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RESUMO

A presente dissertagdo investiga o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), entre os anos
de 1998 e 2023, como mecanismo de regulacao curricular e instancia de produgdo de sentidos
a disciplina de Geografia no Ensino Médio. Compreendido como tecnologia de Estado e politica
educacional de alcance nacional, o ENEM ¢ analisado como curriculo avaliado que, ao
selecionar, hierarquizar e legitimar conteudos, influencia diretamente os saberes considerados
socialmente validos no interior da escola. Partindo de uma abordagem qualitativa e
quantitativo-interpretativa, esta pesquisa mobiliza analise documental, levantamento
bibliografico e um extenso mapeamento longitudinal dos itens de Geografia no ENEM,
permitindo identificar permanéncias, rupturas e transformagdes nos contetidos exigidos. A
partir de referencial tedrico ancorado na Sociologia do Curriculo e na Histéria das Disciplinas
Escolares, em especial nas contribuigdes de Basil Bernstein, Michael Apple, Jos¢ Gimeno
Sacristan, Michael Young, André Chervel e Ivor Goodson, argumenta-se que o exame atua
como dispositivo regulador, tensionado por disputas ideologicas, politicas e epistemoldgicas.
Nesse sentido, o trabalho aponta que, se em suas versdes iniciais 0 ENEM esvaziava os
conteudos especificos da disciplina de Geografia em nome de competéncias genéricas, a partir
de 2009, contudo, com a introducdo da “Matriz de Referéncia” e dos “Objetos de
Conhecimento”, ocorreu um movimento de revalorizagdo dos saberes disciplinares da
Geografia, mas nao sem disputas. As andlises realizadas evidenciam um crescente
aprofundamento tedrico dos itens, maior presenca de autores de referéncia e valorizagao de
tematicas criticas. Com isso, a pesquisa contribui para o debate sobre curriculo, avaliagdo e os
sentidos atribuidos & Geografia escolar, afirmando a importancia da defesa dos conteudos

disciplinares como produtores de conhecimentos poderosos.

Palavras-chave: ENEM. Geografia escolar. Curriculo avaliado. Regulagdo curricular.

Conhecimento poderoso.



ABSTRACT

This dissertation investigates the National High School Exam (ENEM), from 1998 to 2023, as
a mechanism of curricular regulation and as an instance of meaning-making for the subject of
Geography in Brazilian secondary education. Understood as a state technology and an
educational policy of national scope, ENEM is analyzed as an assessed curriculum that, by
selecting, hierarchizing, and legitimizing content, directly influences the knowledge considered
socially valid within schools. Adopting a qualitative and quantitative-interpretative approach,
the research employs document analysis, bibliographic review, and an extensive longitudinal
mapping of Geography items in ENEM, enabling the identification of continuities, ruptures,
and transformations in the content demanded. Based on a theoretical framework anchored in
the Sociology of Curriculum and the History of School Subjects—particularly drawing on the
contributions of Basil Bernstein, Michael Apple, Jos¢é Gimeno Sacristan, Michael Young,
André Chervel, and Ivor Goodson—the argument is made that the exam functions as a
regulatory device, shaped by ideological, political, and epistemological disputes. The study
shows that, while in its initial versions ENEM diluted specific disciplinary content in favor of
generic competencies, from 2009 onwards, with the introduction of the Reference Framework
and Knowledge Objects, there was a movement towards the revalorization of disciplinary
knowledge in Geography, albeit not without contention. The analyses reveal a growing
theoretical deepening of the items, greater presence of reference authors, and a valorization of
critical themes. Thus, the research contributes to the debate on curriculum, assessment, and the
meanings attributed to Geography taught in schools, affirming the importance of defending

disciplinary content as a producer of powerful knowledge.

Keywords: ENEM. School Geography. Evaluated curriculum. Curricular regulation. Powerful

knowledge.
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1 INTRODUCAO

Ao ingressar na graduacdo em Geografia, em 2006, ainda ndo estavam claros para mim
0s percursos profissionais que essa formacao poderia me proporcionar, 0 que se tornou mais
evidente ao embarcar na docéncia no 2° semestre daquele ano e assumir aulas em um cursinho
popular voltado ao ingresso no Ensino Superior. O publico daquele espago era formado
majoritariamente por adultos de 30 a 50 anos que, além do interesse pelo acesso a universidade,
também buscavam a retomada dos estudos como pratica que conferia sentido ao seu cotidiano.
Justamente por essa diversidade de interesses em um mesmo espaco de formagdo, surgiu em
mim uma inquietagdo, que foi se complexificando ao longo dos anos, e que buscava responder
a questdes como: quais conteudos escolares sdo pertinentes e fazem sentido para a comunidade
de alunos; e quais aspectos e fundamentos da geografia devem ser contemplados em um

processo de formagdo escolar?

A pergunta que apareceu a um jovem estudante universitario e professor em formagao
¢ a inquietacdo que continuou presente ao longo de toda minha trajetoria intelectual, mobilizou
pesquisa de conclusdo de curso, e ainda se faz presente no cotidiano da pratica docente,

aparecendo, desse modo, nesta pesquisa de mestrado.

Compreender os contetidos, saberes e conhecimentos que devem ser ministrados em um
percurso escolar do ensino de Geografia sempre foi uma inquietude que mobilizou minhas
praticas profissionais, na medida em que essas definigdes acabam por construir um arcabouco
de valores e sentidos a propria disciplina e, dessa maneira, constituem o que se compreende por

Geografia e sua fung¢do no processo educacional.

Ao ingressar no mestrado com essas problematizagdes, o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) se mostrou objeto de investigacdo capaz de identificar pistas para solucionar
essas questdes, uma vez que esse exame pode ser compreendido como um mecanismo que
orienta e define um conjunto de conteudos avaliados, o quais, portanto, devem ser trabalhados

em sala de aula. E nesse ponto que emergem as reflexdes mais especificas desta pesquisa.

Diversos autores, entre eles Michael Apple (1982), Ivor Goodson (2002), Jos¢ Gimeno
Sacristan (2013) e Michael Young (2014), salientam que avaliagdes de larga escala podem se
transformar em instrumentos de regulacdo curricular, definindo prioridades de conteudos,
metodologias e até mesmo abordagens pedagdgicas. Dessa maneira, este estudo busca
identificar de que modo o ENEM adquire esse poder de (re)definir o que sera considerado

socialmente valido como conhecimento escolar.
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No caso particular da Geografia, tal influéncia se revela ainda mais delicada, uma vez
que a disciplina envolve uma multiplicidade de temas, desde a Geografia Fisica, a partir dos
estudos sobre clima, relevo, hidrografia etc., at¢ fendmenos socioespaciais, como urbanizagao,

conflitos territoriais, globalizacao, entre outros tantos.

Ao optar por determinadas abordagens, o ENEM acaba por privilegiar certas dimensdes
do conhecimento geografico em detrimento de outras. Nesse sentido, se o exame, por exemplo,
valoriza principalmente a interpretacdo cartografica e a leitura de dados estatisticos, ¢ provavel
que muitos professores e escolas dediquem parte consideravel de seus planejamentos a esses
topicos, muitas vezes deixando em segundo plano reflexdes mais aprofundadas sobre processos
historicos de formagdo do espago, relagdes de poder, desigualdades socioecondmicas ou até

mesmo debates sobre justica ambiental.

Diante desse cendario, a pergunta que impulsiona esta pesquisa pode ser sintetizada da
seguinte forma: “de que maneira o ENEM, ao consolidar-se como principal avaliag¢do da etapa
final da Educac¢do Basica, influencia a sele¢do de saberes e a organiza¢do do curriculo de
Geografia no Ensino Médio?”. Essa questao carrega implicacdes pedagogicas, politicas e
sociais, pois 0 que se ensina (e o que se deixa de ensinar) na escola nao ¢ apenas reflexo de
escolhas neutras, mas o resultado de disputas e negociagdes que transcendem o proprio

ambiente escolar. Para respondé-la, € preciso, portanto, considerar multiplas dimensdes.

Em primeiro lugar, hd a dimensdo historica e institucional, ou seja, € necessario
compreender os fundamentos e pressupostos que constituiram o ENEM, originalmente em
1998, e suas principais transformacdes ao longo tempo, principalmente a partir de 2009, com a
formulagdo do “Novo ENEM”, bem como as politicas de acesso ao Ensino Superior vinculadas

a esse instrumento.

Em seguida, ha a dimensdo curricular, ou seja, ¢ preciso investigar de que forma o
exame seleciona, hierarquiza e privilegia determinados contetidos geograficos em detrimento
de outros. Por fim, hd uma dimensdo social e politica a ser considerada, pois o ENEM ndo ¢
apenas um exame, podendo ser compreendido como uma tecnologia de Estado reverberada na
forma de politica educacional de abrangéncia nacional, em um contexto de profunda

desigualdade social e educacional do pais.

Nesse sentido, investigar como essa avaliagdo molda o curriculo de Geografia significa
compreender também como diferentes grupos sociais acessam o conhecimento geografico e,

em ultima instancia, exercem sua cidadania num territério marcado por inumeras disparidades.
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A partir dessas dimensoes, o objetivo geral desta pesquisa ¢ analisar de que forma o
ENEM, de 1998 a 2023, se constitui como fator de regulagdo curricular da disciplina de
Geografia, identificando os contetidos selecionados e avaliados, bem como os discursos
geograficos apresentados nos exames ao longo do tempo. Desdobram-se, assim, alguns

objetivos especificos:

1. Examinar historicamente a formulagao e as transforma¢des do ENEM, relacionando-as

ao contexto das politicas educacionais do Ensino Médio;

2. Identificar e categorizar os contetidos relativos a Geografia ao longo de todo o periodo

de 1998 a 2023, descrevendo manuteng¢do, supressdo e incorporagdo de tematicas;

3. Discutir as implicagdes dessas transformagdes na producao do curriculo da disciplina e

na construc¢ao de sentidos e validades a Geografia como disciplina escolar.

Para alcangar esses objetivos, esta pesquisa se apoia em uma abordagem qualitativa, que
conjuga analise documental e revisao bibliografica; e quantitativa-interpretativa, com um amplo
levantamento longitudinal das avaliagdes do ENEM, de 1998 a 2023, e identificacdo,
classificagdo, categorizagdo, tabulacao e analise das tematicas e dos contetidos abordados nos

€Xames.

Em termos de referencial tedrico, faco interlocucdes principalmente com os autores da
Historia e Sociologia do Curriculo e da Historia das Disciplinas Escolares, como André Chervel
(1990), Ivor Goodson (1990, 2002, 2007), José Gimeno Sacristan (1998, 2011, 2013), Michael
Young (2010, 2011, 2014, 2016), Basil Bernstein (1996, 2003, 2005) e Michael Apple (1982),
além de um vasto levantamento de pesquisas produzidas a respeito da relacdo entre a Geografia

e 0 ENEM como producdo e influéncia no curriculo da disciplina.

Ao considerar o exame como importante instrumento regulador do curriculo escolar,
interessa a esta pesquisa identificar de que maneira o ENEM, ao classificar, hierarquizar e
selecionar os conhecimentos, legitima determinados saberes e produz sentidos a disciplina de

Geografia.

Com o objetivo de estruturar esta investigagdo, a dissertacdo se organiza em cinco
capitulos além desta introdugdo. O capitulo, “Do conhecimento as disciplinas escolares:
caminhos para se pensar o curriculo”, apresenta a base tedrica da pesquisa, demonstrando que
o conhecimento, o curriculo e as disciplinas escolares sdo indissociaveis das relacdes de poder
presentes na sociedade. Para isso, € um feito dialogo principalmente com Basil Bernstein (1996,

2003, 2005), Jos¢ Gimeno Sacristan (1998, 2011, 2013), Michael Young (2010, 2011, 2014,
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2016), André Chervel (1990) e Ivor Goodson (1990, 2002, 2007), construindo um panorama
que orienta as analises sobre os processos de selecdo, organizagdo e legitimagdo de saberes na

construcgao do curriculo escolar.

O capitulo seguinte, “Da estrutura¢do do Ensino Médio aos caminhos da Geografia:
uma andalise de curriculo”, traz uma revisao historica do percurso da educacdo brasileira a partir
da década de 1990, com énfase no surgimento do ENEM, nas suas transformagdes € nos
impactos que o exame produziu na politica educacional e curricular do pais. Também, expomos
os percursos da Geografia ao longo da sua consolida¢ao enquanto disciplina escolar e os
impactos dessas transformagdes. Por fim, ao conceber o exame como tecnologia de Estado e
instrumento de producdo de curriculo, o ENEM ¢ identificado como instrumento de
seletividades, hierarquizagdes e classificacoes de conhecimentos considerados socialmente
validos a disciplina de Geografia, mas nao de forma isenta de conflitos e tensdes no proprio

processo de sua elaboragdo e aplicacao.

Na sequéncia, no capitulo “O ENEM e o curriculo de Geografia: metodologia e andlise
de dados”, evidenciamos o percurso metodologico de leitura e analise das provas do ENEM
aplicadas de 1998 a 2023, descrevendo os caminhos trilhados de identificag¢do, selecao e

interpretagdo dos itens! que abordam contetidos considerados geograficos no ENEM.

Posteriormente no capitulo “A Geografia em andlise: investigaciao do ENEM como
investiga¢do do curriculo”, os resultados das analises realizadas sdo revelados a partir do
didlogo que estabelecemos com os principais referenciais tedricos da pesquisa a fim de
apontarmos de que forma o exame atua como politica curricular e regulador do que sera
considerado socialmente valido a disciplina de Geografia, com destaque as transformagdes
decorrentes de sua reformulagdo a partir de 2009, principalmente com a incorporagdo da
“Matriz de Referéncia” e dos “Objetos de Conhecimento”, em detrimento de exames anteriores,

estruturados a partir da “Matriz de Competéncias”.

Por fim, na conclusdo deste estudo, “Consideracoes finais: uma defesa do
conhecimento poderoso”, retomamos 0s objetivos centrais da pesquisa e reafirmamos a

compreensdo do ENEM como uma tecnologia de Estado e instancia de regulagdo curricular que

! Ao longo de toda esta dissertagdo, utilizamos o termo “item” para fazer referéncia as questdes do ENEM, seguindo o uso
terminolégico do proprio INEP. De acordo com o Guia de elaboragdo e revisdo de itens, “item consiste na unidade basica de
um instrumento de coleta de dados, que pode ser uma prova, um questiondrio etc. Nos testes educacionais, item pode ser
considerado sinénimo de questdo, termo mais popular e utilizado com frequéncia nas escolas” (Brasil, 2010, p. 7).
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atua na producao de sentidos a Geografia escolar, evidenciando que sua estrutura avaliativa nao

¢ neutra, mas atravessada por disputas epistemoldgicas, politicas e ideoldgicas.

