shp_ W
N Mkl SSWams

u

Considerando os dois documentos, podemos afirmar que a natureza do pensamento que per-
mite a datagdo da Terra é de natureza

a) cientifica no primeiro e magica no segundo.

b) social no primeiro e politica no segundo.

¢) religiosa no primeiro e cientifica no segundo.
d) religiosa no primeiro e econémica no segundo.
e) matematica no primeiro e algébrica no segundo.

As questdes do ENEM relacionadas ao tempo tratam este conceito levando em
consideracdo a sua complexidade, conforme apregoa os PCNEM, ultrapassando assim
sua apreensdo a partir das vivéncias pessoais, psicoldgicas ou fisiologicas, mas também
como objeto da cultura, como criagdo de povos em diversos momentos € espacos. A
partir da cultura nascem concepgdes de tempo tdo diferenciadas como o tempo mitico,
escatoldgico, ciclico, cronolégico, nogdes sociais criadas pelo homem para representar
as temporalidades naturais, expressas nos tempos geoldgico e astrondmico. Mesmo o
tempo natural reveste-se de um carater cultural, quando apropriado pela Geologia e pela
Astronomia, enquanto ciéncias socialmente criadas.

Contudo, observa-se a auséncia de questdes conceituais a respeito do tempo
histérico, extremamente enfatizadas nos PCNEM e PCN+, cujas propostas é superar a
cronologia linear, e introduzir os diferentes niveis e ritmos de dura¢des temporais, com
o tempo métrico — cronologia e periodizacdes — e tempo qualitativo — das duracdes, da

sucessao (diacronico) e simultaneidade (sincrdnico), das mudangas e permanéncias.
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Desse modo, apesar de apregoar-se que os PCNEM sdo norteadores da
concep¢do do exame, ao prescindir de conteddos conceituais enfatizados nesses
documentos, percebe-se que eles ndo constituem clara referéncia para a elaboracéo das
questdes. Ha, portanto, uma incoeréncia no discurso que expressa as convergéncias
entre os objetivos de avaliacdo do ENEM e os objetivos formativos dos Parametros.

Pode-se afirmar, ademais, que as questdes a respeito de Patrimonio histérico-
cultural tem destino semelhante, apesar de constar nos objetos de conhecimento
“Cultura Material e imaterial; patrimdnio e diversidade cultural no Brasil”.

Por fim, faz-se necessdrio discorrer a respeito da categoria “Histdria
Comparada”, presente na andlise, a qual foi escolhida por se observar que muitas
questdes propdem um esfor¢co de comparacdo entre temas, épocas € acontecimentos,
muitas vezes comparando com a atualidade, o que pode ser considerado uma tentativa
de compreender a Histdria a partir de eixos temadticos. Essa tendéncia acentua-se a partir
de 2009, nao obstante, ainda é apresentada de forma confusa e pouco constante, sendo

incipiente se for comparada com o restante das questoes.

IV. 3. Tipologia das questoes: o ENEM em formato de vestibular?

Outro aspecto mais técnico a ser analisado nas questdes de Histéria do ENEM,
porém ndo menos relevantes, dizem respeito a tipologia das questdes, ou seja, se 0s
itens seguem algum tipo de padronizagdo.

De acordo com o documento do INEP, Guia de elaboragdo e revisdo de itens
(MEC/INEP, 2010), a estrutura do item de multipla escolha utilizado nos testes do INEP

divide-se em trés partes, conforme ilustrado na Figura 1.

Figura 1. Partes constitutivas do item.

TEXTO-BASE

ENUNCIADO

ALTERNATIVAS

Fonte: Guia de elaboracdo e revisdo de itens (MEC/INEP, 2010)
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O texto-base motiva ou compde a situacdo-problema a ser formulada no item a
partir da utilizacdo de um ou mais textos-base (textos verbais e ndo verbais, como
imagens, figuras, tabelas, graficos ou infograficos, esquemas, quadro e, experimentos,
entre outros), que poderdo ser de dois tipos: (i) formulados pelo préprio elaborador para
o contexto do item e (ii) referenciados por publicacdes de apropriagado publica.

Essa parte inicial do item deve apresentar as informagdes necessdrias para a
resolucdo da situagdo-problema proposta, suprimindo-se elementos de carater
meramente acessorio, que possam conferir ambiguidade a interpretagcdo da tarefa a ser
realizada ou que demandem dispendioso tempo de leitura. Deve-se evitar a exigéncia de
informagdes simplesmente decoradas, como foérmulas, datas, termos, nomes, enfim,
detalhes que ndo avaliam a habilidade, mas privilegiam a memorizacao.

Ja o enunciado constitui-se de uma ou mais oracdes e ndo deve apresentar
informagdes adicionais ou complementares ao texto-base; ao contrdrio, devera
considerar exatamente a totalidade das informagdes previamente oferecidas. No
enunciado, inclui-se uma instru¢io clara e objetiva da tarefa a ser realizada pelo
participante do teste. Essa instru¢do poderd ser expressa como pergunta ou frase a ser
completada pela alternativa correta.

No que tange as alternativas, elas dividem-se em gabarito e distratores. O
gabarito indica, inquestionavelmente, a unica alternativa correta que responde a
situacdo-problema proposta, enquanto os distratores indicam as alternativas incorretas a
resolugdo da situagdo-problema proposta.

Para a elaboracdo dos itens, o documento do INEP recomenda que se evite
utilizar ou redigir texto-base, enunciado e alternativas que possam induzir o participante
do teste ao erro (as chamadas “pegadinhas”). Ademais, na elabora¢do do enunciado
deve-se evitar a utilizacdo de termos como ‘“falso”, “exceto”, “incorreto”, ‘“ndo”,
“errado”; termos absolutos como: “sempre”, ‘“nunca”’, ‘“todo”, ‘“totalmente”,
“absolutamente”, “completamente”, “somente” etc.; e sentengas como: ‘“Pode-se afirmar

que”, “E correto afirmar que” etc.

Por fim, a pontuacio das alternativas deve observar a seguinte regra:
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LINGUAGENS, CODIGOS E SUAS TECNOLOGIAS E
CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS

FORMATO REGRA EXEMPLO EXCECAO
ALTERNATIVAS Iniciar a Palavra ou oragdo | Quando se tratar
QUE alternativa com apenas de figura
COMPLEMENTAM | mindscula e usar
A SENTENCA DO | ponto final em
ENUNCIADO cada uma
ALTERNATIVAS Iniciar a Palavra, oracio, Quando se tratar
QUE RESPONDEM | alternativa com citacdo apenas de figura
A UMA maiudscula e usar
INTERROGACAO | ponto final em

cada uma
ALTERNATIVAS Iniciar a Palavra, oracio, Quando se tratar
QUE SAO alternativa com citacdo apenas de figura
PRECEDIDAS POR | maidscula e usar
DOIS PONTOS ponto final em

cada uma

Fonte: Guia de elaboracdo e revisdo de itens (MEC/INEP, 2010)

Com base nas recomendacdes expressas no documento, as questdes foram

analisadas a fim de se apreender se hd uma padronizacdo dos itens, e como ela é

observada ao longo das edi¢des da prova. Desse modo, observou-se se as questdes

atendem claramente ao padrio ‘“texto-base, enunciado, alternativas”, ou se ha

modifica¢des, a partir das seguintes categorias de andlise:

1) Item que apresenta uso estrito do padrdo de elaboracdo de itens recomendado,

exemplo:
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2004
QUESTAO 55:

Algumas transformacoes que antecederam a Revolucao Francesa podem ser exemplificadas
pela mudanca de significado da palavra “restaurante”. Desde o final da Idade Média, a palavra
restaurant designava caldos ricos, com carne de aves e de boi, legumes, raizes e ervas. Em
1765 surgiu, em Paris, um local onde se vendiam esses caldos, usados para restaurar as forgas
dos trabalhadores. Nos anos que precederam a Revolugao, em 1789, multiplicaram-se diversos
restaurateurs , que serviam pratos requintados, descritos em paginas emolduradas e servidos
nao mais em mesas coletivas e mal cuidadas, mas individuais e com toalhas limpas. Com a
Revolucao, cozinheiros da corte e da nobreza perderam seus patrdes, refugiados no exterior
ou guilhotinados, e abriram seus restaurantes por conta prépria. Apenas em 1835, o Diciona-
rio da Academia Francesa oficializou a utilizagdo da palavra restaurante com o sentido atual.

A mudanca do significado da palavra restaurante ilustra

a) a ascensao das classes populares aos mesmos padroes de vida da burguesia e da nobreza.

b) a apropriacio e a transformacio, pela burguesia, de habitos populares e dos valores
da nobreza.

¢) aincorporagao e a transformacao, pela nobreza, dos ideais e da visao de mundo da burguesia.

d) a consolidagdo das praticas coletivas e dos ideais revoluciondrios, cujas origens remontam
a Idade Média.

e) a institucionaliza¢ado, pela nobreza, de praticas coletivas e de uma visao de mundo igualitaria.