Apontamos que, embora essas transformagdes sinalizem um avango em dire¢do ao que
Michael Young (2014, 2016) denomina ‘“conhecimento poderoso”, elas ndo se ddao sem
resisténcia, uma vez que o exame ¢ também objeto de continuos processos de tensionamentos,
como revelam os episddios de censura e ingeréncia politica sobre os itens do ENEM em

contextos recentes.

Dessa forma, encerramos a pesquisa com o reconhecimento do curriculo escolar
enquanto campo de disputas, porém, afirmando o papel fundamental das disciplinas escolares,

com énfase na Geografia, para a constru¢ao de conhecimentos verdadeiramente poderosos.
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2 DO CONHECIMENTO AS DISCIPLINAS ESCOLARES: CAMINHOS PARA
SE PENSAR O CURRICULO

GEOGRAFIA DA DOR

A fome sabe

onde o pobre mora,

e a felicidade ndo sabe andar
nos becos e vielas.

A Geografia da dor
registra no mapa
gente viva

com a barriga morta.

O arroz ¢ o feijdo
alegam ndo ter nada a ver com isso.
Quem se importa?

No vazio do garfo e da faca,
o tempero da revolta.

Sérgio Vaz
do livro "Flores da Batalha", de 2023

Sérgio Vaz (2023) ¢ um poeta da periferia da cidade de Sao Paulo. Nascido em Minas
Gerais, mas criado nos fundos da conurbada metropole paulista, foi um dos fundadores da
Cooperativa Cultural da Periferia, a Cooperifa, importante coletivo de resisténcia cultural que
tem papel central na constru¢do e valorizagdo de conhecimentos e saberes produzidos nos (e

pelos) territérios da periferia da cidade.

Iniciar este capitulo com essa referéncia tem como objetivo apresentar a provocagao
primeira da reflexdo que a pesquisa pretende, ou seja, questionar quais sdo os conhecimentos
considerados socialmente validos a Geografia, como se definem e de que maneira esses

conhecimentos sdo incorporados e assumidos na trajetoria do processo de escolarizagao.

Quando o poeta afirma que a fome sabe onde o pobre mora, ele reconhece a dor da fome
como sujeito dotado de um conjunto de saberes. Saberes esses que estdo associados as
experiéncias da desigualdade e das violéncias que o processo de producdao do espago urbano
relegou aos territorios e corpos periféricos. Nao estaria aqui, portanto, um conhecimento
socialmente, e fundamentalmente, valido a ser assumido na trajetéria do processo de
escolarizagdo, isto ¢, “a fome e a desigualdade social”? A pergunta desponta para algumas das
inquietacdes que mobilizam este texto, sendo a tensdo entre quais conhecimentos devem ou nao

compor o curriculo escolar em Geografia, a questao maior desta pesquisa.
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2.1 Conhecimentos, conteudos e disciplinas escolares: polifonias no interior do

curriculo

“Conhecimentos, conteudos e as disciplinas escolares: polifonias no interior do
curriculo” ¢ o titulo escolhido para esta se¢ao ndo sem proposito. Construir uma investigagao
sobre como o ENEM pode ser entendido como instrumento que orienta e define o que ¢ ou ndo
validado como conhecimento geografico mobiliza uma necessaria reflexao sobre o papel desses
multiplos campos que atuam no interior do processo de escolarizacdo, e fundamentalmente,

sobre o que se concebe e como se produz um curriculo.

Michael Young (2014), um dos principais autores da Teoria Critica do Curriculo, traz
importante direcionamento inicial que uma pesquisa sobre curriculo deve seguir, ao sugerir que
a discussao comece a partir de uma Teoria do Conhecimento. Seguindo sua recomendagao,
dialogamos com alguns autores da Sociologia e Historia da Educagdo com os quais
estabelecemos aproximagdes que nos fornecem os caminhos para definir de que maneira ¢

possivel compreender a producdao do conhecimento no campo do curriculo escolar.

Basil Bernstein (2005), autor de diversas publicagdes, com destaque para sua obra
principal, Class, codes and control, publicada originalmente em 1971, afirma que o
conhecimento nao pode ser entendido como neutralidade ou imutabilidade, defendendo que sua
definicdo ¢ moldada pelas transformacdes das relacdes sociais e pela producao de significados
validados coletivamente. Esses significados emergem de processos de organizagdo, selecdo,
classificagdo e hierarquizacdo, intrinsecamente ligados a disputas e relagdes de poder
(Bernstein, 2005). Para o autor, ndo ¢ possivel dissociar o que se compreende como
conhecimento das estruturas sociais sob as quais ele se configura, uma vez que ¢ resultado de
um conjunto de regras e codigos que respondem aos mecanismos de controle e poder que

operam na propria sociedade (Bernstein, 2005).

Assim, o conhecimento escolar ¢ como uma engrenagem simbdlica que, a0 mesmo
tempo em que organiza a experiéncia, reproduz as formas de distribuigdes de poder, tornando-
se um mecanismo de controle social operado por trés sistemas: (i) o curriculo escolar, que define
“0 que conta” como saber; (i1) a pedagogia, que determina o “como” tal saber circula; e (ii1) a

avaliagdo, que sintetiza o “quando” ele ¢ legitimado (Bernstein, 2005).

Esses sistemas operam mediante uma dupla dimensao entre os conteudos, que o autor
define como “classificagdo” e “enquadramento”. A classificagdo demarca as fronteiras

especificas entre os conteudos, ¢ o enquadramento define o grau de controle sobre o tempo, o
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ritmo e a forma da transmissdo desses contetidos (Bernstein, 2005). Nesse sentido, tais
processos fundamentam a dimensao de regras e cddigos que operam sobre os conhecimentos

(Bernstein, 2005).

Nessa perspectiva, podemos identificar, por meio do conceito de “recontextualizacao”
de Basil Bernstein (1996), como o conhecimento, ao ser apropriado pelo curriculo escolar, passa
por complexos processos de sele¢do, validacdo e hierarquizacdo. Esses processos nido sio
neutros; ao contrario, respondem diretamente aos interesses € mecanismos de poder e controle
institucionais e sociais. E nesse transito que o conhecimento de referéncia, proveniente de
diversas esferas sociais e académicas, ¢ descontextualizado de sua origem e, subsequentemente,
recontextualizado para atender as finalidades educacionais. O resultado disso € a transformagao
desse conhecimento em saberes escolares, que se configuram de maneira especifica, permeados
por valores, ideologias e prioridades que refletem a estrutura de poder vigente na sociedade e

nas institui¢des de ensino.

Para Bernstein (1996), a recontextualizagdo ¢ o processo que define “o qué” e o “como”
determinado discurso ¢ deslocado e transformado para compor um novo discurso, o qual €
regulado por finalidades escolares e responde a regras especificas. Em se tratando de “o qué”,
este se refere aos conteudos e relagdes a serem transmitidos, enquanto o “como” estd associado
as suas formas de transmissdo, ou seja, referem-se respectivamente as perspectivas de

classificagcdo e enquadramento.

Ao abordar esses processos, o autor (Bernstein, 1996) utiliza a dimensao de discursos,
na medida em que os compreende como instrumentos que regulam e organizam a circulacao
social dos saberes. Portanto, compreendemos com Bernstein (1996) que o discurso pedagogico
atua como um dispositivo que converte conhecimentos e saberes em curriculo escolar, € os
processos de recontextualizacdo sdo aqueles que submetem tais conhecimentos e saberes a um
duplo movimento: por um lado alteram suas ldgicas internas, de forma a torna-los ensinaveis,
fragmentdveis e avalidveis; por outro, inscreve-os numa hierarquia de valores que classifica,
seleciona e legitima aqueles que reproduzem e fortalecem mecanismos de controle no interior

do préprio curriculo (Bernstein, 1996).

Bernstein (2005) ainda aponta que hd uma importante distin¢ao entre saber cotidiano e
saber escolar, ou seja, commonsense (em portugués, senso comum) € uncommonsense (em

portugués, senso nado-comum). Segundo ele:
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Em certo sentido, o conhecimento educacional ¢ um conhecimento de senso ndo-
comum. E um conhecimento libertado do particular, do local, por meio das diversas
linguagens explicitas das ciéncias ou linguagens implicitas das artes que tornam
possivel, tanto a criagdo quanto a descoberta de novas realidades. [...] Essa
formulagdo nos convida a perguntar qudo fortes sdo os enquadramentos do
conhecimento educacional em relagdo ao conhecimento experimental, ndo escolar
baseado na comunidade? (Bernstein, 2005, p. 166, tradugio nossa).>

Partindo dessas dimensdes sobre conhecimento, retomamos nossa epigrafe e
provocacao inicial sobre a fome. A fome, como um saber constituido na (e pela) experiéncia
humana, estaria definida sob quais sentidos de conhecimento? Estaria no campo do saber

cotidiano, commonsense, ou seria uncommonsense?

Tomando o conceito de recontextualizacdo como chave interpretativa, a fome pode ser
deslocada da dimensao da experiéncia individual e coletiva para ser transformada em contetudo
curricular, respaldada pelos movimentos que definem “o que conta” como saber escolar, e nesse
sentido, passa a ser incorporada no interior da disciplina de Geografia. Contudo, & maneira e o
lugar em que pode aparecer nao ¢ desassociada das diversas formas de produgdo de sentidos,

ou seja, a sua classificagdo e enquadramento. Explico!

Se por um lado a fome for recontextualizada no &mbito dos estudos demograficos de
énfase descritiva, ou dos estudos ambientais, € possivel defini-la como indicador quantitativo
que produz leituras deterministas sobre a sociedade e a natureza. Por outro lado, a fome
recontextualizada como fendomeno social, e produto da desigualdade historico-geografica, passa
a ser relacionada a contetidos diversos, como urbanizagdo, relacdes agrarias ou economia

politica, com énfase na compreensao critica das relagdes sociais e geograficas.

Esse breve e diminuto exemplo revela de que maneira os mecanismos de classificagao
e enquadramento sao processos definidores de selegdes e omissdes que, muitas vezes, acabam
legitimando determinados saberes em detrimento de outros. Trazer de inicio as provocacdes de
Bernstein (1996, 2005), portanto, tem o objetivo de reforcar o debate que parece fundamental
para este trabalho a respeito das disputas que atuam nos processos de validacdo do

conhecimento para a disciplina de Geografia no interior do curriculo.

Dessa forma, passamos a analise dos sentidos e das complexas nuances que o termo

curriculo abarca. Longe de ser uma mera lista de disciplinas ou um plano de estudos estético, o

2 Do original: “In a sense, educational knowledge is uncommonsense knowledge. It is knowledge freed from the particular, the
local, through the various explicit languages of the sciences or implicit languages of the arts which make possible either the
creation or the discovery of new realities. [...] This formulation invites us to ask how strong are the frames of educational
knowledge in relation to experiential, community-based non-school knowledge?”.
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curriculo se revela como um constructo dinamico, carregado de intencionalidades pedagogicas,
politicas e sociais. E no seu entrelagamento com as praticas educativas e as relagdes de poder
que se manifestam suas diversas camadas de significado e, nesse sentido, ele abrange tudo o
que acontece na escola, indo além dos conhecimentos das disciplinas ou areas de ensino
(Bernstein, 1996); contudo, € na sele¢do, organizagado e hierarquizacao de saberes considerados
validos em um determinado tempo e lugar que ele tem sua maior manifestagdo (Gimeno

Sacristan, 2013).

Assim, quando discutimos a respeito dos sentidos de curriculo, tratamos dos interesses
e conflitos que ocorrem, desde os discursos e mecanismos de recontextualizagdo dos saberes
até os processos de legitimacdo daquilo que sera produzido no interior da escola. Segundo

Gimeno Sacristan (2013, p. 17):

[...] o conceito de curriculo e a utilizacdo que fazemos dele aparecem desde os
primordios relacionados a ideia de selecdo de contetidos e de ordem na classificacao
dos conhecimentos que representam, que sera a selegdo daquilo que sera coberto pela
acdo de ensinar. Em termos modernos, poderiamos dizer que, com essa invengdo
unificadora, pode-se, em primeiro lugar, evitar a arbitrariedade na escolha do que sera
ensinado em cada situagdo, enquanto, em segundo lugar, se orienta, modela e limita a
autonomia dos professores. Essa polivaléncia se mantém nos nossos dias.

Partindo dessa perspectiva, Michael Young (2014) nos provoca ao perguntar: “o que
todos os alunos deveriam saber ao deixar a escola?”. Essa indagacdo, aparentemente simples,
guarda em si a esséncia das tensdes que envolvem a construcdo curricular, pois revela a
existéncia de um processo que, longe de ser meramente técnico ou neutro, reflete valores,

concepgoes de mundo e relagdes de poder.

Ivor Goodson (1990), quando analisa as disciplinas escolares, e consequentemente o
curriculo escolar, aponta que elas ndo podem ser entendidas como instancias imutaveis,
desprovidas de historicidade ou disputas internas. O autor defende que elas sdo ‘“‘sistemas
sociais sustentados por redes de comunicacdo, por recursos materiais € por ideologias”
(Musgrove, 1968 apud Goodson, 1990, p. 230), o que implica reconhecer que aquilo que esta
presente nos curriculos escolares e define os conteudos a serem desenvolvidos pelas disciplinas,

também expressa as disputas que ocorrem na propria sociedade.

Entender o curriculo como construgdo social significa reconhecer a existéncia de um
processo conflituoso, difuso e cadtico, no qual multiplos interesses, rituais, conflitos simbdlicos

e culturais, além de necessidades de legitimacao e de controle se fazem presentes. Trata-se de
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identificar as condigdes e dinamicas que fazem certos conhecimentos emergirem em detrimento

de outros. Tomaz Tadeu da Silva, em prefacio do livro de Ivor F. Goodson (2002), afirma que:

[...] a educag@o institucionalizada representa uma espécie de condensag@o do social
em cima da qual os diferentes grupos sociais refletem e projetam suas visdes e
expectativas [...], o curriculo acaba por expressar exatamente, entre outras coisas, a
forma como certas questdes sdo definidas, como “problemas sociais”. Basta pensar
nas inGimeras propostas atuais para se introduzir no curriculo, como matérias
escolares, questdes que sdo definidas, com problemas sociais: aids, trinsito, violéncia,
direitos humanos, sexo, destrui¢do ambiental. Como vemos, aquilo que é considerado
curriculo num determinado momento, numa determinada sociedade, ¢ o resultado de
um complexo processo no qual consideragdes epistemologicas puras ou deliberacdes
sociais racionais e calculadas sobre conhecimento talvez ndo sejam nem mesmo as
mais centrais e importantes.

Quando as diferentes instancias sociais projetam na escola suas expectativas, sejam elas
politicas, culturais ou econdmicas, criam-se mecanismos de pressao que orientam o que “deve”
ou “ndo deve” ser ensinado. E o que se manifesta, por exemplo, na discussdo em torno do que
Silva (2002) classifica como “problemas sociais” que acabam entrando no curriculo sob a forma
de temas transversais ou de novas disciplinas, a exemplo de saude, género, meio ambiente ou
direitos humanos. Essa dinamica reflete, novamente, a ideia de que o curriculo se constitui
como um espaco de disputas e negocia¢des, no qual o proprio conceito de saber escolarizado ¢

redefinido ou tensionado diante de urgéncias historicas e sociais.

Por outro lado, ¢ fundamental ressaltar a ideia, ja classica nos estudos sobre curriculo,
de que este inventa e perpetua uma tradi¢ao escolar (Goodson, 2002). Trata-se de compreender
que determinados arranjos, contetidos e praticas se tornam hegemdnicos ou canonicos ao longo
do tempo, adquirindo um estatuto quase intocavel, parecendo verdades absolutas ou naturais da
instituicao escolar. Porém, essa suposta naturalidade encobre a forma que essas escolhas foram
e sao produzidas. O que se ensina e o que se aprende estd, portanto, permeado por uma dimensao
politica, que se exprime na relacdo entre a escola e os contextos sociais em que ela se insere.
Assim, a aparente coeréncia do curriculo, ao ser traduzida em documentos oficiais e diretrizes,
muitas vezes esconde a tensdo existente em sua implementagdo. Retomando a perspectiva de

Gimeno Sacristan (2013, p. 23):

[...] o pensamento sobre o curriculo tem de desvelar sua natureza reguladora, os
codigos por meio dos quais ele ¢ feito, que mecanismos utiliza, como ¢ realizada essa
natureza e que consequéncias podem advir de seu funcionamento. Porém, ndo basta
se deter a isso. Também ¢ preciso explicitar, explicar e justificar as opgdes que sdo
tomadas ¢ o que nos ¢ imposto; ou seja, devemos avaliar o sentido do que se faz e para
o que o fazemos.
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Nesse contexto, a nogdo de que o curriculo inventa uma tradicdo escolar permite a
compreensdo de que a propria ideia de “matérias escolares” ndo ¢ natural, mas fruto de um
processo historico de constitui¢do de disciplinas como estruturas de saberes consolidados
(Goodson, 2002). A Geografia, assim como todas as demais disciplinas escolares, nasceu de
disputas e acordos sobre como nomear o mundo, organizd-lo didaticamente e validar

determinadas perspectivas.

Ao mesmo tempo, a escola ndo se restringe a ser um agente passivo de transmissao de
saberes elaborados. Ela também cria, reelabora e transforma esses saberes e desenvolvendo,
assim, uma cultura escolar propria (Chervel, 1990). Ao longo do tempo, a dimensdo da escola
como puro e simples agente de transmissao de saberes elaborados fora dela ¢ diluida, na medida

em que sua propria finalidade ¢ reconfigurada. Segundo André Chervel (1990, p. 182):

[...] quando a escola recusa, ou expulsa depois de uma rodada, a ciéncia moderna,
nao € certamente por incapacidade dos mestres de se adaptar, é simplesmente porque
seu verdadeiro papel estd em outro lugar, e ao querer servir de reposicdo para alguns
“saberes eruditos", ela se arriscaria a ndo cumprir sua missao.

Ao apontar uma diferenciacdo entre os saberes produzidos pelas disciplinas e pela
ciéncia moderna, Chervel (1990) supera o olhar que as entende como mera vulgarizacao dos
saberes institucionalizados, e as identifica como possuidoras de caracteristicas proprias,
resultado de multiplas interagdes operadas no interior das dinamicas escolares. Para o autor, a
escola produz um sistema baseado em uma combinagdo de conceitos mais ou menos
encadeados entre si e que foram historicamente criados na escola e para a escola (Chervel, 1990,

p. 181).

Nesse sentido, concordamos com Chervel (1990) quanto a ndo considerar que as
disciplinas escolares sejam uma forma atenuada ou popularizada dos discursos cientificos, uma
vez que os conhecimentos ali produzidos ndo derivam linearmente da producdo académica.
Enquanto as ciéncias de referéncia se desenvolvem segundo critérios proprios, as disciplinas
escolares ndo se definem por uma fun¢do de iniciag@o as ciéncias, como supde uma concepgao
transmissiva do saber. Pelo contrario, os seus conteudos sdo estruturados com base em

finalidades constituidas no e pelo espaco escolar (Chervel, 1990).

Jos¢ William Vesentini (2004), quando discute o desenvolvimento da chamada

Geografia Critica no Brasil, por exemplo, traz argumentos interessantes e profundamente
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provocativos, que dao ainda mais validade a essa perspectiva sobre as disciplinas escolares.
Segundo o autor (Vesentini, 2004), essa transformacdo do pensamento geografico brasileiro,
considerada como a grande renovacao epistemologica da ciéncia, ¢ comumente tratada como
reflexo dos movimentos académicos dos anos 1970, com destaque ao 3° Encontro Nacional de
Gedgrafos (ENG) da Associagdo dos Gedgrafos Brasileiros (AGB), o qual ocorreu em 19783,

Contudo, o autor vai na contramao dessa tese e ¢ enfatico ao apontar que:

[...] muito antes do advento da geografia critica académica ja existiam centenas,
talvez milhares de professores de geografia no Ensino Médio ou até no fundamental
que inovavam as suas licdes — inclusive buscando subsidios na economia, na
sociologia, na historia, no marxismo e, principalmente, nas lutas sociais de suas
épocas/lugares — e incorporavam o estudo do subdesenvolvimento e dos sistemas
socioeconomicos, das relagdes de género (homem/mulher), das sociedades ditas
primitivas, dos problemas sociais urbanos, da reforma agraria (tema tio importante
no Brasil do inicio dos anos 60!), e isso em muitos casos antes desses temas serem
abordados pelos compéndios ou mesmo por teses, artigos e livros académicos de
geografia. Uma parte importante dos gedgrafos criticos académicos comegou como
professores dos ensinos fundamental e médio, e foi em grande parte ai que eles
iniciaram as suas reflexdes ¢ as novas abordagens, que depois foram sistematizadas
ou reelaboradas com vistas a produgdo de trabalhos universitarios. (Vesentini, 2004,
p. 225).

De acordo com Vesentini (2004), a Geografia Critica ja se fazia como perspectiva do
pensamento geografico na propria sala de aula da Educacdo Bésica e anterior aos movimentos
dos anos 1970. E produto do trabalho docente e das praticas pedagodgicas que reconfiguravam
o papel e o sentido da disciplina, e traziam a ela dimensdes renovadoras que posteriormente
incidiriam no espaco académico e cientifico por meio desses proprios agentes, que sdo 0s
professores da educacdo basica que ingressaram, posteriormente, na docéncia do Ensino

Superior, levando consigo as praticas e olhares sobre a disciplina e a propria ciéncia.

Ao retomarmos as discussdes anteriores de Bernstein (1996, 2005), consideramos o
conhecimento escolar tanto como produto quanto como agente de recontextualizacdo, na
medida em que ele reconfigura o saber cotidiano e académico em conhecimento escolar e, por

outro lado, também atua como um saber a ser recontextualizado em conhecimento cientifico.

Por isso, o estudo das disciplinas escolares ¢ outro elemento fundamental a compor esta

polifonia de discussdes, que procura evidenciar os percursos para a compreensdo dos

3 0 3° ENG realizado em 1978 pela AGB em Fortaleza é considerado um dos marcos da renovagio da “Geografia cientifica
brasileira”, observando-se que uma referéncia importante desse encontro pode ser encontrada no artigo “Assim se passaram
dez anos: a renovagéo da geografia brasileira no periodo 1978/1988” do professor Ruy Moreira (2000), da Universidade Federal
Fluminense (UFF).
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mecanismos de produgdo do curriculo, uma vez que as disciplinas escolares sdo instrumentos

que revelam a dimensdo de quais conhecimentos sdo mais ou menos validados.

Nesse sentido, Goodson (1990) identifica que, no decorrer da histéria das disciplinas
escolares, ha concretudes que desvelam aspectos sobre o conhecimento, e até mesmo o proprio
curriculo, o que o autor apresenta quando analisa a especificidade da Geografia escolar na
Inglaterra. Segundo Goodson (1990, p. 249), a Geografia teria surgido no pais britanico antes
de sua propria constituicdo como ciéncia € como conhecimento académico, refletindo “um

processo prolongado, doloroso e ferozmente contestado”, que:

[...] pode ser visto como um esfor¢o por parte de grupos de baixo status situados no
nivel da escola para progressivamente se apoderar de areas no interior do setor
universitario, ganhando assim o direito para que os académicos no novo campo
[pudessem] definir o conhecimento que pode ser visto como uma disciplina.
(Goodson, 1990, p. 249).

Partindo desse exemplo, voltamos a Chervel (1990), que ja apontava a necessidade de
considerar a disciplina escolar como produto de seus proprios processos de configuragdo, a qual
ndo ¢ determinada por saberes externos a ela ou submetida a um “reprodutivismo” do
pensamento cientifico. Goodson (2007, p. 244) mostra que as disciplinas escolares ndo sao
definidas de forma desinteressada, mas “em estreita relacdo com o poder e os interesses de

grupos sociais”.

Ao trazer a importancia da histéria das disciplinas escolares como forma de
compreender quais conhecimentos sdo validados e legitimados na produgdo do curriculo, o
autor argumenta que “o estudo do conflito em torno da defini¢do pré-ativa* de curriculo escrito
ird aumentar o nosso entendimento dos interesses e influéncias atuantes neste nivel” (Goodson,
2002, p. 21). Assim, compreendemos que as disciplinas ndo sdo “entidades monoliticas, mas
amalgamas mutdveis de subgrupos e tradi¢des” (Goodson, 2002, p. 120) que, a partir de
multiplos conflitos e disputas, sdo transformadas e ressignificadas de acordo com os sujeitos e

0S Processos sociais.

Portanto, compreender a histéria das disciplinas escolares e do curriculo se torna

fundamental para desvendar como certas formas de conhecimento ascendem a uma condi¢ao

4 De acordo com Goodson (2002), a “fase pré-ativa” do curriculo é o periodo em que se planeja e se decide o contetdo € a
organizagdo do curriculo, antes da interagdo em sala de aula, consistindo, portanto, na fase em que os professores elaboram os
programas e selecionam os materiais. Essa fase é também aquela em que as intengdes e os objetivos sdo definidos, antes que o
curriculo se torne uma pratica real e situada.
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privilegiada, enquanto outras sdo marginalizadas. Nesse sentido, a partir da analise de Goodson
(2002) ¢ possivel expor as logicas e 0os mecanismos que atuam nos processos de selecdo e
organizacdo do conhecimento escolar, revelando as prioridades politicas e sociais

predominantes que moldam o que ¢ considerado conhecimento valido e legitimo.

Assim, retomamos a reflexdo de Michael Young (2011) sobre o conhecimento. Para o
autor “o conhecimento, de alguma forma, ¢ visto como inquestionavel, ou como algo que
podemos adequar as nossas metas politicas” (Young, 2011, p. 609). Ainda segundo ele,
questdes sobre o que ¢ importante ensinar acabam sendo negligenciadas ou tratadas de forma
superficial, levando a reformas curriculares que priorizam resultados mensuraveis,
competéncias isoladas ou a “relevancia imediata” para a empregabilidade, produzindo um
“esvaziamento do contetido” (Young, 2011, p. 609). Esse processo seria decorrente da ideia de
que o curriculo seria um simples “instrumento” para alcancgar fins externos ao proprio processo
de escolarizacdo, como resolver problemas sociais ou motivar aprendizes desinteressados. Seu
argumento defende a importancia de devolver ao conhecimento um papel estruturante no

curriculo (Young, 2011)

Ainda que reconheca que a selecao e a hierarquizagao de saberes sao influenciadas por
interesses sociais, politicos e culturais, para o autor, a educacdo escolar tem uma finalidade
propria, que ¢ o desenvolvimento intelectual dos estudantes (Young, 2011). Ao afirmar que
para “dar um sentido sério a importancia da educacdo em uma sociedade do conhecimento ¢
necessario tornar a questao do conhecimento nossa preocupagao central” (Young, 2011; p. 610),
ele ndo estd defendendo uma perspectiva tradicional e conservadora que compreende o
curriculo como simples transmissdo de conteudos fixos, o que chama de “curriculo de
acatamento”. Pelo contrario, argumenta em favor do que caracteriza como “curriculo de

engajamento”, em que:

[...] as disciplinas garantem, por meio de seus elos com o processo de producao de
novos conhecimentos, que os estudantes tenham acesso ao conhecimento mais
confiavel disponivel em campos particulares [...] [e] as disciplinas oferecem pontes
aos aprendizes para que passem de seus “conceitos cotidianos” aos “conceitos
teodricos” a elas associados. (Young, 2011, p. 617).

Se estd no ambito das disciplinas escolares a consolidagdao de contetidos especificos, e
no curriculo o papel de selecdo e organizacdo dos conhecimentos produzidos no interior da

escola, concordamos com Young (2010) que esse instrumento reflete, além das relagdes de
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poder, possibilidades de ampliacdo da compreensdo de mundo e de formacao intelectual e
critica, por meio do que ird chamar de “conhecimento poderoso” em oposicdo ao
« . " o . .

conhecimento dos poderosos”. Para ele, o primeiro se refere ao conhecimento que permite
compreender o mundo de maneira critica e ampliar as possibilidades de atuagdo social,
enquanto o segundo diz respeito ao conhecimento validado e legitimado por grupos
hegemonicos, servindo muitas vezes para a manuten¢do das desigualdades sociais. Dessa

maneira:

[...] a questdo chave entdo se torna nao “quem sabe?”” mas “o que ha em certas formas
de conhecimento que confere poder aqueles que tém acesso a elas?” Elas explicam?
Elas preveem? Elas sdo mais confidveis? Elas permitem que as pessoas se movam
para além de sua experiéncia e se localizem em um contexto mais amplo? (Young,
2010, p. 11, tradugdo nossa).’