2) Texto-base fora do item:

2003

A SOCIEDADE GLOBAL

As pessoas se alimentam, se vestem, moram, se comunicam, se divertem, por meio de
bens e servicos mundiais, utilizando mercadorias produzidas pelo capitalismo mun-
dial, globalizado. Suponhamos que vocé va com seus amigos comer Big Mac e tomar
Coca-Cola no Mc Donald’s.

Em seguida, assiste a um filme de Steven Spielberg e volta para casa num 6nibus de
marca Mercedes. Ao chegar em casa, liga seu aparelho de TV Philips para ver o videoclip
de Michael Jackson e, em seguida, deve ouvir um CD do grupo Simply Red, gravado pela
BMG Ariola Discos em seu equipamento AIWA. Veja quantas empresas transnacionais
estiveram presentes nesse seu curto programa de algumas horas.

Adap. Praxedes et alli, 1997. 0 MERCOSUL. SP, Ed. Atica, 1997.
45
Com base no texto e em seus conhecimentos de Geografia e Hist6ria, marque a resposta
correta.

A) O capitalismo globalizado estd eliminando as particularidades culturais dos povos

da terra.

B) A cultura, transmitida por empresas transnacionais, tornou-se um fen6meno cria-
dor das novas nagoes.

C) A globalizagdo do capitalismo neutralizou o surgimento de movimentos nacionalis-
tas de forte cunho cultural e divisionista.

D) O capitalismo globalizado atinge apenas a Europa e a América do Norte.

E) Empresas transnacionais pertencem a paises de uma mesma cultura.
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3) Itens diferenciados em virtude da combinagéo de diversos textos-base:

2001
QUESTAO 4:

“... Um operdrio desenrola o arame, o outro o endireita, um terceiro corta, um quarto o afia nas pontas
patra a colocacdo da cabeca do alfinete; para fazer a cabeca do alfinete requerem-se 3 ou 4 operacgoes
diferentes; ..."

SMITH, Adam. A Riqueza das Nagdes. Inves-

tiocarag sghre a suia Natureza e suias Causas
{igatas sGore a sua Naturcza ¢ suas Causas.

Vol. 1. Sao Paulo: Nova Cultural, 1985.

Jornaldo Brasil, 19 de fevereiro de1867.

Jornal do Brasil, 19 de fevereiro de 1997.
A respeito do texto e do quadrinho sao feitas as seguintes afirmagoes:

I. Ambos retratam a intensa divisao do trabalho, a qual sao submetidos os operarios.

1I. O texto refere-se a producao informatizada e o quadrinho, a producao artesanal.

III. Ambos contém a idéia de que o produto da atividade industrial nao depende do conheci-
mento de todo o processo por parte do operario.

Dentre estas afirmacdes, apenas

a) I estd correta.

b) II estd correta.

c) III estd correta.

d) I eII estdo corretas.
e) I e III estdo corretas.
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4) Combinacdo do texto-base e do enunciado na prépria questio:

200
QUESTAO 3

Os Jogos Olimpicos tiveram inicio na Grécia, em 776 a.C., para celebrar uma
declaracgdo de paz. Na sociedade contemporanea, embora mantenham como ideal o
congracamento entre os povos, os Jogos Olimpicos tém sido palco de manifestacées
de conflitos politicos. Dentre os acontecimentos apresentados adiante, o tinico que
evoca um conflito armado e sugere sua superacao, reafirmando o ideal olimpico,
ocorreu

a) em 1980, em Moscou, quando os norte-americanos deixaram de comparecer aos
Jogos Olimpicos.

b) em 1964, em Téquio, quando um atleta nascido em Hiroshima foi
escolhido para carregar a tocha olimpica.

¢) em 1956, em Melbourne, quando a China abandonou os Jogos porque a
representacdo de Formosa também havia sido convidada para participar.

d) em 1948, em Londres, quando os alemaes e os japoneses nao foram convidados a
participar.

e) em 1936, em Berlim, quando Hitler abandonou o estadio ao serem anunciadas as
vitorias do universitario negro, Jesse Owens, que recebeu quatro medalhas.

Os resultados da andlise foram tabulados de modo a ficar visivel a distribui¢do

dos tipos de itens.

TABELA 4: distribuicao dos tipos de itens

1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011
1 6 3 6 3 6 2 1 6 7 8 26 21 18
2 5 2 2
3 1 1 1 1 1 2 1
4 1 1
Fonte: Inep. Andlise e organizagdo dos dados da autora.
Legenda:

1) Item que apresenta uso estrito do padrdo de elaboragdo de itens recomendado.

2) Texto-base fora do item.

3) Itens diferenciados em virtude da combinagdo de diversos textos-base.

4) Combinagio do texto-base e do enunciado na propria questao.
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Na edicao de 1998 hd a predominancia de itens em que o texto-base encontra-se
fora da prépria questdo, sendo assim utilizado para mais de uma questdo. Esse formato

de questdo desaparece por completo a partir de 2009:

1998

A SOCIEDADE GLOBAL

As pessoas se alimentam, se vestem, moram, se comunicam, se divertem, por meio de
bens e servicos mundiais, utilizando mercadorias produzidas pelo capitalismo mun-
dial, globalizado. Suponhamos que vocé vd com seus amigos comer Big Mac e tomar
Coca-Cola no Mc Donald’s.

Em seguida, assiste a um filme de Steven Spielberg e volta para casa num 6nibus de
marca Mercedes. Ao chegar em casa, liga seu aparelho de TV Philips para ver o videoclip
de Michael Jackson e, em seguida, deve ouvir um CD do grupo Simply Red, gravado pela
BMG Ariola Discos em seu equipamento AIWA. Veja quantas empresas transnacionais
estiveram presentes nesse seu curto programa de algumas horas.

Adap. Praxedes et alli, 1997. 0 MERCOSUL. SP, Ed. Atica, 1997.

45  Com base no texto e em seus conhecimentos de Geografia e Historia, marque a resposta
correta.

A) O capitalismo globalizado est4 eliminando as particularidades culturais dos povos da

terra.

B) A cultura, transmitida por empresas transnacionais, tornou-se um fenémeno criador
das novas nacoes.

C) A globalizac¢do do capitalismo neutralizou o surgimento de movimentos nacionalis-
tas de forte cunho cultural e divisionista.

D) O capitalismo globalizado atinge apenas a Europa e a América do Norte.

E) Empresas transnacionais pertencem a paises de uma mesma cultura.

46  Aleitura do texto ajuda vocé a compreender que:

1. a globalizacdo é um processo ideal para garantir o acesso a bens e servigos para toda
a populagao.

II. a globalizacao é um fenémeno econdémico e, a0 mesmo tempo, cultural.

II1. a globalizacgao favorece a manutencao da diversidade de costumes.

V. filmes, programas de TV e miisica sdao mercadorias como quaisquer outras.

V. as sedes das empresas transnacionais mencionadas sdo os EUA, Europa Ocidental e

Japao.

Destas afirmativas estao corretas:

A) 1, II eV, apenas.

B) ILIV e V, apenas.
C) II, III e 1V, apenas.
D) I, I1I e 1V, apenas.
E) III, IV e V, apenas.

Em 2000 € possivel observar uma diversificacdo na tipologia das questdes,

tendéncia observavel de forma ndo regular durante os anos, porém, evidente em 2000,
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2002 e 2004. Essa variacdo no formato das questdes € observavel até 2009, observando
a auséncia de um padrdo claramente definido para os itens.

Desse modo, itens que se utilizavam da combinacdo de diversos textos-base,
principalmente de afirmagdes para serem julgadas corretas ou incorretas, sdo abolidas

da nova versdo do ENEM.

2000
QUESTAO 4:

Somos servos da lei para podermos ser livres.”
Cicero

O que apraz ao principe tem forca de lei.
Ulpiano

As frases acima sao de dois cidadaos da Roma Classica que viveram praticamente no mes-
mo século, quando ocorreu a transi¢ao da Reptblica (Cicero) para o Império (Ulpiano). Tendo
como base as sentengas acima, considere as afirmacoes:

I. Adiferencanos significados dalei é apenas aparente, uma vez que 0s romanos nao levavam
em considera¢do as normas juridicas.

II. Tanto na Reptiblica como no Império, alei era o resultado de discussoes entre os represen-
tantes escolhidos pelo povo romano.

1IL A lei republicana definia que os direitos de um cidadao acabavam quando comecavam os
direitos de outro cidadao.

IV. Existia, na época imperial, um poder acima da legislacao romana. Estdao corretas, apenas:

a) I elll
b)IelIl
o) Ilelll
dIev.
e)IllelV.

136



2003
QUESTAO 51:

A primeira imagem abaixo (publicada no século XVI) mostra um ritual antropoféagico dos in-
dios do Brasil. A segunda mostra Tiradentes esquartejado por ordem dos representantes da
Coroa portuguesa.

(Theodor De Bry (Pedro Américo.