Em meio a essas polifonias, retomamos, mais uma vez, nossa provocagdo inicial a

respeito da fome.

Se em nossa primeira analise trouxemos a dimensao conflituosa das formas de sua
recontextualizacdo enquanto saber escolar, a pergunta, agora, ¢ como devemos compreendé-la
no ambito do curriculo e da disciplina de Geografia, considerando que o curriculo ¢ fruto de
relacdes de conflito e interesses que reproduzem as tensdes da sociedade? Se o curriculo inventa
uma tradicdo, e as disciplinas nao surgem de forma desinteressada e dissociada da propria
producdo de conhecimento que ocorre no interior da escola, de que maneira a fome pode se
configurar como “conhecimento poderoso” em detrimento de um “conhecimento dos

poderosos”?

A partir dessas polifonias sobre conhecimento, disciplina escolar e curriculo, interessa
a este trabalho analisar as forcas que atuam na efetivacdo do conhecimento na pratica escolar.
Ou seja, quais instrumentos operam como dispositivos que conferem ndo apenas validagdes,
mas também a reprodugdo das assimetrias, desigualdades e tensdes no processo de

escolarizagao.

Nesse sentido, a partir de Gimeno Sacristan (1998) trazemos um outro elemento

fundamental de andlise: o curriculo constituido nos (e por meio dos) procedimentos de

5 Do original: “The key question then becomes not ‘who knows?” but ‘what is it about certain forms of knowledge that gives
power to those who have access to it?” Do they explain? Do they predict? Are they more reliable? Do they enable people to
move beyond their experience and locate themselves in a wider context?”.
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avalia¢do, uma vez que os mecanismos de controle, sejam eles internos ou externos, formais ou
informais, conferem énfase a determinados conteudos e, dessa forma, influenciam diretamente

o que se afirma como “conhecimentos escolares socialmente validos”.

E, no ambito de uma pesquisa acerca do papel exercido pelo ENEM como politica de
avalia¢do do Ensino Médio, interessa-nos discutir como o exame opera como curriculo avaliado

e quais sdo seus impactos na Geografia escolar.

2.2 Entre o conhecimento e o curriculo: os conflitos no curriculo avaliado

O curriculo como um campo de disputas e negociagdes sofre impactos diretos dos
processos de avaliagdo, os quais acabam por refletir e reforcar certas concepgdes de
conhecimento e ensino. Gimeno Sacristan (1998) define o curriculo avaliado como aquele que,
embora derive do curriculo prescrito, ganha forga ao determinar contetidos ¢ metodologias,

moldando a experiéncia pedagdgica com base nos sistemas de avaliagdo. Assim afirma:

O curriculo abarcado pelos procedimentos de avaliacdo €, enfim, o curriculo mais
valorizado, a expressdo da ultima concretizagdo de seu significado para professores,
que, assim, evidenciam uma ponderagédo, e para alunos, que, dessa forma, percebem
através de que critérios s3o avaliados. Neste sentido, a énfase dada pelos
procedimentos de avaliagdo sobre os componentes curriculares ¢ mais um aspecto da
transformagao do curriculo no curso de seu desenvolvimento dentro das condigdes
escolares. [...] Desde uma perspectiva interna escolar, o curriculo enfatizado ¢ o
selecionado de fato como conteudo dos procedimentos de controle. O que a
experiéncia de aprendizagem significa para os alunos é transmitida pelo tipo e
contetido dos controles de que € objeto, trate-se de procedimentos formais ou
informais, externos ou realizados pelo proprio professor que pondera um determinado
tipo de conteudo. (Gimeno Sacristan, 1998, p. 311).

Isso significa que, na pratica, os exames e avaliagdes se tornam fatores de regulacdo que
afetam diretamente as disciplinas e o tipo de conhecimento transmitido as alunas e aos alunos.
Assim, ao analisarmos o curriculo avaliado podemos compreender as tensdes presentes na
defini¢dao dos conhecimentos escolares e, paralelamente, reconhecer que as avaliagdes também
ndo sdo neutras, mas ferramentas que operam como mais um dispositivo que determina os

saberes valorizados e aqueles que s3o marginalizados no curriculo.

Por outro lado, os instrumentos externos ampliam o debate sobre a importancia e o papel
da avaliagdo na politica curricular, uma vez que aparecem em pelo menos dois campos

fundamentais e opostos: de um lado, a avaliacdo aparece como diagndstico e controle
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democratico da qualidade do ensino e, do outro, como instrumento de padronizagao e sujei¢ao
a um tipo de conhecimento considerado como verdadeiro e legitimo. A respeito desse esse

aspecto, Gimeno Sacristan (1998) indica que:

[...] a ordenacdo e a prescrigdo de um determinado curriculo por parte da
administracao educativa ¢ uma forma de propor o referencial para realizar um controle
sobre a qualidade do sistema educativo. O controle pode ser exercido [...] avaliando
essa pratica do curriculo através da inspegdo ou por meio de uma avaliagdo externa
dos alunos como fonte de informagédo. [...] O controle [...] realizado por agentes
exteriores, da teoricamente mais autonomia ao sistema e aos professores para se
organizarem, mas, ao legitimar uma norma de qualidade e de cultura nas provas que
realiza para os alunos, acaba provocando, em alguma medida, a sujei¢do do processo
pedagodgico ao tipo de conhecimento e rendimento avaliado desde fora. (Gimeno
Sacristan, 1998, p. 118-119).

Essa sujeicdo ¢ particularmente relevante nas disputas sobre quais conhecimentos e
saberes sdo valorizados em detrimento de outros. O autor afirma que a “existéncia dos minimos
curriculares regulados deve expressar uma cultura que se considere valida para todos” (Gimeno
Sacristan, 1998, p. 112), contudo, em uma sociedade diversa, a definicdo de um ntcleo
curricular minimo “ndo ¢ uma decisao inocente e neutra para as diferentes coletividades sociais”
(Gimeno Sacristan, 1998, p. 111). A politica curricular, ao definir o que ¢ minimo e obrigatorio,
expressa “o tipo de normatizacdo cultural que a escola propde aos individuos, a cultura e o
conhecimento considerado valioso, os padrdes pelos quais todos serdo, de alguma forma,
avaliados e medidos” (Gimeno Sacristan, 1998, p. 112). Assim, compreendemos o curriculo
avaliado, principalmente por meio de avaliagdes externas, como um dispositivo produtor de
legitimidade aos saberes, na medida em que atua como mecanismo final de selecdo e validagao

de contetidos, os quais acabam por produzir sentidos a disciplina escolar.

Portanto, longe de ser um processo puramente técnico, a avaliagdo possui implicagdes
politicas e ideoldgicas que afetam diretamente as disciplinas escolares e a propria concepgao
de conhecimento. A padronizacao e a énfase nos resultados acabam refor¢ando a hierarquizagao
entre os saberes, privilegiando aqueles que se encaixam nas exigéncias de exames de larga
escala, o que leva Stephen Ball (2010, p.42) a trabalhar com o conceito de performatividade,

conforme aponta:

[...] as novas formas de regulagdo do ensino, ancoradas na performatividade e na
responsabilizagdo, transformam a pratica docente e a experiéncia discente. Os
professores passam a atuar sob constante pressdo para demonstrar resultados
quantificaveis, enquanto os estudantes sdo incentivados a alinhar seu aprendizado as
exigéncias dos sistemas de avaliagdo padronizados. Dessa forma, a ldgica da
performatividade redefine os sentidos da aprendizagem e do ensino.
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Ball (2010) revela como o discurso de poder que opera no curriculo responde as logicas
empresariais da comparacao e competitividade, deslocando o objeto educacional do processo
de formacdo dos estudantes para a conquista e ampliagdo de resultados métricos de
aprendizagem. Nesse processo, as disciplinas escolares passam a ser estruturadas de modo a
atender exclusivamente aos critérios avaliativos, negligenciando dimensdes mais amplas do
conhecimento e do desenvolvimento critico dos alunos. Ao analisarmos a ascensao do conceito
de “competéncias” no discurso educacional, impulsionado por organismos como a Organizagao
para a Cooperagdo ¢ Desenvolvimento Economico (OCDE) e a Unido Europeia, por exemplo,
identificamos uma intensificagdo dessa logica do curriculo avaliado e a problematica da

performatividade de Stephen Ball (2010).

Como aponta Gimeno Sacristan (2011, p. 15), “o universo semantico do qual se nutre o
discurso sobre as competéncias representa uma forma de entender o mundo da educagdo, do
conhecimento e do papel de ambos na sociedade”. A escolha dessa linguagem nao ¢ arbitraria,
mas estd diretamente ligada as caracteristicas da sociedade contemporanea e suas demandas,
especialmente as econdmicas. Para o autor, o que se busca, em ultima instancia, ¢ “salvar a
insuficiente e inadequada resposta dos sistemas escolares as necessidades do desenvolvimento
econdmico, para controlar a eficiéncia dos cada vez mais custosos sistemas, objetos de um

fracasso escolar persistente” (Gimeno Sacristan, 2011, p. 14).

No mesmo sentido, Lopes e Lopez (2010, p. 100) indicam que:

[...]as competéncias se inserem em uma perspectiva curricular instrumental que tende
a limitar o conhecimento ao saber-fazer, ao desempenho. Mesmo quando associadas
as estruturas da inteligéncia, como no Enem, é por meio das habilidades e das
performances que elas sdo expressas e medidas. Com isso, sua dimensdo cognitiva é
esvaziada de sentido, reduzindo-se a uma fungio de valor de troca no mercado social:
afirma-se a positividade do conhecimento caso ele se expresse em um saber-fazer
passivel de ser trocado por vantagens sociais.

Michael Apple (1982, p. 80-81), ao discutir o carater politico e ideoldgico do curriculo,
afirma que “as definicdes sociais sobre o conhecimento escolar [...] sdo mantidas e
reproduzidas pelas praticas comuns de ensino e avaliagdo na sala de aula”. Assim, propde
interpretarmos o curriculo como “conhecimento oficial”’, na medida em que ele reforga relagdes
de poder e, ao mesmo tempo, revela que o conhecimento nele contido passou por um complexo
processo de legitimacgao social que reproduz “as perspectivas e crengas de poderosos segmentos

de nossa coletividade social” (Apple, 1982, p. 20).
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Dessa maneira, a seletividade curricular, um processo central na formagao do “curriculo
oficial”, ndo ¢ meramente acidental, operando como um mecanismo da “tradi¢do seletiva” em
que o conhecimento considerado socialmente legitimo ¢ aquele que atende aos interesses dos
grupos com maior poder na sociedade, e a avaliagdo assume papel de reproducdo de
desigualdades, na medida em que serve como um poderoso mecanismo de distribui¢do do que

Bourdieu e Passeron (1992) denominam “capital cultural®’ (Apple, 1982).

Nesse contexto, reconhecemos que 0s mecanismos que operam como dispositivos que
conferem validagdes ao conhecimento e as disciplinas escolares sao multiplos e diversos.
Retomando Bernstein (1996), eles estdo presentes no curriculo, na pedagogia e na avaliacao,
sendo possivel afirmar que também se fazem presentes no curriculo oficial, nos termos de Apple
(1982), ou curriculo pré-ativo, nos termos de Goodson (2002). Contudo, elegemos como foco
de andlise para esta pesquisa a dimensdo do curriculo avaliado, na perspectiva de Gimeno
Sacristan (1998, 2013), uma vez que o instrumento avaliativo acaba por revelar as

intencionalidades declaradas e ndo-declaradas dos documentos oficiais.

Ao considerarmos avaliacdes de abrangéncia nacional reguladas a partir do que se
considera como capital cultural da classe média como indicador comum, por exemplo, podemos
identificd-las como instrumentos que servem a reproducdo das hierarquias sociais e
econdmicas, na medida em que o acesso a determinados conhecimentos (selecionados,

classificados e hierarquizados) € diverso e desigual.

Chegamos, agora, ao ponto central desta pesquisa, isto ¢, o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM). Nosso objeto de investigagdo ¢ compreendido a partir da analise das polifonias
entre conhecimentos, contetidos e disciplinas escolares; dos processos de recontextualizacao,
classificagdo e enquadramento dos saberes; dos conhecimentos dos poderosos versus
conhecimentos poderosos; das seletividades, classificagdes e hierarquizagdes; e da dimensao
sobre curriculo avaliado, performatividade, tradigdo e desigualdades. A partir dos mergulhos
teoricos eleitos como aportes que auxiliam a investigacao dessa dissertagdo, compreendemos o

ENEM como instrumento que perpassa por esses multiplos campos.

Ao se constituir como avaliacao nacional do Ensino Médio e maior ferramenta de acesso

ao Ensino Superior no pais, consideramos que o exame atua como curriculo avaliado, e

¢ Pierre Bourdieu € Jean Claude Passeron (1992), na classica obra 4 reprodugdo: elementos para uma teoria do sistema de
ensino, definem o conceito de “capital cultural” como os bens culturais valorizados e transmitidos por meio de agdes
pedagogicas, especialmente a familiares. Este capital, intrinsecamente ligado as relagdes de forga, adquire valor simbélico e
econdmico no “mercado” educacional, observando-se que sua posse e seu modo de aquisi¢@o sdo cruciais para a reprodugao
das desigualdades sociais, uma vez que a escola o converte em capital escolar, legitimando, assim, as hierarquias existentes.
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condensa em si, processos de classificacdo e enquadramento de saberes; seleciona e hierarquiza
contetdos; ora representa conhecimentos dos poderosos, ora conhecimentos poderosos; e €
atravessado pela logica da performatividade, reproduzindo as contradi¢des da propria sociedade
em que esta imerso. Portanto, nao € neutro, nem isento de conflitos e tensdes. E em meio a tudo
isso, acaba por ser instrumento de producao de sentido as disciplinas escolares. No nosso caso,

a Geografia escolar.

Nas proximas secdes, discutimos como esse exame constituiu-se historicamente,
analisamos suas relagdes com as politicas nacionais que incidem e regulam o Ensino Médio e
investigamos sua influéncia na disciplina de Geografia. Contudo, para além das diretrizes
oficiais e seus objetivos, buscamos compreender de que maneira ocorre a produgdo de
seletividade de conhecimentos geograficos no exame, como forma de identificar as validag¢des
e legitimacgdo de determinados contetidos em detrimento de outros, atribuindo, assim, sentidos

a disciplina.

2.3  Dialogando com os pares: revisao e analise da literatura

Quais conteudos escolares sdo pertinentes e fazem sentido para a comunidade de
alunos? Quais aspectos e fundamentos da geografia devem ser contemplados em um processo
de formacao escolar? Perguntas que estdo latentes desde o inicio dessa pesquisa e que ensejam
continuas e constantes reflexdes de professores e professoras e que, por sua vez, sdo questdes
que nunca se fazem encerradas, uma vez que a propria constru¢ao do conhecimento escolar

reflete as mudancas da propria sociedade.

Os percursos para buscar respondé-las sdo multiplos e diversos. Seja na busca por um
didlogo com as ciéncias de referéncia, seja na interpretacdo dos documentos normativos do

Estado, ou at¢ mesmo nos materiais didaticos produzidos e distribuidos as escolas.

Ao buscar responder a essas indagagdes por meio da interpretacio do ENEM,
estabelecemos um didlogo que Ana Rocha (2013) iniciou em sua tese de doutorado, ao
« . C . . o . :
questionar o questionario”, avaliando os discursos no interior dos enunciados dos itens do
exame. Simultaneamente corroboramos com as interpretagdes que assumem o ENEM como
politica curricular que busca universalizar os saberes considerados socialmente vélidos para a

geografia (Rocha, A., 2013; Andrade, 2016; Coelho, 2019).
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Dessa forma, nessa secdo apresento o levantamento bibliografico de pesquisas
académicas que dialogam com essa perspectiva e trazem algumas respostas a essas perguntas.
Foram realizadas buscas de teses e dissertagcdes no “Catalogo de Teses e Dissertacdes” da
Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), na “Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes” (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informagdo em
Ciéncia e Tecnologia (IBICT), na “Biblioteca Digital” da Pontificia Universidade Catdlica de
Sao Paulo (PUC-SP) e na “Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes” da Universidade de Sao
Paulo (USP), tendo como énfase o debate sobre o curriculo de Geografia e na relacao da

disciplina com o ENEM.

Ao longo desse levantamento, foram identificados diversos trabalhos que analisam as
construgdes curriculares em ambito politico-institucional € os seus impactos na disciplina de
Geografia. Em geral, essas pesquisas buscam identificar de que forma as normativas
promulgadas, seja em escala nacional, estadual ou municipal, reorientam e ressignificam tanto
os arranjos curriculares da Geografia escolar, como as praticas escolares associadas a essa
disciplina. Essas producdes revelam a importancia do debate acerca das disputas politicas que
incidem no campo da educagdo, as quais acabam por sujeitar a disciplina e suas praticas aos
redesenhos curriculares oriundos das alteracdes normativas, que muitas vezes sdao fruto de
exterioridades da propria dinamica escolar. Por outro lado, acabam por circunscrever a analise

aos arranjos que determinada norma institucional enseja a disciplina.

Posteriormente, foi aprofundado o dialogo com pesquisas que tém como escopo de
investigagdo propriamente o ENEM, considerando o exame ndo apenas como instrumento
avaliativo ou de acesso ao Ensino Superior, mas também como politica educacional. Dessa
maneira, foram encontrados trabalhos que estabelecem um dialogo direto entre o curriculo da

disciplina de Geografia no Ensino Médio e o ENEM.

Essas producdes podem ser divididas em dois grupos: o primeiro investiga como as
praticas pedagdgicas em sala de aula se relacionam com o ENEM e o modo por meio do qual o
exame influencia as praticas pedagogicas, tendo como base de analise os pressupostos que
orientam a avaliagdo nacional com referéncia a sua matriz de habilidades e competéncias. J& o
segundo grupo de pesquisas analisa as avaliagdes do ENEM e busca relacionéd-las com as
organizagdes curriculares da disciplina de Geografia, visando identificar de que forma o exame
nacional impacta a elaboracdo institucional desses curriculos, bem como se eles se realizam ou
ndo em sala de aula. E justamente a partir desse movimento analitico que a presente pesquisa

pretende desenvolver suas investigacdes.



37

Trabalhos que seguem nessa dire¢o sao as dissertacdes de mestrado de Andrade (2016),
Enem e ensino de geografia interfaces que precisam ser discutidas, ¢ de Klausberger (2013),
Ensinar geografia em tempos de complexidade. a praxis pedagogica e os desafios frente ao
ENEM, producdes que se debrucaram em compreender como os pressupostos que orientam a
elaboracdo do exame e as caracteristicas constitutivas das questdes da avalia¢dao influenciam
nas praticas pedagdgicas. Em suas pesquisas, os autores realizaram estudos empiricos em
espacos escolares por meio do levantamento de dados quantitativos e qualitativos capazes de
revelar tais interconexoes, auséncias ou deficiéncias no processo de escolarizagao ensejado no

ambito da disciplina de Geografia (Andrade, 2016; Klausberger, 2013).

Por sua vez, as dissertagdes de mestrado de Oliveira Janior (2017), O Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) e suas repercussoes na avaliagdo da aprendizagem de Geografia,
Duarte (2019), Analise das relacoes entre os curriculos pré-ativos de geografia e o Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM: em questdo a escala geogrdfica, e Coelho (2019), Andlise
dos conhecimentos geogrdficos nos Exames Nacionais do Ensino Médio (2017-2018), sao
referéncias de estudos que buscaram estabelecer vinculos entre o que foi sendo constituido
como curriculo da disciplina escolar de Geografia e os percursos do ENEM ao longo dos anos
e suas (possiveis ou ndo) reverberacdes na propria disciplina. Com distingdes em relagcdo ao
objeto especifico de andlise e a temporalidade de investigacdo, as referidas produgdes
académicas trazem importantes contribui¢cdes para a compreensao dos impactos que o ENEM

tem produzido na organizagao curricular da disciplina de Geografia no Ensino Médio.

Merece significativo destaque nesse levantamento bibliografico o percurso de pesquisa
da professora da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Ana Angelita Costa Neves
da Rocha (2012, 2013, 2014). A autora, que atualmente coordena o projeto de pesquisa “A
Geografia no Enem: Em debate a relagdo entre curriculo e avaliagdo” da UFRJ, ao longo de
sua trajetoria produziu importantes trabalhos que buscam revelar como o ENEM opera como
modelo de organizacdo curricular que prestigia determinados conteudos em detrimento de
outros, constituindo discursos de saberes considerados socialmente validos para a Geografia
escolar, ressaltando-se que sua tese de doutorado Questionando o questiondrio: uma analise de
curriculo e sentidos de Geografia no ENEM consiste na principal referéncia dos trabalhos
subsequentes quanto a analise desse tema, e com a qual fago grande interlocug@o ao longo desta

pesquisa (Rocha, A., 2012, 2013, 2014).

O levantamento bibliografico referente a artigos cientificos por meio do “Portal de

Periddicos” da CAPES, da “Scientific Electronic Library Online” (SciELO) e da plataforma
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“Google Académico” também trouxe publicagdes que investigam os impactos do ENEM nas
diversas politicas curriculares implementadas pelos estados e municipios, bem como os debates
a respeito das relagdes com a Geografia. Assim, a fim de garantir uma melhor sistematizagdo e
organizacdo das principais referéncias levantadas sobre o tema e que sao interlocutoras com
esta pesquisa, o Quadro 1 apresenta esses trabalhos e seus objetivos, frisando-se que elencamos
apenas as produgdes que direta e objetivamente relacionam a Geografia, o ENEM e os impactos

na organizacdo curricular da disciplina.

Para fins de organizagdo, o Quadro 1 apresenta, em ordem cronologica de acordo com

o respectivo ano de publicacdo, os seguintes tipos de produg¢do, considerando a seguinte ordem:

artigos, dissertagdes de mestrado e teses de doutorado.

Quadro 1 | Mapeamento de pesquisa: Geografia, curriculo e ENEM.

Tipo d~e Autor(es) Titulo Ano Objetivo

producio

Artigo Pinheiro e |Geografia em avaliagdes de| 2013 |O artigo analisa a frequéncia e as

Malheiro |aprendizagem do Ensino caracteristicas das questoes de
Médio no Brasil, ENEM Geografia no ENEM de 2006 a 2011.
(2006 a 2011).

Artigo Ana Rocha |[Um estudo sobre o ENEM ¢| 2014 |O artigo argumenta que o ENEM
o curriculo de geografia no serve como um instrumento de
Ensino Médio. difusdo curricular para o Ensino

Médio, funcionando como uma
politica para garantir a
universalizagdo de uma organizagdo
curricular por meio da selecdo de
conteudos especificos para todo o
territorio nacional.

Artigo Almeida [O ensino escolar e a| 2015 |O artigo analisa como o ensino de
avaliagdo do  ENEM: Geografia nas escolas se alinha as
reflexdes sobre a Geografia mudancas provocadas pelo ENEM.
ensinada nas escolas.

Artigo Oliveira, |Conteudos geograficos nas| 2019 [O artigo analisa as politicas

Rabelo e |escalas local/regional, no educacionais atuais que orientam o
Cavalcanti |contexto do Exame Ensino Médio no Brasil, com foco na
Nacional do Ensino Médio “Matriz de Referéncia” do ENEM.
(ENEM).

Mestrado | Klausberger [Ensinar  geografia ~ em| 2013 |A pesquisa analisa os impactos do
tempos de complexidade: a ENEM na pratica pedagogica no
praxis pedagbgica e o0s ensino de Geografia, a partir da
desafios frente ao ENEM. “Teoria da Complexidade”, de Edgar

Morin
Mestrado Oliveira |O Exame Nacional do| 2017 [A pesquisa analisa a influéncia do
Junior  [Ensino Médio (ENEM) e ENEM nos procedimentos de
suas  repercussdes  na avaliacao utilizados por professores
avaliagdo da aprendizagem de Geografia em escolas publicas de
de Geografia. Ensino Médio em Natal/RN.
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Tipo d,e Autor(es) Titulo Ano Objetivo

producio

Mestrado Coelho |Analise dos conhecimentos| 2019 |A pesquisa analisa como os conceitos
geograficos nos exames estruturantes de habilidades e
nacionais do Ensino Médio competéncias da Geografia das
(2017-2018). orientac¢des curriculares para o Ensino

Médio estdo presentes no ENEM,
para os anos de 2017 e 2018,

Mestrado Duarte [Analise das relagdes entre| 2019 |A pesquisa analisa as relagdes entre os
os curriculos pré-ativos de curriculos oficiais pré-ativos do
Geografia e o Exame Ensino Médio e 0 ENEM a respeito de
Nacional do Ensino Médio suas representagdes geograficas e
— ENEM: em questio a relagcdes multiescalares nas questdes
escala geografica. do exame de 2009 a 2018.

Doutorado | Ana Rocha |Questionando o[ 2013 |A pesquisa analisa a relagdo entre
questionario: uma analise curriculo, discurso ¢ ENEM no
de curriculo e sentidos de contexto do ensino de Geografia e na
geografia no ENEM. constru¢do de sentidos para a

disciplina.

Doutorado Cecim  |O ensino das atualidades a| 2021 [A pesquisa analisa o ensino das
partir de demandas atualidades no ambito das demandas
curriculares quais sentidos curriculares, com foco  nos
de conhecimento significados do conhecimento
geografico escolar estdo em geografico em ambientes escolares.
disputa.

Fonte: Elaboragao propria.

Apos esse levantamento de produgdes académicas, identificamos o ENEM como objeto

de significativo nimero de pesquisas, mas que ainda apresenta vastos campos de pesquisas, o

que justifica o proposito deste projeto.

Em didlogo mais proximo com o movimento dos pesquisadores que estabeleceram

vinculagdes entre os conteudos que aparecem nas questdes anunciadas na avaliagdo nacional e

a construcdo de sentidos escolares no interior da disciplina de Geografia (Rocha, A., 2013;

Andrade, 2016; Oliveira Junior, 2017; Coelho, 2019, Duarte, 2019), essa leitura ¢ aprofundada

a partir de um mapeamento ainda mais amplo e atualizado, desde a primeira aplicagdo do

exame, em 1998, até o ano de 2023, de maneira a contemplar um periodo mais longo de tempo,

correlacionando as conjunturas historicas e politicas do periodo, a fim de compreender quais

sentidos de Geografia tém sido construidos e/ou reformulados a partir dos itens do ENEM.
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3 DA ESTRUTURACAO DO ENSINO MEDIO AOS CAMINHOS DA
GEOGRAFIA: UMA ANALISE DE CURRICULO

Se eu tivesse a sorte de ser professor de geografia de
criangas e ndo fosse limitado por um estabelecimento
oficial ou particular, tomaria o cuidado de ndo comecar
colocando livros ou mapas nas maos dos meus pequenos
camaradas. Provavelmente, eu nem pronunciaria a palavra
grega Geografia diante deles, mas os convidaria para
longas caminhadas nas quais todos estariam juntos e
felizes por aprender algo na companhia uns dos outros.

Elisée Reclus (2022, p. 6).

Elisée Reclus (1830-1905) foi um dos mais importantes geodgrafos do século XIX.
Professor e militante anarquista, o gedgrafo francés via na Geografia caminhos para uma agao
libertaria e revolucionaria. Para ele, a geografia ndo deveria ser apenas fisica ou humana, mas

sim social, enfatizando que a relagdo entre o ser humano e o meio ambiente ¢ algo indissociavel.

Seu pensamento critico e sua militdncia politica e ideoldgica nunca estiveram
deslocadas da sua forma de atuacdo e produgado cientifica. E por isso, iniciar a provocagado deste
capitulo com a citacdo de um de seus escritos sobre educagdo ¢ um convite a pensar de que

Geografia falamos e qual Geografia queremos quando pensamos o curriculo.