-século XVi) Tiradentes esquartejado, 1893)

A comparacao entre as reproducdes possibilita as seguintes afirmacdes:

1. Os artistas registraram a antropofagia e o esquartejamento praticados no Brasil.

II. A antropofagia era parte do universo cultural indigena e o esquartejamento era uma forma
de se fazer justica entre luso-brasileiros.

II1. A comparacao das imagens faz ver como € relativa a diferenca entre “barbaros” e “civiliza-
dos”, indigenas e europeus.

Estd correto o que se afirma em:

a) [ apenas.

b) IT apenas.

c) IIl apenas.
d) I eIl apenas.
e)I, Ielll
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H4 ainda itens que, ndo obstante seguirem o padrio “texto-base, enunciado,
alternativas”, apresentam uma diferenciacdo no que tange as alternativas, conforme

mostra o exemplo da edi¢cdo de 2007.

2007
QUESTAO 1:

Nao s6 de aspectos fisicos se constitui a cul-
tura de um povo. HA muito mais, contido
nas tradi¢des, no folclore, nos saberes, nas
linguas, nas festas e em diversos outros as-
pectos e manifestacdes transmitidos oral ou
gestualmente, recriados coletivamente e mo-
dificados ao longo do tempo. A essa por¢ao
intangivel da heranca cultural dos povos da-
-se 0 nome de patrimoénio cultural imaterial.

(Internet:<www.unesco.org>).

Qual das figuras abaixo retrata patrimonio
imaterial da cultura de um povo?

Bumos-me u-bo

Resposta: ¢

Apesar do documento do INEP sugerir a utilizagdo de diversos tipos de textos-
base (textos verbais e ndo verbais, como imagens, figuras, tabelas, graficos ou
infograficos, esquemas, quadros e experimentos, entre outros) para a elaboragdo de

itens, observou-se, com a andlise, a progressiva padronizagdo dos itens, culminando na
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total padronizacdo a partir de 2009, visto que todos os itens se inserem no padrdo
“texto-base, enunciado, alternativas”.

Essa tendéncia torna-se mais patente com a tabulacio dos recursos utilizados nos
textos-base, os quais seriam documentos escritos, imagens, textos académicos, textos
sem referéncia, tabelas e graficos, documentos de outra natureza (jornais, sites, cronicas,
textos literdrios), ou itens que integram mais de um tipo de documento, como pode ser

observado na Tabela 5.

TABELA 5: Recursos utilizados nos textos-base

Ano Doc. Escrito | Imagem | Texto Académico | Texto sem Referéncia | Tabela/Grafico | Outros | Misto
1998 1 2 2

1999 2 1 1 2

2000 3 2 1
2001 1 2 1 2
2002 1 2 2 1 1
2003 4 1

2004 1 2 1

2005 1 1

2006 1 1 3 2 1

2007 1 3 1 1 1 1
2008 3 3 3

2009 6 1 6 9 7

2010 3 3 7 1 7

2011 3 3 10 2

Fonte: Inep. Andlise e organizagdo dos dados da autora.

Conclui-se que hd uma €nfase patente em documentos escritos e textos sem
referéncia ao longo das diversas edicdes do exame. A utilizacdo de iconografia para
embasar as questdes € inconstante, tornando-se um pouco mais evidente (porém ndo
numerosa) a partir de 2009. A mudanga mais significativa, contudo, se expressa na
utilizacdo copiosa de textos académicos nas edigdes de 2009, 2010 e 2011, conforme
observa-se no levantamento apresentado no Anexo V.

A padronizacdo dos itens apds 2009, e a &énfase na utilizacdo de textos
académicos, € mais evidente ao se comparar com as questdes da edi¢do de 2011 da
Fundacdo Universitdria para o Vestibular (FUVEST), um vestibular tradicional para o

ingresso na Universidade de Sdo Paulo (USP): de 10 questdes que podem ser
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consideradas da disciplina Histéria, 7 apresentam o padrdo “texto-base, enunciado,

alternativas” e 6 utilizam textos académicos como texto-base.

FUVEST 2011
QUESTAO 50:

As cidades [do Mediterraneo antigo] se formaram, opondo-se ao internacionalismo praticado
pelas antigas aristocracias. Elas se fecharam e criaram uma identidade prépria, que lhes dava
forcga e significado.

Norberto Luiz Guarinello, A cidade na Antiguidade
Classica. Sao Paulo: Atual, p.20, 2006. Adaptado.

As cidades-estados gregas da Antiguidade classica podem ser caracterizadas pela:

a) autossuficiéncia econémica e igualdade de direitos politicos entre seus habitantes.

b) disciplina militar imposta a todas as criancas durante sua formacao escolar.

¢) ocupacio de territorios herdados de ancestrais e defini¢ao de leis e Moeda préprias.

d) concentra¢do populacional em nitcleos urbanos e isolamento em rela¢dao aos grupos que
habitavam o meio rural.

e) submissao da sociedade as decisdes dos governantes e ado¢ao de modelos democraticos de
organizagao politica.

FUVEST 2011
QUESTAO 51:

Se o Ocidente procurava, através de suas invasdes sucessivas, conter o impulso do Isla, o re-
sultado foi exatamente o inverso.

Amin Maalouf, As Cruzadas vistas pelos

drabes. Sao Paulo: Brasiliense, p.241, 2007.

Um exemplo do “resultado inverso” das Cruzadas foia:

a) difusdo do islamismo no interior dos Reinos Francos e a rdpida derrocada do Império fun-
dado por Carlos Magno.

b) maior organizacio militar dos muculmanos e seu avanco, nos séculos XV e XVI, sobre
o Império Romano do Ocidente.

¢) imediata reacdo terrorista islamica, que colocou em risco o Império britdnico na Asia.

d) resisténcia ininterrupta que os cruzados enfrentaram nos territérios que passaram a con-
trolar no Ira e Iraque.

e) forte influéncia 4rabe que o Ocidente sofreu desde entdo, expressa na gastronomia na joa-
lheria e no vestudrio.
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FUVEST 2011
QUESTAO 53:

Quando os holandeses passaram 4 ofensiva na sua Guerra dos Oitenta Anos pela independén-
cia contra a Espanha, no fim do século XVI, foi contra as possessoes coloniais portuguesas,
mais do que contra as espanholas, que os seus ataques mais fortes e mais persistentes se
dirigiram. Uma vez que as possessoes ibéricas estavam espalhadas por todo o mundo, a luta
subsequente foi travada em quatro continentes e em sete mares e esta luta seiscentista me-
rece muito mais ser chamada a Primeira Guerra Mundial do que o holocausto de 1914-1918, a
que geralmente se atribui essa honra duvidosa. Como € evidente, as baixas provocadas pelo
conflito ibero-holandés foram em muito menor escala mas a popula¢ao mundial era muito
menor nessa altura e a luta indubitavelmente mundial.

Charles Boxer, O império maritimo portu-
gués, 1410-1825. Lisboa: Edicdes 70, sd.. p.115.

Podem-se citar como episédios centrais dessa “luta seiscentista”, a

a) conquista espanhola do México, a fundacao de Salvador pelos portugueses e a colonizacao
holandesa da Indonésia.

b) invasao holandesa de Pernambuco, a fundacio de Nova Amsterda (futura Nova York)
pelos holandeses e a perda das Molucas pelos portugueses.

¢) presenca holandesa no litoral oriental da Africa, a fundacgdo de Olinda pelos portugueses e
a colonizacao espanhola do Japao.

d) expulsao dos holandeses da Espanha, a fundacado da Colénia do Sacramento pelos portugue-
ses e a perda espanhola do controle do Cabo da Boa Esperanca.

e) conquista holandesa de Angola e Guiné, a fundacdao de Buenos Aires pelos espanhdéis e a
expulsao dos judeus de Portugal.

FUVEST 2011
QUESTAO 54:

E assim extremamente simples a estrutura social da colénia no primeiro século e meio de
colonizagao. Reduz-se em suma a duas classes: de um lado os proprietdrios rurais, a classe
abastada dos senhores de engenho e fazenda: doutro, a massa da popula¢ao espiria dos traba-
lhadores do campo, escravos e semilivres. Da simplicidade da infraestrutura econdmica — a
terra, inica for¢a produtiva absorvida pela grande exploracao agricola — deriva a da estrutura
social a reduzida classe de proprietarios e a grande massa, explorada e oprimida. H4 natural-
mente no seio desta massa gradagoes, que assinalamos. Mas, elas ndao siao contudo bastante
profundas para se caracterizarem em situagoes radicalmente distintas.

Caio Prado Jr., Evolucgao politica do Brasil. 20’
ed. Sao Paulo: Brasiliense, p. 28-29, 1993 [1942].

Neste trecho, o autor observa que, na sociedade colonial,

a) s6 havia duas classes conhecidas, e que nada é sabido sobre individuos que porventura
fizessem parte de outras.

b) havia muitas classes diferentes, mas s6 duas estavam diretamente ligadas a critérios eco-
noémicos.

c) todos os membros das classes existentes queriam se transformar em proprietarios rurais,
exceto os pequenos trabalhadores livres, semilivres ou escravos.

d) diversas classes radicalmente distintas umas das outras compunham um cendrio complexo,
marcado Por conflitos sociais.

e) a populacio se organizava em duas classes, cujas gradacdes internas nao alteravam a
simplicidade da estrutura social.
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FUVEST 2011
QUESTAO 55:

Fonte: Francisco José de Goya y Lucientes, 03 de maio [de 1808] em Madri

A cena retratada no quadro acima simboliza a:

a) estupefacio diante da destruicio e da mortalidade causadas por um tipo de guerra que
comecava a ser feita em escala até entio inédita.

b) Razdo, propalada por filésofos europeus do século XVIII, e seu triunfo universal sobre o
autoritarismo do Antigo Regime.

c) perseveranca da fé catélica em momentos de adversidade, como os trazidos pelo advento
das revolugoes burguesas.

d) forca do Estado nacional nascente, a impor sua disciplina civilizatéria sobre populacgoes
risticas e despolitizadas.

e) defesa da inddtstria bélica, considerada forca motriz do desenvolvimento econémico dos
Estados nacionais do século XIX.

A aproximacgdo das tipologias das questdes do ENEM e da FUVEST, além da
preferéncia pela utilizagdo de textos na elaboragdo dos itens, corroboram para a
indicacdo de uma “vestibularizagdo” do ENEM, ou seja, a inser¢do do ENEM nos
padrdes de vestibulares tradicionais como a FUVEST, a fim de atender as exigéncias
das universidades federais. Essa padronizacio do Exame nos moldes de concursos
vestibulares pode implicar uma espécie de treinamento dos examinandos para esse tipo
de prova, acarretando uma visao utilitarista das disciplina escolar Histdria, estritamente
condenada pelos PCNEM e PCN+.

Essa tendéncia se assevera se for considerado o privilégio de determinados

contetidos em detrimento de outros, posto que o ENEM pode tornar-se um guia para
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balizar tanto as praticas pedagdgicas dos professores quanto os estudos dos
examinandos, visto que exclui conteidos e conceitos claramente enfatizados nos
PCNEM e PCN+, tais como tempo e memoria, conceitos fundamentais para se pensar
historicamente o mundo. H4, portanto, o risco de se cair numa instrumentalizagdo da
disciplina com vistas a se obter sucesso no exame por meio de uma acumulacio de
conhecimentos de carater enciclopédico.

A andlise reitera, ademais, que muitos conteddos conceituais enfatizados nos
PCNEM e PCN+ nido constituem uma clara referéncia para a elaboracio das questdes,
nao obstante afirma-los como norteadores da concepcio do exame. Observa-se, destarte,
uma incoeréncia no discurso que expressa as convergéncias entre os objetivos de

avaliacdo do ENEM e os objetivos formativos dos PCN.
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V. CONSIDERACOES FINAIS

A anélise dos documentos oficiais (PCNEM e PCN+) e das questdes de Histéria
do ENEM, a partir dos conceitos de curriculo desenvolvidos por Goodson (2012),
Gimeno Sacristdn (1998) e Apple (1982), além dos conceitos de disciplina escolar e
humanidades, elaborados por Chervel e Compere (1999) teve como objetivo investigar
o processo de conformagdo da disciplina escolar Histéria com as avaliagdes externas, se
a disciplina que consta no ENEM corresponde aos PCNEM e PCN+, ou seus objetivos
no Exame, relacionados as exigéncias do governo e das universidades federais,
difeririam dos PCN, impondo outros contetidos que passariam a apresentar uma relacéo
mais veemente com saberes histéricos académicos.

Esta dissertacdo teve como hipétese inicial a ideia de que as questdes do ENEM,
apesar de concebidas a partir de uma Matriz de Referéncia baseada em Competéncias e
Habilidades, apresentariam contetidos que ainda estdo distantes de contemplar os
objetivos para a disciplina Histéria contidos nos PCNEM e PCN+. A selecdo do
curriculo avaliado (contetddos cobrados por meio de provas e exames) mostrar-se-ia um
tanto aleatdria e, portanto, divergente das propostas de construcdo da identidade e do
desenvolvimento de nogdes bdsicas, como a de diferenca, semelhanca e de tempo
histérico, aproximando-se assim do formato de um exame vestibular. Apés a anélise, foi
possivel esbocar conclusdes que corroboram a hipétese inicial, porém com algumas e
importantes ressalvas.

A selecdo do conteddo avaliado ndo € aleatéria, mas apresenta diversas
permanéncias que nao devem ser ignoradas. A presenca de contetidos recorrentes pode
acabar orientando a pratica e selecdo por parte dos professores, o que contraria os
pressupostos dos PCNEM de liberdade de selecio de conteido conforme o

entendimento do professor. Conforme argumenta Cerri (2004):

[...] cabe refletir sobre o que ocorre com o aluno se o seu
professor, nos recortes tematicos que fez, ndo privilegiou a
“Era Vargas”. Ele estd em desvantagem, com certeza, mas
ndo derrotado, uma vez que conseguird responder a questdo
se mobilizar um dado fundamental da historicidade, que ¢ a
relatividade das opinides. Outra questdo: o professor terda
como nao privilegiar esse periodo? Ou continuamos diante de
um rol de contetddos que, embora nao ditos assim, continuam
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sendo obrigatdrios? Nesse sentido, até onde vai a liberdade
de fazer os recortes teméaticos? (CERRI, 2004, p. 226)

Desse modo, mais que verificar se o curriculo estd sendo implementado nas
escolas, o ENEM acaba atuando na reestruturacdo do curriculo de Ensino Médio,
fazendo a selecdo de contetidos que os PCNEM nido fizeram e, de certa forma,
questionando as propostas apresentadas nos documentos, como a organizagdo curricular
por eixos temadticos e os principios estruturadores (tempo, memoria), os quais ndo sdo
abordados no novo formato da avaliag@o.

As modificagdes no contetido cobrado nas questdes passariam a apresentar uma
relacdo mais veemente com saberes histdricos académicos. Essas alteracdes estariam
relacionadas a finalidade de “selecdo de candidatos extremamente preparados” e seria
“fundamental que o delineamento dos testes comportasse um nimero razoavel de itens
de alta complexidade, capaz de discriminar alunos de altissima proficiéncia daqueles de
alta proficiéncia” (BRASIL, 2009, p. 5, grifo nosso).

Esse formato de avaliagdo pode estar vinculado a responsabilidade assumida
pelas IFES como “protagonistas no processo de repensar o ensino médio, discutindo a
relacdo entre contetidos exigidos para ingresso na educacio superior e habilidades que
seriam fundamentais, tanto para o desempenho académico futuro, quanto para a
formagdo humana” (BRASIL, 2009 , p. 3).

Contudo, ao vincular a disciplina Histéria a selecdo de alunos de altissima
proficiéncia para o Ensino Superior, essas proposicdes para o Novo ENEM iriam de
encontro ao papel educativo da disciplina Historia apregoado nos PCNEM, que seria
“possibilitar um Ensino Médio de cardter humanista capaz de impedir a constituicdo de
uma visdo apenas utilitiria e profissional das disciplinas escolares” (BRASIL, 1999, p.
20).

Verifica-se, por conseguinte, uma contradi¢do presente na politica de avaliacdo
proposta pelo ENEM no que tange a disciplina Histéria e os pressupostos promulgados
pelos PCNEM e PCN+, que vai ao encontro das reflexdes de Apple (1982), Sacristan
(1998), Goodson (2012) e Chervel e Compere (1999) que serviram de referéncia para
esta andlise, focando assim nos grupos de disciplinas e nas a¢des dos subgrupos que as
formulam ou alteram, compreendendo as relagdes politicas e sociais nas quais ocorrem

tais mudangas. Desse modo, constata-se um embate quanto ao projeto curricular (e por
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conseguinte, de Ensino Médio) entre o proposto pelos PCNEM, PCN+ e o concebido
pelo MEC, juntamente com a ANDIFES.

Ao participarem do processo de elaboracdo do ENEM, as universidades federais
alterariam o curriculo avaliado (Gimeno Sacristdn, 1998), pois tém exigido os
conteddos que consideram importantes para o ingresso na universidade e continuidade
da vida académica do examinando, excluindo outros conteidos menos relevantes.
Ademais, a mudanca no préprio formato das questdes, apresentando textos académicos
extensos, evidenciariam o carater eliminatério do exame, aproximando-o das disciplinas
académicas e tornando-o um instrumento selecionador para a academia.

A despeito da proposta dos PCNEM que apregoam a autonomia docente em
selecionar o conteudo a ser trabalhado, e apesar da aparente inspiracdo nas
competéncias e habilidades, o ENEM ap6s a reformulacdo em 2009 exige conteddos
pontuais em suas questdes. Neste particular, as questdes de teor progressivamente
conteudista acabam por confundir o professor a respeito dos parimetros a serem
seguidos. Em suma, o ENEM acaba por fim atuando como uma forma de selecdo
cultural hegemonica, conforme concebe Apple (1982).