No breve trecho destacado, o professor nos convida a ndo utilizarmos a palavra
Geografia em sala de aula, mas apenas a caminhar. Provoca o leitor a pensar a aula como espago
do encontro e da producdo de conhecimentos de forma coletiva, fora do espago de sala e das
ferramentas institucionais, como livros ou mapas. Seu pensamento nao ¢ apenas uma citacao,
mas uma forma de atuacdo politica que produz um outro sentido a disciplina de Geografia,
identificando nela seu papel libertador e capaz de romper estruturas de poder que estdo postas

na sociedade. Sendo assim, voltamos ao nosso objeto desta pesquisa.

De que maneira a Geografia escolar aparece no Ensino Médio? De forma libertadora?
De maneira institucionalizada e determinada “por um estabelecimento oficial ou particular”?

Quais sentidos de Geografia sdo produzidos e esperados no curriculo?

Neste capitulo, discutimos como o ENEM, como curriculo avaliado, se constitui em
importante fator de regulacao curricular da disciplina de Geografia. Para isso caminhamos por
trés secoes, (1) Do Ensino Médio ao ENEM: uma linha do tempo e suas transformagoes; (i) A
Geografia escolar e seus percursos; (ii1) O ENEM: tecnologia de Estado e politica de produgdo

de curriculo.
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O objetivo ¢ construir uma linha do tempo que apresenta os caminhos do Ensino Médio,
desde a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a “Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao
Nacional” (LDBEN), até o presente periodo, revelando as concep¢des que impactam tanto a

disciplina de Geografia quanto o ENEM

Posteriormente realizamos uma travessia pelos principais marcos da Geografia escolar,
desde o século XIX até¢ a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), como estratégia de

investigacao e elucidacao dos caminhos da disciplina ao longo do tempo.

Por fim, ao conceber o ENEM como tecnologia de Estado e instrumento de produgao
de curriculo, apresentamos de que forma o exame, como curriculo avaliado, pode ser
interpretado como regulador dos processos de seletividades, hierarquizagdes e classificacdes de

conhecimentos, bem como as disputas inerentes a esses processos

Retomando o professor Elisée Reclus, o objetivo do capitulo ¢ identificar qual ¢ a
Geografia escolar que se espera e se produz ao longo do tempo. Para o professor anarquista, ela
deveria ser libertaria e transformadora, a qual me permito chamar de poderosa, como diria

Michael Young (2014).

Portanto, ao olharmos para os caminhos institucionais do curriculo do Ensino Médio e
aquele avaliado pelo ENEM, reafirmamos nossa pergunta: seria ela libertadora ou reprodutora

das desigualdades e das estruturas de poder da sociedade?

3.1 Do Ensino Médio ao ENEM: uma linha do tempo e suas transformagoes

Apds a redemocratizacdo brasileira em 1988, o pais passou por profundas
transformagdes em suas politicas educacionais, e a década de 1990 foi marcada por intensos
debates que culminaram com a promulgagdo LDBEN (Brasil, 1996), além de um extenso
conjunto de diretrizes, parametros e resolugdes que levaram a profundas modificagdes na

estrutura do ensino no pais.

Fruto de discussdes surgidas desde o fim dos anos 1980, o seu desenho inicial
estruturava institucionalmente um sistema nacional de ensino, de forma a garantir unidade e
continuidade as politicas educacionais do pais. Ao mesmo tempo, garantia os pressupostos da
Constituicao da Republica Federativa do Brasil de 1988 (CF/88), que havia sido promulgada

ha pouco tempo e definia a educagdo como um direito de todos e dever do Estado, na forma do
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seu artigo 205 — cabendo a Unido a competéncia privativa para defini¢do das diretrizes e bases

da educagdo nacional, nos termos do artigo 22, inciso XXIV (Brasil, 1988).

A elaboragdo final da lei foi resultado de uma complexa arena de disputas, composta
por diversos atores politicos e sociais, 0s quais buscavam garantir os multiplos interesses que
incidiam sobre a constru¢do de uma politica nacional para a educagdo (Saviani, 2011). Ampla
participagdo popular, audiéncias publicas, presenca de diversas entidades civis, instituicdes
publicas e privadas, além da passagem de quatro governos federais, marcaram o processo de

sua elaboragao.

Ao longo desse periodo, o pais caminhou significativamente em direcdo ao
neoliberalismo, capitaneado pela perspectiva da reforma de Estado como anunciava Fernando
Henrique Cardoso (1994) em seu discurso de diplomagado ao Congresso Nacional, em dezembro

de 19947

A reforma do Estado, colocada na ordem do dia pelo ideario neoliberal, tornou o cenério
de discussao e consolidagdo da LDBEN ainda mais complexo. De acordo com Saviani (2011),
o documento final acabou por reverberar os pressupostos de um “Estado-minimo” a partir de
uma “LDBEN minimalista”, na medida em que ndo anunciava claramente as suas diretrizes e
formas de implementag¢do, o que deixava o caminho livre para reformas ao longo de sua

implementagao.

O Ensino Médio, estagio final da Educagdo Bésica, de acordo com a LDBEN teria a
finalidade de consolidar e aprofundar os conhecimentos das etapas anteriores, dar
prosseguimento aos estudos nas universidades, preparar os estudantes ao mundo do trabalho e

a cidadania, e garantir a formagao ética, autonoma e critica dos estudantes (Brasil, 1996).

No fim dos anos 1990, por meio da Resolugdo n° 3 da Camara de Educagdo Basica

(CEB) do Conselho Nacional de Educacao (CNE), 26 de junho de 1998, as Diretrizes

7 Trechos do discurso: “Senhor Presidente, Senhores Senadores. Levamos a cabo a tarefa da transi¢do. Olhando para tras,
revendo os obstaculos vencidos, podemos dizer a nds mesmos e ao Pais, sem jactancia, mas com satisfagdo: missdo cumprida.
Mas a hora nio ¢ de congratulagdo apenas. E de pensar no futuro. De projetar, com a régua e o compasso da democracia, o tipo
de Pais que queremos construir para nossos filhos e netos. E de colocar maos a obra para vencer a distancia do sonho a realidade.
[...] Refiro-me ao legado da Era Vargas — ao seu modelo de desenvolvimento autarquico e ao seu Estado intervencionista. [...]
Esse modelo, que a sua época assegurou progresso ¢ permitiu a nossa industrializagdo, comegou a perder folego no fim dos
anos 70. [...] No final da “década perdida”, os analistas politicos e econdmicos mais liicidos, das mais diversas tendéncias, ja
convergiam na percepcdo de que o Brasil vivia, ndo apenas um somatorio de crises conjunturais, mas o fim de um ciclo de
desenvolvimento de longo prazo. Que a propria complexidade da matriz produtiva implantada excluia novos avangos da
industrializagdo por substitui¢do de importagdes. Que a manutengdo dos mesmos padrdes de protecionismo e intervencionismo
estatal sufocava a concorréncia necessaria a eficiéncia econdmica e distanciaria cada vez mais o Brasil do fluxo das inovagdes
tecnologicas e gerenciais que revolucionavam a economia mundial. E que a abertura de um novo ciclo de desenvolvimento
colocaria necessariamente na ordem do dia os temas da reforma do Estado e de um novo modo de inser¢ao do Pais na economia
internacional” (Cardoso, 1994).
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Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) foram instituidas e passaram a
apontar, de forma concreta, as concepcdes pedagogicas e os aspectos legais de orientagdo a essa
etapa da escolarizagdo, com objetivo declarado de “vincular a educagdo com o mundo do
trabalho e a pratica social, consolidando a preparacdo para o exercicio da cidadania e

propiciando preparacdo basica para o trabalho” (Brasil, 1998a).

A partir de entdo, diversos novos parametros, normas e diretrizes foram publicados com
vistas a formular, organizar e estruturar os objetivos ao Ensino Médio, em consonancia com as
transformagdes conjunturais e historicas do pais. Alguns exemplos de regulamentacdes sdao os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Medio (PCNEM) (Brasil, 2000), as
Orientagoes Curriculares Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais (Brasil,
2002a), as Orientagoes Curriculares para o Ensino Meédio (Brasil, 2006), as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica (Brasil, 2013), as DCNEM (Brasil,
2018b), vinculadas a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018a), conhecidas
como “Novo Ensino Médio”, e a “Politica Nacional de Ensino Médio” (PNEM), instituida a

partir da Lei n°® 14.945, de 31 de julho de 2024 (Brasil, 2024a).

Duarte (2019), em sua dissertacao de mestrado, fez uma importante e densa analise de
como essas politicas se constituiram ao longo do tempo e seus impactos no ENEM e na
disciplina de Geografia. Segundo o pesquisador, esses documentos estdo inseridos em um
contexto pedagdgico tecnicista, marcado pelos principios de “racionalidade, eficiéncia e
produtividade, com o objetivo de maximizar resultados e minimizar custos” (Duarte, 2019,
p. 48). De acordo com sua pesquisa (Duarte, 2019), o Parecer CEB n°15/98, que d4 origem as
DCNEM de 1998 (Brasil, 1998a, 1998b), foi produzido a partir de diversas contribuigdes
decorrentes do “Seminario Internacional de Politicas de Ensino Médio”, realizado em 1996 ¢
organizado pelo Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educagao (CONSED), além da
realizagdo de duas audiéncias publicas, que contaram com a presenga de entidades
educacionais, como a Associagdo Nacional de Pos-Graduagdo em Educagdo (ANPED) e a
Confederacao Nacional de Trabalhadores da Educag¢ao (CNTE), e a participagdo individual de
diversos educadores que buscaram aproximar as recomendacdes normativas a realidade pratica

da sala de aula. Contudo,

[...] as mengdes a todos os colaboradores soam, no documento, como uma tentativa
de demonstrar a participagdo de pessoas e instituicdes representantes da area
educacional nas consultas realizadas, em busca de um nivel “operacional” de
consenso que viabilizasse as novas diretrizes para o Ensino Médio. (Duarte,
2019, p. 50)



44

Essa andlise do autor é importante, pois revela como o processo de elaboragdo dos
instrumentos normativos, durante esse periodo, buscava garantir legitimidade em meio as
disputas e tensdes em relacdo as perspectivas politicas e educacionais sobre o Ensino Médio
(Duarte, 2019). As DCNEM de 1998 tinham como objetivo sistematizar os principios e
diretrizes da LDBEN, explicitar seus desdobramentos pedagdgicos para assegurar a formagao
basica comum e dispor sobre a organizagao curricular da formagao basica nacional e sua relagao
com a parte diversificada e a formacao para o trabalho (Brasil, 1996, 1998a). O documento
enfatiza o carater de formagao geral do Ensino Médio, distinta do ensino enciclopédico, e a
importancia da capacidade de aprender continuamente, principalmente nos contextos de

trabalho e cidadania (Brasil, 1996, 1998a; Duarte, 2019).

Nesse contexto, interdisciplinaridade e contextualizagdo sdo conceitos fundamentais na
organizacdo curricular proposta, sendo a primeira vista como um dialogo permanente entre
conhecimentos, enquanto a segunda procura tornar o aluno sujeito ativo na aprendizagem,
relacionando o conhecimento com a vida pessoal, o cotidiano e as vivéncias (Duarte, 2019, p.
56). Dessa forma, as DCNEM estabelecem uma organizagao curricular por areas: Linguagens,
Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias (Brasil, 1998a), ao que o autor aponta como um processo de

ruptura e transi¢do, que requer mudancgas de concepgoes e praticas (Duarte, 2019).

Langados a partir das DCNEM (Brasil, 1998a), os PCNEM (Brasil, 2000) configuram
um novo perfil para o curriculo, estruturado em competéncias basicas e de acordo com os
pressupostos das diretrizes anteriores. Duarte (2019, p. 61) indica que “estdo presentes no
documento, as quatro premissas apontadas pela UNESCO como eixos estruturais da educagao
na sociedade contemporanea: aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver e aprender
a ser”. Nesse sentido, a dimensao de habilidades e competéncias vai ganhando centralidade na

concepg¢do pedagogica dos instrumentos normativos promulgados. Segundo as DCNEM:

Art. 5° Para cumprir as finalidades do ensino médio previstas pela lei, as escolas
organizarao seus curriculos de modo a:

I — ter presente que os conteudos curriculares ndo sdo fins em si mesmos, mas meios
basicos para constituir competéncias cognitivas ou sociais, priorizando-as sobre as
informagdes; [...]. (Brasil, 1998a, grifos nossos).

Ainda de acordo com o Parecer CEB n°15/98, o Ensino Médio ¢ apresentado como o
segmento da Educacdo Bésica mais afetado “pelas mudancas impostas pela nova geografia

politica, globalizagdo econdmica e revolugdo tecnologica”, o que exigiria novas fronteiras do
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conhecimento ¢ o desenvolvimento de habilidades e competéncias como criatividade,
autonomia e resolug¢do de problemas (Brasil, 1998b, p. 15). Por outro lado, de acordo com os

PCNEM, essa é:

[...]aetapa final de uma educacdo de carater geral, afinada com a contemporaneidade,
com a construciao de competéncias basicas, que situem o educando como sujeito
produtor de conhecimento e participante do mundo do trabalho, e com o
desenvolvimento da pessoa, como “sujeito em situagdo” — cidaddo. (Brasil, 2000,
p. 10, grifos nossos).

Ao retomarmos a perspectiva de Gimeno Sacristdn (2011) sobre a dimensdo das
competéncias na formulacdo de curriculos, identificamos como esses documentos que
organizam o Ensino Médio no periodo dialogam diretamente com um contexto em que a
eficiéncia e a produtividade econdmica se tornam necessidades centrais para as politicas
educacionais e o desenvolvimento dos curriculos. Girotto (2017, p. 427), na mesma chave
interpretativa, aponta que os documentos dos PCNEM (Brasil, 2000) estavam alinhados as
politicas mais amplas para a educagdo e para o Estado brasileiro, integradas ao ajuste neoliberal
“posto em pratica em toda a América Latina (com exce¢do de Cuba), a partir dos acordos

firmados em 1989 e que ficaram conhecidos como Consenso de Washington™.

Também no fim da década de 1990, a partir da Portaria Ministerial n® 438, de 28 de
maio de 1998, foi criado o ENEM, em didlogo com as demandas advindas das reformas
educacionais do periodo, objetivando avaliar o aprendizado dos estudantes ao término da
Educacdo Basica e auxiliar o Estado a promover politicas de melhorias do ensino no pais
(Brasil, 1998c). Nesse contexto, o exame se consolidou como um importante instrumento que
mensura, organiza e estrutura as concepgoes de educagdo que operam no Ensino Médio, em

escala nacional.