Além do cardter elitista e excludente do ENEM, ha implicagdes no préprio
trabalho docente. Ciampi (2009), apropriando-se de Tardif e Lessard, discute essa
questdo, ao atentar para a rearticulacdo do papel do Estado na educacdo contemporinea,
o qual passa de provedor a administrador e, no limite, avaliador. O Estado central se
limita a elaboracdo de politicas, notadamente no plano curricular (simbolo da
integridade de um “sistema” educativo), repousando o mais possivel sobre amplos
consensos e, pela instalacdo de mecanismos de avaliagdo, controla a conquista dos alvos
e objetivos determinados. Assiste-se, por conseguinte, a um aumento do controle do
Estado sobre o trabalho do professor e das escolas, quer seja pelo estabelecimento de
um curriculo minimo quer seja pela implementacio de exames nacionais.

Ha a convivéncia de uma postura centralizadora, na definicdo das politicas
publicas para a educagdo por meio do Estado, e uma descentralizacdo no seu papel de
executor, delegando aos gestores, professores e alunos, a tarefa de aprender como
executar, da melhor maneira possivel, o que foi definido no plano curricular. Sera
avaliada ndo a capacidade do governo na implantacdo de politicas publicas, mas a
capacidade de os executores, nas escolas, se aproximarem/distanciarem dos objetivos

pretendidos por elas. Isso demandard um crescente controle da escola por ela mesma e
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ndo apenas pelos agentes estatais, responsdveis apenas por regular as formas de
aprendizagens.

No caso do Brasil, contudo, trata-se de uma questdo complexa, pois se a
avaliagdo nacional extrapola as “orientagdes”, “sugestdes” curriculares que levam em
consideracdo a “problematizacdo e significacdo dos conhecimentos sobre sua pratica”
de gestores e professores, o papel do professor ndo € apenas de mero executor do
curriculo. Refém da avaliagdo nacional, a qual cada vez mais obtém importincia e
funcdes, o docente torna-se responsivel por apreender o conteiido exigido nessas
avaliacdes, e trabalhar de forma eficiente com seus alunos.

O que se sustenta, ndo obstante, € que o desempenho dos alunos do Ensino
Médio ndo evoluiu entre 2009 e 2011, a despeito das politicas de reforma curricular e de
avaliac@o. Especialistas acusam o curriculo dessa etapa de ensino como uma das causas
para as baixas notas, além do excesso de disciplinas ensinadas aos alunos.

Uma série de palestras vem sendo promovidas pela Frente Parlamentar Mista da
Educacdo e, em um dos encontros, o ex-secretdrio executivo do MEC e presidente do
instituto Alfa e Beto, Joao Batista Aratijo e Oliveira, condenou o ENEM, posto que o
exame unificado foca no sistema atual de disciplinas obrigatdrias.

O Conselho Nacional de Educacdo, 6rgdo colegiado de assessoramento ao MEC,
além disso, anunciou que estuda a distribui¢do das treze disciplinas em apenas quatro
areas — ciéncias humanas, ciéncias da natureza, linguagem e matemadtica —, nos moldes
do ENEM.

Verifica-se, desse modo, um processo de discussdo que pode implicar uma nova
reforma curricular para o Ensino Médio em que as disciplinas escolares estdo sendo
questionadas.

Michael Young (2011) aponta um processo semelhante ocorrido no Reino
Unido, em que os formuladores de curriculos responderam ao que percebiam como
necessidades e interesses dos aprendizes, especialmente daqueles com baixo rendimento
na escola ou que a abandonavam cedo. Comecgaram assim com dois problemas genuinos
que certamente ndo ocorrem apenas na Inglaterra: um curriculo “superlotado” e
demasiados alunos descontentes. As reformas tentavam ligar os dois para explicar o
fracasso das escolas em motivar uma proporcao significativa de estudantes. O curriculo

reformado enfatizava sua flexibilidade e sua relevincia para a experi€ncia que os
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estudantes levam para a escola. Em outra palavras, o curriculo era visto como um
instrumento para motivar os estudantes a aprender.

Young (2011) afirma que as propostas ignoraram, ou pelo menos
secundarizaram, o papel educativo fundamental do curriculo, que deriva tanto do

propdsito das escolas como do que elas podem ou nao fazer:

Embora ndo devamos esquecer o contexto mais amplo,
escolhas curriculares tém de ser tratadas pelo que sdo:
maneiras alternativas de promover o desenvolvimento
intelectual de jovens. Quanto mais nos focamos na
possibilidade de um curriculo reformado resolver problemas
sociais ou econdmicos, tanto menos provdvel que esses
problemas sejam tratados em suas origens, que ndo se
encontram na escola. (YOUNG, 2011, p. 611)

As reflexdes do autor, apesar de se originarem no contexto europeu, contribuem
no sentido de defender as disciplinas escolares em uma época em que a tonica dos
discursos referentes a reforma curricular recai na diminuicdo das disciplinas e sua
restricdo em dreas de conhecimento, temas e habilidades. De acordo com Young (2011),
as disciplinas t€m duas caracteristicas como uma base de plano curricular.
Primeiramente, consistem em conjuntos de conceitos relativamente coerentes que se
relacionam distinta e explicitamente entre si. Disciplinas diferentes tém regras para
definir as fronteiras entre elas e outras disciplinas e para estabelecer o modo como seus
conceitos se relacionam. Em segundo lugar, as disciplinas também sdo “comunidades de
especialistas” com histérias e tradigdes distintas. Por meio dessas ‘“comunidades”,
professores em diferentes escolas e faculdades estdo ligados uns aos outros e aqueles
que estdo nas universidades produzindo novos conhecimentos. Cada vez mais,
professores em paises diferentes também se ligam por meio de periddicos, conferéncias
e internet. Com suas fronteiras para separar aspectos do mundo que foram testados ao
longo do tempo, elas ndo s6 oferecem a base para analisar e fazer perguntas sobre o
mundo, como também proporcionam aos estudantes uma base social para um novo
conjunto de identidades como aprendizes.

A dissertacdo finaliza-se em um momento de tensdo nas politicas educacionais,
visto que, apesar do recrudescimento das avaliagdes externas, observavel a partir da
criacdo de novos exames em niveis federais, estaduais e municipais, e principalmente no

que diz respeito ao ENEM e sua vinculacdo as universidades federais, hd o
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questionamento da eficicia do ENEM e dos PCN para o Ensino Médio, mas sobretudo
das disciplinas escolares, o que pode acarretar severas mudancas epistemoldgicas na
drea da educacdo e do curriculo. Os desdobramentos dessas discussdes, contudo,
encontram-se distantes da perspectiva de andlise deste trabalho, que espera contribuir,
ndo obstante, na reflexdo no que tange as especificidades da disciplina escolar Historia,
e que sua insercdo em um contexto de elaboracdo curricular implica debates,

contradi¢des, e também influéncia e transposi¢do de teorias pedagdgicas.
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ANEXO LMATRIZ DE COMPETENCIAS E HABILIDADES DO ENEM/1998

Competéncias

I — Dominar linguagens;

IT — Compreender fendmenos;

III — Enfrentar situa¢des-problema;
IV — Construir argumentagdes;

V — Elaborar propostas.

Habilidades

1. Identificar varidveis e selecionar instrumentos necessdrios para a realizacdo e/ou a
interpretacdo dos resultados do mesmo;
2. Identificar e analisar valores e taxas de varidveis e de variagao;

3. Identificar, traduzir e reorganizar informagdes a partir de diagramas em linguagem
ordindria;
4. Relacionar situa¢des-problema de linguagem comum com formulagdo em diferentes
linguagens;

5. Identificar, inferir e estabelecer caracteristicas de movimentos literarios;

6. Identificar, distinguir, analisar e transformar fun¢des e natureza da linguagem:;
7. Reconhecer a conservagdo da energia em processos de transformacao;

8. Identificar, analisar e dimensionar processos mecanicos, elétricos e térmicos em
operacdes de instalagdes, equipamentos e em configuracdes naturais;
9. Demonstrar compreensdo dos significados de dados elementos, bem como saber
quantificar suas variacdes em circunstancias especificas;

10. Utilizar diferentes escalas de tempo para situar e descrever transformagdes
planetarias (litosfera e biosfera), origem e evolugdo da vida, e crescimento de diferentes
populagdes;

11. Identificar unidades fundamentais no fendmeno vital;

12. Reconhecer, interpretar e analisar fatores socioecondmicos e ambientais que

interferem nos padrdes de saide e desenvolvimento de popula¢gdes humanas;
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13. Compreender e relacionar a diversidade de formas de vida a variedade de condi¢des
do meio;

14. Identificar, interpretar, perceber, caracterizar e utilizar formas geométricas planas ou
espaciais;

15. Utilizar instrumentos adequados para descrever fendmenos naturais, demonstrando
compreensdo dos aspectos aleatdrios dos mesmos;

16. Identificar, reconhecer fonte, transporte e sorvedouro dos poluentes e
contaminantes; prever e propor transformacdes e formas de intervencdo em diferentes
situacdes-problema referentes a perturbacio ambiental;

17. Reconhecer e analisar processos de transformacdes de materiais e etapas
intermediarias relevantes;

18. Identificar elementos da diversidade artistica e cultural;

19. Confrontar interpretagdes diversas de uma dada realidade histérico-geogréfica;

20. Comparar diferentes processos de formagdo socioecondmica;

21. Destacar, compreender e contextualizar eventos histéricos e fatores sociais,

econdmicos, politicos e culturais numa sequéncia temporal.
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ANEXO II. MATRIZ DE REFERENCIA PARA O ENEM 2009.

Eixos cognitivos (comuns a todas as areas de conhecimento)

I. Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso
das linguagens matemadtica, artistica e cientifica e das linguas espanhola e inglesa.

II. Compreender fenomenos (CF): construir e aplicar conceitos das vdarias dreas do
conhecimento para a compreensdo de fendmenos naturais, de processos historico-
geograficos, da produgdo tecnoldgica e das manifestagdes artisticas.

ITII. Enfrentar situacoes-problema (SP): selecionar, organizar, relacionar, interpretar
dados e informagdes representados de diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar
situacdes-problema.

IV. Construir argumentacdo (CA): relacionar informacdes, representadas em
diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em situagdes concretas, para construir
argumentacdo consistente.

V. Elaborar propostas (EP): recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para
elaboracdo de propostas de intervengdo soliddria na realidade, respeitando os valores

humanos e considerando a diversidade sociocultural.

Matriz de Referéncia de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias

Competéncia de area 1 — Compreender os elementos culturais que constituem as
identidades

H1 - Interpretar historicamente e/ou geograficamente fontes documentais acerca de
aspectos da cultura.

H2 - Analisar a produ¢@o da meméria pelas sociedades humanas.

H3 - Associar as manifestacdes culturais do presente aos seus processos histdricos.

H4 - Comparar pontos de vista expressos em diferentes fontes sobre determinado
aspecto da cultura.

HS - Identificar as manifestagdes ou representacdes da diversidade do patrimonio

cultural e artistico em diferentes sociedades.

Competéncia de area 2 — Compreender as transformacoes dos espacgos geograficos

como produto das relacoes socioecondomicas e culturais de poder.
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H6 - Interpretar diferentes representacdes graficas e cartograficas dos espagos
geogréficos.

H7 - Identificar os significados histérico-geograficos das relagdes de poder entre as
nagoes

H8 - Analisar a acdo dos estados nacionais no que se refere a dinamica dos fluxos
populacionais e no enfrentamento de problemas de ordem econdmico-social.

H9 - Comparar o significado histérico-geografico das organizagdes politicas e
socioecondmicas em escala local, regional ou mundial.

H10 - Reconhecer a dindmica da organizacdo dos movimentos sociais € a importancia

da participag@o da coletividade na transformacao da realidade histérico-geogréfica.

Competéncia de area 3 — Compreender a producao e o papel historico das
instituicoes sociais, politicas e economicas, associando-as aos diferentes grupos,
conflitos e movimentos sociais.

H11 - Identificar registros de praticas de grupos sociais no tempo e no espago.

H12 - Analisar o papel da justica como instituicdo na organizagao das sociedades.

H13 - Analisar a atuacdo dos movimentos sociais que contribuiram para mudangas ou
rupturas em processos de disputa pelo poder.

H14 - Comparar diferentes pontos de vista, presentes em textos analiticos e
interpretativos, sobre situagdo ou fatos de natureza histérico-geogrifica acerca das
instituicdes sociais, politicas e econdmicas.

H15 - Avaliar criticamente conflitos culturais, sociais, politicos, econdémicos ou

ambientais ao longo da historia.

Competéncia de area 4 - Entender as transformacoes técnicas e tecnologicas e seu
impacto nos processos de producio, no desenvolvimento do conhecimento e na
vida social.

H16 - Identificar registros sobre o papel das técnicas e tecnologias na organizacdo do
trabalho e/ou da vida social.

H17 — Analisar fatores que explicam o impacto das novas tecnologias no processo de
territorializacdo da producio.

H18 - Analisar diferentes processos de producdo ou circulacdo de riquezas e suas
implicagdes sécio-espaciais.
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H19 - Reconhecer as transformagdes técnicas e tecnoldgicas que determinam as varias
formas de uso e apropriag¢do dos espagos rural e urbano.
H20 - Selecionar argumentos favordveis ou contrarios as modificagdes impostas pelas

novas tecnologias a vida social e ao mundo do trabalho.

Competéncia de area 5 — Utilizar os conhecimentos histéricos para compreender e
valorizar os fundamentos da cidadania e da democracia, favorecendo uma atuacao
consciente do individuo na sociedade.

H21 - Identificar o papel dos meios de comunicag@o na construgdo da vida social.

H22 — Analisar as lutas sociais e conquistas obtidas no que se refere as mudancas nas
legislagdes ou nas politicas publicas.

H23 - Analisar a importancia dos valores éticos na estruturagdo politica das sociedades.
H24 - Relacionar cidadania e democracia na organizagéo das sociedades.

H2S5 — Identificar estratégias que promovam formas de inclusdo social.

Competéncia de area 6 — Compreender a sociedade e a natureza, reconhecendo
suas interacoes no espaco em diferentes contextos historicos e geograficos.

H26 - Identificar em fontes diversas o processo de ocupacdo dos meios fisicos e as
relacdes da vida humana com a paisagem.

H27 - Analisar de maneira critica as interacdes da sociedade com o meio fisico,
levando em consideragdo aspectos historicos e(ou) geogréficos.

H28 — Relacionar o uso das tecnologias com os impactos socio-ambientais em
diferentes contextos histérico-geograficos.

H29 - Reconhecer a funcdo dos recursos naturais na produgdo do espaco geografico,
relacionando-os com as mudancas provocadas pelas agdes humanas.

H30 - Avaliar as relagdes entre preservacdo e degradacdo da vida no planeta nas

diferentes escalas.
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ANEXO IIL

OBJETOS DE CONHECIMENTO ASSOCIADOS AS MATRIZES DE
REFERENCIA

4. Ciéncias Humanas e suas Tecnologias

« Diversidade cultural, conflitos e vida em sociedade

o Cultura Material e imaterial; patrimonio e diversidade cultural no Brasil.

o A Conquista da América. Conflitos entre europeus e indigenas na América colonial. A
escraviddo e formas de resisténcia indigena e africana na América.

o Histéria cultural dos povos africanos. A luta dos negros no Brasil e o negro na
formacao da sociedade brasileira.

o Historia dos povos indigenas e a formagao sécio-cultural brasileira.

o Movimentos culturais no mundo ocidental e seus impactos na vida politica e social.

* Formas de organizacio social, movimentos sociais, pensamento politico e acao do
Estado

o Cidadania e democracia na Antiguidade; Estado e direitos do cidaddo a partir da Idade
Moderna; democracia direta, indireta e representativa.

o Revolugdes sociais e politicas na Europa Moderna.

o Formagdo territorial brasileira; as regides brasileiras; politicas de reordenamento
territorial.

o As lutas pela conquista da independéncia politica das colonias da América.

o Grupos sociais em conflito no Brasil imperial e a constru¢do da nagao.

o O desenvolvimento do pensamento liberal na sociedade capitalista e seus criticos nos
séculos XIX e XX.

o Politicas de colonizago, migragdo, imigracdo e emigracdo no Brasil nos séculos XIX
e XX.

o A atuacdo dos grupos sociais e os grandes processos revoluciondrios do século XX:
Revolucdo Bolchevique, Revolugdo Chinesa, Revolu¢ido Cubana.

o Geopolitica e conflitos entre os séculos XIX e XX: Imperialismo, a ocupagio da Asia
eda Africa, as Guerras Mundiais e a Guerra Fria.

o Os sistemas totalitirios na Europa do século XX: nazi-fascista, franquismo,
salazarismo e stalinismo. Ditaduras politicas na América Latina: Estado Novo no Brasil

e ditaduras na América.
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o Conflitos politico-culturais pés-Guerra Fria, reorganizagdo politica internacional e os
organismos multilaterais nos séculos XX e XXI.

o A luta pela conquista de direitos pelos cidaddos: direitos civis, humanos, politicos e
sociais. Direitos sociais nas constitui¢des brasileiras. Politicas afirmativas.

o Vida urbana: redes e hierarquia nas cidades, pobreza e segregacdo espacial.