Assim, as concepgdes que destacam a dimensdo de competéncias e habilidades como
fundamentos do Ensino Médio, priorizando-as em detrimento de “informag¢des”, moldaram a
avaliagcdo do ENEM, desde sua formulacao inicial em 1998. Essa abordagem sobrepds a
tradicional divisdo por disciplinas e as areas de conhecimento a “Matriz de Competéncias” da

avaliacdo, o que fica evidente no Artigo 2° da referida portaria:
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Art. 2°. O ENEM, que se constituira de uma prova de multipla escolha e uma redagao,
avaliard as competéncias e as habilidades desenvolvidas pelos examinandos ao
longo do ensino fundamental e médio, imprescindiveis a vida académica, ao mundo
do trabalho e ao exercicio da cidadania, tendo como base a matriz de competéncias
especialmente definida para o exame. (Brasil, 1998c, grifos nossos).

Em sua primeira versdao, o ENEM era composto por 63 itens distribuidos em trés areas
do conhecimento, quais sejam: (i) “Linguagens, Codigos e suas Tecnologias”, que incluia a
redagdo; (ii) “Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias”; e (iii) “Ciéncias Humanas

e suas Tecnologias”.

Em consonancia com o que apontava as DCNEM de 1998 e os PCNEM de 2000 (Brasil,
1998a, 2000), o exame era estruturado em 5 competéncias e 21 habilidades, definidas de acordo
com uma “Matriz de Competéncias” (Brasil, 2005), buscando avaliar a capacidade dos
estudantes aplicarem os conhecimentos escolares em situagdes praticas e cotidianas, sem uma
apresentacao formal ou listagem objetiva de contetidos disciplinares. Segundo o “Documento
Basico” do ENEM, publicado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais

“Anisio Teixeira” (INEP) em 2002, o modelo de avaliagdo do ENEM:

[...] foi desenvolvido com énfase na afericdo das estruturas mentais com as quais
construimos continuamente o conhecimento e n3o apenas na memoria que,
importantissima na constitui¢do de nossas estruturas mentais, ndo consegue sozinha
fazer-nos capazes de compreender o mundo em que vivemos, tal é a velocidade das
mudancgas sociais, econdmicas, tecnoldgicas e do proprio acervo de novos
conhecimentos, com os quais convivemos diariamente e que invadem todas as
estruturas da escola. [...]

O objetivo do Enem ¢ medir e qualificar as estruturas responsaveis por essas
interagdes. Essas estruturas desenvolvem-se e sdo fortalecidas em todas as dimensoes
de nossa vida, pela quantidade e qualidade das interagdes que estabelecemos com o
mundo fisico ¢ social desde o nascimento. O Enem focaliza, especificamente, as
competéncias e habilidades basicas desenvolvidas, transformadas e fortalecidas com
a mediagdo da escola. (Brasil, 2002b, p. 10).

A partir de 2009, o ENEM passou por uma profunda reformulagao, consolidando-se
como o principal mecanismo de acesso ao Ensino Superior no Brasil. Essa transformacgao foi
impulsionada por politicas publicas que visavam a democratizagdo do ingresso nas

universidades, com o objetivo de reduzir as desigualdades regionais e sociais (Brasil, 2009).

O novo formato do exame, denominado “Novo ENEM?”, passou a ser aplicado em dois
dias, com 180 questdes objetivas distribuidas em quatro areas do conhecimento: (i)

“Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias”; (i1) “Ciéncias Humanas e suas Tecnologias”; (ii1)
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“Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias”; e (iv) “Matematica e suas Tecnologias”. Além
disso, manteve-se a Redacao, que se tornou um dos componentes mais relevantes da avaliacao,
exigindo dos candidatos ndo apenas dominio da lingua portuguesa, mas também capacidade

critica, argumentativa e propositiva.

A estrutura do “Novo ENEM” foi fundamentada n3o mais na “Matriz de
Competéncias”, mas na “Matriz de Referéncia”, documento que define as competéncias e
habilidades esperadas dos estudantes, mas organizadas em eixos cognitivos ¢ desdobradas em
especificidades de cada area do conhecimento, o que configurou uma significativa

transformagao em relagdo a sua formulagao anterior (Brasil, 2009).

Em termos objetivos, a nova “Matriz de Referéncia” passou a compreender 30
competéncias ¢ 120 habilidades em sua totalidade, distribuidas da seguinte forma: (i)
“Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias”, com 9 competéncias e¢ 30 habilidades; (ii)
“Matematica e suas Tecnologias”, com 7 competéncias e 30 habilidades; (iii) “Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias”, com 8 competéncias e 30 habilidades; e (iv) “Ciéncias Humanas

e suas Tecnologias”, com 6 competéncias e 30 habilidades (Brasil, 2009).

Também aparece nessa nova configuragdo do exame, diferentemente da sua versao
anterior, os “Objetos de Conhecimento” associados a “Matriz de Referéncia”, com a
apresentacdo e enumeragcdo das temadticas e dos conteudos das disciplinas escolares

relacionados a cada area do conhecimento (Brasil, 2009).

No campo das Ciéncias Humanas, que compreende as disciplinas de Sociologia,
Filosofia, Historia e Geografia, a listagem dos Objetos de Conhecimento apresenta temas
relativos a conhecimentos especificos da Geografia como Formagdo territorial brasileira;
Regioes brasileiras, Redes e hierarquia nas cidades; Formag¢do do espago urbano-industrial;
Globalizagdo e as novas tecnologias de telecomunicagdo e suas consequéncias economicas,
politicas e sociais; Produgdo e transformagdo dos espagos agrarios; Modernizagdo da
agricultura e estruturas agrarias tradicionais, Dominios naturais e a rela¢do do ser humano
com o ambiente; Rela¢do homem-natureza, a apropriagdo dos recursos naturais pelas
sociedades ao longo do tempo; Recursos hidricos; Bacias hidrogrdficas e seus
aproveitamentos, Questoes ambientais contempordneas: mudanga climatica, ilhas de calor,
efeito estufa, chuva dcida, a destrui¢do da camada de ozonio; Uso e conservagdo dos recursos
naturais, Estrutura interna da terra,. Estruturas do solo e do relevo; Agentes internos e
externos modeladores do relevo, Situacdo geral da atmosfera e classificagdo climatica;

Representagdo espacial;, Proje¢oes cartogrdficas, além de outros tdpicos ligados a sua
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especificidade, o que passou a indicar uma maior énfase nos contetidos das disciplinas

escolares.

Sobre esse aspecto € importante considerar a perspectiva de Ana Rocha (2013), que
identifica uma continuidade e “operagao metonimica” entre habilidades e contetidos na nova
“Matriz de Referéncia” e sua relagdo com os “Objetos do Conhecimento”. Segundo a autora,
essa mudanga ¢ interpretada como uma estratégia politica para universalizar e popularizar o
ENEM, sem necessariamente romper com pressupostos fundantes da avaliacao, que ela atribui
como uma “prova que faz pensar” (Rocha, A., 2013, p. 107). Assim, a pesquisadora aponta uma
construcao que define como “hibrida”, em que os contetidos, embora nem sempre explicitos,
sdo inerentes a manifestacdo das competéncias e, por extensdo, das habilidades (Rocha, A.,

2013).

Ao comparar as duas superficies textuais, fragmentos das matrizes de 1998 e de 2009
do ENEM, ¢ possivel interpretar que ha continuidades e operagdo metonimica entre
habilidades ¢ contetidos. Essa é uma interpretagdo tomada aqui como evidéncia para
questionar o corte antagoénico dado pelos sentidos em torno da chamada “prova
conteudista”. O ENEM, articulado como um ensaio para vida, uma prova que faz
pensar, ndo tradicional, busca nas matrizes comunicar os saberes autorizados no
Ensino Médio, necessariamente com a operagdo metonimica das habilidades. De fato,
o que se destaca na Portaria de 2009, como a “reformulacdo” do ENEM ¢ a lista de
conteudos, o programa. Ou melhor, a programagao, a lista de temas ou contetidos ao
final da matriz, pode ser percebida também como uma operagdo metonimica dos
“objetos de conhecimento” que € resultante de um processo de significagdo que busca
suturar uma organizacao curricular hibrida. (Rocha, A., 2013, p. 107).

Politica e contextualmente associada, essa reformulagao foi acompanhada pela criacdo
do Sistema de Selecdo Unificada (SiSU), em 2010, que permitiu aos estudantes utilizarem a
nota do exame para concorrer a vagas em instituicdes publicas de Ensino Superior em todo o
territoério nacional. O SiSU representou uma mudanga significativa no cendrio educacional
brasileiro, substituindo os vestibulares tradicionais por um processo unificado e mais equitativo
(Brasil, 2010). Além disso, outras politicas publicas, como o Programa Universidade para
Todos (ProUni) e o Fundo de Financiamento Estudantil (FIES), passaram a adotar a nota do

ENEM como critério de selegio®.

8 O ProUni, criado em 2005, oferece bolsas de estudo integrais e parciais para estudantes de baixa renda em institui¢des privadas
de Ensino Superior, enquanto o FIES possibilita o financiamento de cursos superiores com juros reduzidos. Essas iniciativas
ampliaram a relevancia do exame, transformando-o em um dos principais instrumentos de acesso a educag@o superior no pais.
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Além de seu papel no acesso ao Ensino Superior, o ENEM também passou a ser
utilizado para a certificagdo de conclusdo do Ensino Médio, especialmente para jovens e adultos

que ndo tiveram a oportunidade de concluir essa etapa da Educacdo Basica na idade regular®.

No decurso desses processos, ocorreu a mais profunda transformagao do Ensino Médio,
observando-se que, a partir da Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, houve a alteragdo da
LBDEN de 1996 e surgiu o “Novo Ensino Médio”, em consonancia com os movimentos de
promulgacdo da BNCC, instituida a partir da Resolu¢do n°® 2, de 22 de dezembro de 2017 do
Conselho Pleno do CNE (Brasil, 1996, 2017a,2017b, 2018a). Posteriormente, a Resolugdo n° 3,
de 21 de novembro de 2018, atualizou as DCNEM e consolidou o chamado “Novo Ensino

M¢dio” (Brasil, 2018b).

Instituidas inicialmente via Medida Provisoria n® 746, de 22 de setembro de 2016, as
novas deliberagdes em relagdo a etapa final da Educacao Basica passaram a definir os rumos
pretendidos ao Ensino Médio, bem como provocaram profundos debates e tensdes entre seus
criticos e defensores (Brasil, 2016). De forma geral, a orientagdo apontava para uma
reorganizagdo estrutural, que passou a dividir essa etapa da escolarizacdo em dois grandes
nucleos: “Formacgao Geral Basica” (FGB); e “Itinerarios Formativos™. O primeiro ¢ entendido

da seguinte forma:

[...] conjunto de competéncias e habilidades das areas de conhecimento previstas na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que aprofundam e consolidam as
aprendizagens essenciais do ensino fundamental, a compreensdo de problemas
complexos e a reflexdo sobre solugdes para eles [...]. (Brasil, 2018b).

Por sua vez, o segundo ¢ visto como o:

[...] conjunto de unidades curriculares ofertadas pelas instituigdes e redes de ensino
que possibilitam ao estudante aprofundar seus conhecimentos e se preparar para o
prosseguimento de estudos ou para o mundo do trabalho de forma a contribuir para a
constru¢do de solugdes de problemas especificos da sociedade [...]. (Brasil, 2018b).

% A partir da edi¢do de 2017, 0o MEC excluiu a possibilidade de obter a certificagdo de conclusdo do ensino médio pelo ENEM,
¢ os estudantes que desejassem obter essa certificagdo passaram a realizar o Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias
de Jovens e Adultos (ENCCEJA). Contudo, em 22 de maio de 2025, o MEC publicou a Portaria n® 382, que voltou a considerar
o ENEM como instrumento de certificag@o de conclusdo do ensino médio (Brasil, 2025).
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Segundo Zambrana (2020, p. 55), em sua defesa a respeito da importancia da BNCC

(Brasil, 2018a), essa nova regulamentagao para a educagdo trazia consigo:

[...] uma flexibilidade e privilegiava o “fim” a que se destina a educacgdo em relagéo
aos conteudos, tratando o curriculo como um campo de conhecimento pedagogico, no
qual se destacam as experiéncias escolares em torno do conhecimento, levando em
consideracdo a especificidade da escola, as relagdes sociais e a sua contribuigdo para
a construgao das identidades dos estudantes.

Dessa maneira, o documento define que os contetidos comuns a todos os estudantes
aparecem dentro da FGB, devendo compor 60% da carga minima do Ensino Médio, distribuidas
ao longo de trés anos; por outro lado, os 40% restantes devem ser complementados por meio
dos “Itinerarios Formativos”, os quais sao optativos e ofertados pela escola para que os alunos
possam cursar de acordo com seus interesses. Ainda segundo Zambrana (2020, p. 56), os
“Itinerarios Formativos”, parte flexivel do curriculo e respaldados por diferentes areas do
conhecimento, proporcionam aos estudantes a possibilidade de aprofundarem seus

conhecimentos em uma ou mais areas que sejam de seu interesse.

Para a autora, a BNCC reflete avangos na configuracdo de uma base curricular ao indicar
os conhecimentos, competéncias, habilidades e aprendizagens fundamentais que sdo esperados
dos estudantes da Educacdo Basica, levando em consideracdo as particularidades do Ensino
Médio (Brasil, 2018a; Zambrana, 2020), uma vez que, ao ndo apresentar separagdao de
competéncias e habilidades por disciplinas, mas por areas de conhecimento, a BNCC consolida
a perspectiva de interdisciplinaridade e contextualizacdo das disciplinas sem desconsiderar seus

saberes e especificidades proprios.