* Caracteristicas e transformacoes das estruturas produtivas

o Diferentes formas de organizacdo da producdo: escravismo antigo, feudalismo,
capitalismo, socialismo e suas diferentes experiéncias.

o Economia agroexportadora brasileira: complexo acucareiro; a mineracdo no periodo
colonial; a economia cafeeira; a borracha na Amazonia.

o Revolucdo Industrial: criacdo do sistema de fabrica na Europa e transformag¢des no
processo de producdo. Formagdo do espago urbano-industrial. Transformacdes na
estrutura produtiva no século XX: o fordismo, o toyotismo, as novas técnicas de
producido e seus impactos.

o A industrializacdo brasileira, a urbanizagdo e as transformagdes sociais e trabalhistas.
o A globalizacdo e as novas tecnologias de telecomunicacdo e suas conseqiiéncias
econdmicas, politicas e sociais.

o Produgdo e transformacdo dos espacos agrdarios. Modernizacdo da agricultura e
estruturas agrarias tradicionais. O agronegécio, a agricultura familiar, os assalariados do
campo e as lutas sociais no campo. A relacdo campo-cidade.

* Os dominios naturais e a relacdo do ser humano com o ambiente

o Relacdo homem-natureza, a apropriagdo dos recursos naturais pelas sociedades ao
longo do tempo. Impacto ambiental das atividades econdmicas no Brasil. Recursos
minerais e energéticos: exploracdo e impactos. Recursos hidricos; bacias hidrogréficas e
seus aproveitamentos.

0 As questdes ambientais contemporaneas: mudanga climatica, ilhas de calor, efeito
estufa, chuva 4cida, a destrui¢do da camada de ozénio. A nova ordem ambiental
internacional; politicas territoriais ambientais; uso e conservacio dos recursos naturais,
unidades de conservacio, corredores ecoldgicos, zoneamento ecoldgico e econdmico.

o Origem e evolugdo do conceito de sustentabilidade.

o Estrutura interna da terra. Estruturas do solo e do relevo; agentes internos e externos

modeladores do relevo.
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o Situacdo geral da atmosfera e classificacdo climdtica. As caracteristicas climaticas do
territério brasileiro.

0 Os grandes dominios da vegetacdo no Brasil e no mundo.

* Representacao espacial

o Projecdes cartogréficas; leitura de mapas temadticos, fisicos e politicos; tecnologias

modernas aplicadas a cartografia.
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ANEXO IV. CONTEUDOS DAS QUESTOES DO ENEM - 1998 A 2011.

Questdes de Historia Antiga

Ano Questodes Conteddo

1998 -

1999

2000 ;1 Roma - transi¢@o da Republica para o Império

2001

2002

2003 -

2004 -

2005 -

2006 -

2007 -

2008 41 Egito — cheias do Nilo
42 Judaismo e Islamismo

2009 46 Egito Antigo
58 Cidadania Grécia Antiga

166



2010

44

Alexandria

2011

Fonte: Inep. Andlise e organizacdo dos dados da autora.
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Questdes de Historia Medieval

Ano

Questodes

Conteudo

1998

1999

10

Igreja medieval

2000

2001

18

Pensamento medieval (transi¢ao)

2002

2003

2004

2005

2006

13

Cruzadas

2007

2008

47

Peste Negra

2009

2010

2011

35

Renascimento comercial e urbano
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Fonte: Inep. Andlise e organizacdo dos dados da autora.
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Questdes de Histéria Moderna

Ano Questodes Conteddo
1998 -
1999 31 Renascimento — racionalismo moderno
2000 52 Iluminismo
53 INluminismo
2001 30 Absolutismo
2002 -
2003 48 Escraviddao — Montesquieu
2004 -
2005 -
2006 14 Absolutismo
2007 16 Colonizagdo da Africa
2008 -
2009 -
2010 32 Revolucio industrial — cercamentos
2011 38 Renascimento Cultural
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40

Contrarreforma catolica

Fonte: Inep. Andlise e organizacio dos dados da autora.
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Questdes de Historia Contemporanea

Ano Questdes Contetido
1998 45 Globalizagao
46 Globalizagao
1999 13 Guerra Fria
17 Crise de 29
49 Revolugdo Industrial
60 Guerra Fria
2000 56 Independéncia do Kasaquistio
2001 4 Revolugdo Industrial
31 Invasdo do Iraque
2002 -
2003 -
2004 3 Conlflitos politicos em jogos olimpicos
55 Revolugdo francesa — ascensdo da burguesia
2005 5 Neocolonialismo
2006 22 Fronteiras europeias guerra fria e pds-guerra fria
2007 22 Conflito drabe-israelense
2008 15 Colonizagdo inglesa na India
60 2* Guerra Mundial
62 Ataques terroristas
2009 50 Conlflitos ocorridos na primeira metade do século XX
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51

Movimentos juvenis em regimes totalitirios

52 Guerra Fria
53 Maio de 1968, Franga
55 P6s-Guerra Fria
67 Revolugéo Industrial
68 Revolugdo Industrial
2010 4 Unido Europeia
15 Revolugdes Francesa e Industrial
35 Guerra do Vietna
38 Plano Marshall
2011 30 Fascismo italiano

Fonte: Inep. Andlise e organizacdo dos dados da autora.
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Questdes de Historia do Brasil Colonial

Ano Questdes Contetido
1998 -
1999
2000 -
2001 62 Invasdo holandesa no Nordeste
2002 58 Guerras das sociedades tupinambads e guerras de religido dos
franceses
2003 49 Forticagdes portuguesas na bacia amazonica século X VIII.
52 Guerras de religido — assimilac@o das praticas dos indigenas
americanos
2004 -
2005 -
2006 -
2007 -
2008 -
2009 48 Sepultamento e hierarquizagao social
63 Inquisicéo
84 Tratados entre Brasil e Espanha
2010 20 Contato — indigenas e portugueses
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28

Contato — indigenas e portugueses

2011 31
33
34

Comparagio sociedade europeia e indigena
Comércio do agucar

Revoltas populares

Fonte: Inep. Andlise e organizacdo dos dados da autora.
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Questdes de Historia do Brasil Império

Ano Questdes Contetdo

1998 58 Escravidao

1999 -

2000 -

2001 -

2002 50 Habitos alimentares século XIX

2003 -

2004 53 Poder moderador

2005 -

2006 16 Missao cientifica Von Martius

2007 17 Independéncia do Brasil
18 Aboli¢do da escravidio

2008 38 Abolicdo da escravidao

2009 65 Independéncia do Brasil — Revolugdo do Haiti
70 Café — Oeste paulista

2010 19 Escravos urbanos (de aluguel)
23 Crise do escravismo
29 Guerra do Paraguai

2011 19 Constituicdo de 1824
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29

Relacdo escraviddo — indumentaria

Fonte: Inep. Andlise e organizacio dos dados da autora.
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Questdes de Historia do Brasil Reptblica

Ano Questdes Contetido

1998 40 Era Vargas

1999 -

2000

2001 -

2002 53 Urbanizagio no Brasil

2003 -

2004 -

2005 7 Vargas — presidéncia

2006 17 Republica — de Vargas ao golpe que depds Jodo Goulart
18 Regime militar

2007 20 Era Vargas

2008 61 1954-1964 — oposic¢ado de Carlos Lacerda

2009 60 Comparagdo constituicao 1891 e 1934
61 Era Vargas
62 Era Vargas
66 Politica externa brasileira — século XX
88 Construgéo de Brasilia

2010 26 Republica Velha — Coronelismo
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30

Movimento tenentista

31 Revolta da Chibata
36 Estado Novo
37 Movimento tropicalista
39 Ditadura militar AIS
40 Diretas ja
41 Censura
2011 3 Movimento dos cara-pintada
17 Republica Velha — Coronelismo
22 Politica do café com leite
25 Constituicao de 1988
26 Revolugdo de 1930 — Getilio Vargas
41 Politica nos anos 60 — UDN
42 Manifestagdes culturais e estudantis década 1960 — CPC e
43 UNE

Revolta da Vacina

Fonte: Inep. Andlise e organizacio dos dados da autora.
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Questdes de Histéria da América

Ano

Questodes

Conteudo

1998

61

Democratizacio dos paises da América

1999

2000

2001

2002

2003

2004

2005

2006

11

Povoamento da América

2007

2008

59

Colonizagdo América portuguesa x América inglesa —

questdo indigena

2009

56

Democracia nos Estados Unidos

2010
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2011 -

Fonte: Inep. Andlise e organizacdo dos dados da autora.
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Questdes de Histéria Comparada

Ano Questdes Contetido

1998 -

1999 -

2000 35 Era Vargas — politica econdmica contemporinea

2001 -

2002 -

2003 50 Transferéncia da capital do pais — José Bonifacio — Eurico
51 Gaspar Dutra

Rituais antropofagicos século XVI — Tiradentes

2004 -

2005 -

2006 15 Sao Paulo e Olinda XVII e agora

2007 20 Independéncia dos Estados Unidos e Revolugdo Francesa

2008 -

2009 47 Casas de habitacdes dos reis — Antigo regime — patrimonio

(hoje)

49 Interpretagdes e utilizacdes sobre a Idade Média
59 Interpretagdes de historiadores sobre a formagdo do Brasil
64 Formacgdo dos Estados — Europa, América Latina, Africa,
74 Asia
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Comparacdo entre cidades-estado gregas e cidades do Xingu

2010 21 Aboli¢do da escraviddo — memdria atual
25 Teatro — comparacao entre épocas
2011 36 Relagdo entre Estado e Igreja no periodo colonial e

monarquico

Fonte: Inep. Andlise e organizacio dos dados da autora.
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Questdes de Historia — questdes tedricas

Ano Questodes Contetddo
1998 -
1999 -
2000 17 Contagem do tempo em diversas sociedades
2001 45 Questdo acerca da cronologia
2002 39 Invengdes tecnoldgicas em diferentes contextos histdricos
41 Calendario cristdo e islamico
42 Calendadrio cristdo e islamico
63 Interpretagdes e explicagdes sobre o mundo
2003 46 Escalas de tempo
47 Formas de datacdo
2004 -
2005 -
2006 -
2007 -
2008 -
2009 -
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2010 -

2011 -

Fonte: Inep. Andlise e organizacdo dos dados da autora.
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Questdes de Historia — Patrimonio

Ano

Questodes

Conteudo

1998

1999

2000

2001

2002

2003

2004

2005

2006

2007

Patrimonio imaterial

Pinturas rupestres — pré-historia brasileira

2008

2009

2010

2011
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Fonte: Inep. Andlise e organizacdo dos dados da autora.
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ANEXO V. RECURSOS UTILIZADOS NAS QUESTOES

1998

40- Texto sem referéncia — Estado Novo

45/46- Texto Livro O mercosul — globalizacdo

58- Doc. Discurso deputado 1879/texto projeto axé-cidadania — abolicionismo — dias
atuais

61- Texto sem referéncia — América Latina — dltimos anos

1999

10- Doc. Papa Jodo Paulo II/Sdo Tomds de Aquino — pensamento medieval — teoldgico
atual

13- Texto Gazeta Mercantil — Euro — Guerra fria

17- Texto Gazeta Mercantil — crise 1929 — atualidade

31- Doc. Nicolau Copérnico/Leonardo da Vinci — Racionalismo moderno -
Renascimento

40- Texto sem referéncia — Revolucdo Industrial e movimento operario

60- Texto Hobsbawm — Era dos extremos — Guerra fria

2000

4- Doc. Cicero/ Ulpiano — Roma Cldssica

17- Figura calendario — Revista Epoca — concepgdes de tempo

35- Declarag@o do porto/Wladimir pomar — Era Vargas — modernizacdo conservadora —
Integracdo regional — globaliza¢do/Era Vargas — protecionismo

52- Doc. John Locke — Iluminismo/liberalismo

53- Doc. John Locke — iluminismo/liberalismo

56- Quadrinho

2001
4- Texto Adam Smith/quadrinho — Jornal do Brasil

18- Doc. Roger bacon
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30- Texto sobre Hobbes (sem referéncia)/ Norberto Bobbio, Matteucci, Pasquino —
Diciondrio de politica

31- Texto sem referéncia

45- Texto O mundo de Sofia

62- Doc peca “Calabar” — C. Buarque e R. Guerra (sem referéncia/Visconde de Porto

Seguro/P. Calmon)

2002

39- Afirmagdes, sem texto de referéncia

41- Texto sobre calenddrio — sem referéncia

42- Imagem calendario

50- Doc. relato de viajante/citacdo sobre Aluisio de Azevedo
58- Doc. Montaigne

53- Doc Marchinha Good-bye

63- Tirinha Hagar

2003

46- Texto sem referéncia sobre escalas de tempo
47- Doc. Imagens sobre documentos

48- Doc. Montesquieu

51- Imagem Theodor de Bry/Pedro Américo

52- Doc. Relato Jean de Léry

49- Mapa

50- Doc. Jose Bonifacio/Eurico Gaspar Dutra

2004
3- Texto jogos olimpicos
53- Doc. Constituicao 1824/Frei Caneca

55- Texto sem referéncia

2005
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5- Alternativas/mapa

7- Doc. trecho Zuenir Ventura — minhas memorias dos outros

2006

4- Texto povoamento da América — sem referéncia

13- Texto J. F. Michaud/ Amin Maalouf — cruzadas

14- Texto Norbert Elias

15- Texto Nelson Werneck Sodré/Hildegard Feist

16- Documento Carl Von Martius

17- Texto sem referéncia — democracia moderna brasileira
18- Doc. cronicas de jornal — Danton Jobim/Rubem Braga

22- Mapas

2007

1- Texto Unesco/imagens patrimdnio

16- Texto K. Munanga — Algumas consideracdes sobre a diversidade e a identidade
negra no Brasil — Diversidade na educacdo: reflexdes e experiéncias — SEMTEC/MEC.
17- Paul Singer — Evolu¢d@o da economia e vinculagdo internacional

18- Linha do tempo — quadro

20- Doc. Carta entre Mario de Andrade e Carlos Drummond

21- Texto Emilia Viotti. Apresentacdo da colecdo. Wladimir Pomar — Revolucdo
Chinesa — Unesp (com adaptagdes)

22- Texto sem referéncia

53- Imagem pintura rupestre

2008
15- Texto retirado de um site da USP (FO)
38- Imagem de Jean-Baptiste Debret
39- Doc. Joaquim Nabuco
41- Doc. Herddoto
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42- Texto sem referéncia

47- Doc. Agnolo di Tura — The plague in Siena: an Italian Chronicle.
59- Sem referéncia

60- Doc. retirado da internet — www.johndclare.net

61- Texto retirado de jornal Tribuna da Imprensa — Hélio Fernandes

62- Texto sem referéncia

2009

46- Texto sem referéncia

47- Texto Norbert Elias. A sociedade de corte

48- Texto sem referéncia

49- Texto sem referéncia

50- Texto sem referéncia

51- Texto sem referéncia

52- Texto sem referéncia

53- Doc. Journal de la comune étudiante

55- Texto sem referéncia

56- Texto sem referéncia

57- Doc. Tocqueville. Democracy in America

58- Doc. Aristételes

59. Roberto Schwarz — sequéncias brasileiras

60- Doc. Constituicdo 1891 e 1834

61- Doc. Francisco Campos

62- A. C. Gomes — A invencdo do trabalhismo — [UPERJ
63- Doc. Inquisi¢cdo Bahia

64- Texto — S. P Guimaraes — nag¢éo, nacionalismo, estado. Edusp
65- Doc. Trovas do Recife

66- Jornal J. F. Saraiva — o lugar do Brasil e o siléncio do Parlamento — Correio
Brasiliense

67- E. P. Thompson — The making of the working class
68- Texto sem referéncia

70- Doc. adaptado sobre Thomas Davatz
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74- Texto adaptado Folha de SP.
84- Mapa retirado de 1. Bethel

88- Texto Mario Pedrosa

2010

4- Texto adap. retirado de site

15- Eric Hobsbawm. A era das revolugdes

19- Gravura de Debret

20- Doc. Cangéo — A. Nobrega e W. Freire

21- Doc. Cangdo — Samba-enredo

23- Boris Fausto; Historia do Brasil

25- Texto sem referéncia

26- V. N. Leal. Coronelismo, enxada e voto

28. Carta de Pero V. de Caminha

29-J. Lynch. As repiiblicas do Prata

30. R. Lemos. A revolucdo constitucionalista de 1932
31- Doc. Cangao Mestre-sala dos mares

32- A. E. M. Rodrigues. Revolugcoes burguesas
35- Doc. Fotografia

36. Doc. Ata de reunido do ministério da guerra
37- Doc. Depoimento Caetano Veloso

39- Doc. AI-5

38- Leo Huberman. Historia da riqueza do homem
40- Charge

41- Cangdo — Inutil

44- Texto adaptado. Aventuras na Histéria

2011

3. Fotografia mov. Caras pintadas

17- V. N. Leal. Coronelismo, enxada e voto
19- Doc. Const. 1824

22 - Boris Fausto. Historia do Brasil
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S. Topik. A presenca do estado na sociedade politica do Brasil de 1889 a 1930.
25. Tabela
26. M. T. C. Mello. A republica consentida: cultura democratica e cientifica no final do
Império.
29. Doc. Fot.
30. Noberto Bobbio. Estado, Governo, sociedade
31. Doc. Jean Lery
33. R. Campos. Grandeza do Brasil no tempo de Antonil
34. K. Maxwell. Condicionalismos da Independéncia do Brasil
35. G. Duby. “Séculos XIV. XV” — Historia da vida privada
36. Griéfico
38. Nicolau Sevcenko. O renascimento
40. Jornal Guia do Café
41. Doc. Mensagem programética da UDN/Manifesto do CGT
42- L. Konder. Histdria das ideias socialistas no Brasil

43- Imagem
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