Leovan dos Santos (2021, p. 88), ao tratar da BNCC (Brasil, 2018a), também apresenta
a perspectiva daqueles que argumentam em favor de sua elaboracdo e implementacao,
indicando que os defensores dessa normatizagdo contariam com “o sonho de universalizagao
de direitos no que diz respeito ao acesso do conhecimento acumulado e a qualidade da educagao
que se realizaria pela distribui¢do igualitaria e isondmica desses conhecimentos”. Nessa mesma

linha, continua Santos (2021, p. 89):
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[...] os defensores da BNCC entendem que uma das mazelas da educacado brasileira a
ser superada ¢ a auséncia de um contetido basico e comum em todo o pais, e, com a
BNCC, foi apresentada uma possibilidade de superar as desigualdades e a qualidade
deficiente da Educacgdo. [...] Dessa forma, sdo escritos pardmetros, diretrizes,
orientagdes e propostas que vao sendo cada vez mais detalhados, tentando tornar mais
explicitos os contetidos a serem formados e as atividades escolares a serem realizadas.
Séo instituidos exames, sdo estabelecidos controles dos projetos estaduais, municipais
e escolares. Todo esse esforgo ¢ dirigido, segundo Lopes (2017), na tentativa de
controlar o que ndo pode ser controlado, de tornar igual o que, obrigatoriamente, pelo
processo discursivo, sera sempre diferente.

Contudo, na contramao de uma defesa irrestrita do documento, para o autor ndo se pode
retirar da BNCC (Brasil, 2018a) seu carater de curriculo explicito e, nesse sentido, ela deve ser
vista também como campo de disputas entre os projetos que se colocam em conflito na
sociedade (Santos, 2021). Assim, desconsiderar esse lugar politico da BNCC significaria a
naturalizacdo de determinados conhecimentos tidos como validos a serem distribuidos,

considerando-os como neutros e acima de ideologias (Santos, 2021).

Eduardo Girotto (2017), no sentido contrario dos defensores das normatizagdes
mencionadas, produz importantes criticas a BNCC, defendendo que a sua construcao representa
a continuidade da logica neoliberal que marcou o desenho dos PCNEM, nos anos 1990. Em
artigo que discute a relacdo entre os PCNEM e a BNCC, Girotto (2017) aponta que a criagao
dessa base estd relacionada as metas do Plano Nacional de Educag¢dao (PNE), aprovado pela
Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014 (Brasil, 2014). Dentre as suas metas, a ampliacao da
qualidade da educagdo brasileira aparece como elemento fundamental, tendo o aumento dos
resultados quantitativos do indice de Desenvolvimento da Educagio Brasileira (IDEB) como
referéncia para o que se considera qualidade educacional. Para o autor, essa dimensao que reduz
“o debate sobre qualidade de educagao aos resultados em avaliagdes nacionais € internacionais
refor¢a uma logica de compreensdo da educagdo que ndo leva em consideracdo a diversidade

de praticas, contextos e sujeitos imersos neste processo” (Girotto, 2017, p. 432).

Outra importante elaboragdo critica @ BNCC parte da Associacdo Nacional de Pos-
Graduagao e Pesquisa em Geografia (ANPEGE), quando publica em 2021 o Manifesto: critica
as reformas neoliberais na educagdo — prologo do ensino de Geografia, o qual ¢ resultado das
articulagdes do “Grupo de Trabalho — Geografia e Educagdo” da ANPEGE, que realiza estudos,
debates e reflexdes, desde 2019, com o objetivo de analisar os impactos das reformas

educacionais no ensino de Geografia (ANPEGE, 2021). De acordo com o Manifesto, a BNCC:
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[...] tem servido a legitimacdo da redugdo da carga horaria da formagao humanista,
comprometendo o desenvolvimento de diversos componentes curriculares, em
especial, a Geografia. Entre os multiplos efeitos deste projeto ja sentido nas escolas e
universidades publicas, destacam-se a restricdo dos conteudos de nossa area de
formacao, a banalizacdo do conhecimento e sua instrumentaliza¢do para o mercado
de trabalho e a consequente constituicdo de barreiras a entrada dos estudantes das
escolas publicas no ensino superior. (ANPEGE, 2021, p. 13).

Outro ponto de tensionamento com a Lei n°® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que
instituiu o “Novo Ensino Médio”, foi a redugdo da carga horaria e a ndo obrigatoriedade de
disciplinas fundamentais como Geografia e Historia (Brasil, 2017a). Essa mudanca resultou no
enfraquecimento do processo de formagao basica e na marginaliza¢ao das Ciéncias Humanas,
que passaram por um processo de desvalorizagdo institucional e retracdo nos curriculos,
especialmente nas redes estaduais (Farias, 2020). Na pratica, a Geografia, por exemplo, teve
sua presenca drasticamente reduzida, sendo ofertada em apenas um ano do Ensino Médio ou,
em casos mais criticos, diluida em componentes genéricos dentro dos “Itinerarios Formativos™.

(Farias, 2020).

Em resposta ao tensionamento produzido por essas transformacgdes, ap6s a eleigao do
novo governo federal, em 2023, o Ministério da Educacdo (MEC) promoveu uma ampla
consulta publica com o objetivo de avaliar a implementagdo da referida lei (Brasil, 2017a).
O processo, que envolveu mais de 120 mil participantes, entre estudantes, professores e
gestores, diagnosticou as contradi¢des da reforma de 2017 e forneceu subsidios para sua revisao
(Sousa; Luz Neto, 2025). Desse processo, nasceu a Lei n® 14.945, de 31 de julho de 2024, que
instituiu a PNEM, buscando corrigir as distor¢des anteriores a partir de medidas estruturantes,
sendo a principal delas a ampliagdo da carga horéaria da FGB, passando de 1.800 para 2.400
horas, mas sem negar ou rever as diretrizes da BNCC (Brasil, 2024a). Ao contrario, a PNEM
buscou fortalecer a BNCC, retomando a centralidade de todos os componentes curriculares
previstos, incluindo a obrigatoriedade de disciplinas como Geografia, Histéria, Filosofia e

Sociologia ao longo dos trés anos do Ensino Médio (Brasil, 2024a).

Concomitantemente, a carga horaria dos “Itinerarios Formativos” foi reduzida de 1.200
para 600 horas, visando conter a fragmentacao curricular e reorientar o “projeto de vida” dos
estudantes para uma perspectiva mais integral, resgatando, assim, o equilibrio entre a FGB e a
diversificacdo do curriculo (Sousa; Luz Neto, 2025). Segundo Sousa ¢ Luz Neto (2025), as
alteragdes da PNEM foram recebidas positivamente por resgatarem o direito a uma formagao

completa e critica, observando-se que a retomada da condicdo da Geografia e das demais
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Ciéncias Humanas enquanto saberes essenciais para o desenvolvimento de competéncias éticas
e argumentativas foi vista como um avango fundamental, porém, as mudancas, embora
relevantes, ndo foram suficientes para resolver os problemas estruturais da Educac¢do Basica

brasileira.

De toda maneira, a partir dessa breve exposicao da trajetoria do Ensino Médio brasileiro,
identificamos como a perspectiva de um ensino a partir de habilidades e competéncias foi
ganhando cada vez mais centralidade na orientagdo do curriculo e das diretrizes nacionais, em
detrimento (e disputa) com a dimensao de um curriculo centrado em disciplinas. Desde as
reformas da década de 1990, os documentos norteadores ja indicavam que os conteidos nao
eram um fim em si, mas um “meio basico para constituir competéncias”, ¢ que a formagao do
estudante deveria ser pautada na “construcao de competéncias basicas”, sendo que essa ldgica

foi a base para a criagdo do ENEM em 1998.

Nesse cenario, as diretrizes e orientagdes curriculares posteriores, estabelecidas ao
longo dos anos 2000 e 2010, e a tensdo entre o enfraquecimento da estrutura disciplinar e sua
posterior retomada, sdo sintomas reveladores do conflito que as disciplinas especificas
passaram a enfrentar cada vez mais. De certa forma, também podemos notar isso com o0 ENEM,
a partir da sua reformulagdo em 2009, considerando a introdugdo dos “Objetos de
Conhecimento”, o que representou, de certa forma, uma retomada dos conhecimentos

especificos das disciplinas, ainda que articulados as habilidades e competéncias.

Portanto, compreendemos que essas tensdes sao manifestacdes dos conflitos e disputas
em relagdo ao curriculo e o lugar que as disciplinas escolares e seus conhecimentos especificos
ocupam, um processo que estd diretamente atrelado a um contexto contemporaneo marcado
pela demanda cada vez maior por mensuragdes e performatividades, nos termos de Ball (2010),
controle dos sistemas escolares, nos termos de Gimeno Sacristan (2011), além de
“esvaziamento dos contetidos” e “medo do conhecimento”, nos termos de Michael Young

(2011, 2016).



54

3.2 Os percursos da Geografia em meio as reformas educacionais

A trajetoria da disciplina de Geografia no curriculo escolar brasileiro ¢ marcada por
profundas transformacdes, refletindo tanto as conjunturas politico-historicas do pais quanto os

impactos de sua propria afirmagao e consolidacao enquanto ciéncia.

A constru¢do da sua historiografia ¢ objeto de importantes debates académicos.

Segundo Albuquerque (2014), a partir do modelo de “Cadeiras Isoladas'®”

, a Geografia aparece
como disciplina ja em 1831, na cidade da Parahyba, por meio de decreto imperial. A autora
também identifica iniciativas similares em Olinda, Sao Luis e Oeiras, as quais revelam que as
provincias j& desenvolviam praticas educativas em Geografia de forma autonoma, ainda que
ligadas aos interesses da elite regional em preparar seus filhos para os exames de acesso ao

Ensino Superior (Albuquerque, 2014)

Por outro lado, a criacdo do Colégio Pedro II'!, em 1837, no Rio de Janeiro, ¢é
considerada como um dos principais marcos da consolidagdo da Geografia como disciplina

escolar:

Em 1837 é criado no Rio de Janeiro o Colégio Pedro I, transformando-se em seguida,
em modelo para todas as institui¢des de ensino do pais. Nesta instituicdo a Geografia
gradativamente vai aparecendo no curriculo escolar, tornando-se disciplina
obrigatoria do ensino secundario. Em geral, o ensino de Geografia ministrado no
Colégio Pedro II no século XIX caracterizava-se pela enumeragdo ¢ descricdo de
lugares. (Pinheiro, A., 2003, p. 19).

A criagdo do Colégio Pedro II foi de fundamental importancia, ndo apenas para o ensino
da disciplina de Geografia, como também para o ideal de educacdo que se pretendia no pais.
Criado para ser uma instituicao paradigmatica, no que diz respeito a sua organizacdo € ao seu
funcionamento, ¢ a partir do colégio que surgem as relagdes institucionais do Estado com os
saberes a serem veiculados e, nesse sentido, com os saberes selecionados e determinados ao

ensino.

100 modelo educacional de “Cadeiras Isoladas” foi a forma predominante de organizagdo do ensino primario no Brasil durante
o periodo do Império e as primeiras décadas da Republica. Caracterizado pela descentralizagdo e autonomia do professor, esse
sistema consistia em aulas avulsas, ministradas por um unico mestre em espagos improvisados — muitas vezes na sua propria
residéncia. Segundo Antdnio Pinheiro (2001, p. 8), nesse sistema “[...] as institui¢des de ensino eram isoladas e funcionavam
sob precario controle do Estado, além de ter seu funcionamento pedagdgico quase sempre subordinado unica e exclusivamente
ao arbitrio do proprio professor, detentor da cadeira”.

' De acordo com o Decreto de 2 de dezembro de 1837, o Seminario de S. Joaquim ¢ convertido em colégio de instrugdo
secundaria sob a denominagdo “Collegio de Pedro II” (Brasil, 1837).
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O curriculo explicito daquele Colégio, portanto, ¢ uma tentativa de legitimar os
conhecimentos considerados pelas classes dominantes como sendo dignos de serem
assimilados pelas novas geragdes. O modelo de geografia escolar presente no
curriculo do Colégio Pedro II, ao ndo fugir a esta regra, se constitui, em material mais
do que representativo. (Rocha, G., 1996, p. 151-152).

Antonio Pinheiro (2003, p. 19) aponta que, no ano de 1838, a criagdo do Instituto
Historico e Geografico Brasileiro (IHGB) também teve papel de elevada importancia, na
medida em que, com o objetivo de fortalecer a unidade territorial e construgdo da “patria
brasileira”, valorizava o ensino publico, em especial as disciplinas de Histéria e Geografia.
Considerando a importancia do instituto para o ensino de Geografia, Vlach (1994) assim cita o
discurso inaugural do IHGB, de Joaquim da Cunha Barbosa, um dos proponentes de sua

fundacao:

[...] os literatos de todo o Brasil saberdo, pela leitura do (sic) nossos estatutos, que os
socios deste Instituto ndo s6 meditam organizar um monumento de gloria nacional,
aproveitando muitos rasgos historicos que dispersos escapam a voragem dos tempos,
mas ainda pretendem abrir um curso de histéria e geografia do Brasil, além dos
principios gerais, para que o conhecimento das coisas da patria mais facilmente
chegue a inteligéncia de todos os Brasileiros. (Barbosa, 1839, p. 15 apud Vlach, 1994,
p.188)

De acordo com Vlach (1994), o curso de Geografia entdo estabelecido nesse periodo,
esteve bastante atrelado a uma proposi¢do nomenclatural, antes mesmo de uma proposi¢ao

propriamente de uma ciéncia descritiva. Para a autora,

[...] ensinava-se uma geografia muito semelhante aquela inspirada pela pena de
Manoel Aires de Casal, que publicara, em 1817, sob patrocinio oficial a Corografia
Brasilica, bem como aquela registrada pelas paginas da Revista do Instituto Historico
e Geografico Brasileiro. (Vlach, 1994, p.190).

Esse momento também ¢ marcado pela reprodug@o do modelo escolar francés, do qual
foram importados ndo apenas a organizacao da institui¢do escolar, como também, em grande
medida, os conteudos ministrados. Além da propria estrutura curricular francesa importada, no
Brasil da época até mesmo livros didaticos eram traduzidos do francés, apenas considerando a
inser¢ao de dados relativos ao Brasil, condicdo que se fez presente do século XIX até o inicio
do século XX (Pinheiro, A., 2003, p. 24) Essa forte vinculagdo ao modelo francés fez, inclusive,

Genylton Rocha (1996) questionar o idedrio corrente da literatura académica que atribui a
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inser¢ao do ensino de Geografia a inculcacao da ideologia patridtico-nacionalista de um Estado-

nacao recém-independente.

Considerando um conjunto de aspectos contrarios a crenga da inculcagdo patriotica,
Genylton Rocha (1996) se vale de trés pontos centrais: a metodologia de ensino, que era apoiada
numa descri¢ao enciclopédica que enfatizava aspectos gerais da Terra, com menor aten¢ao aos
aspectos regionais; a presenca acanhada das disciplinas de Geografia, Historia e Lingua nos
primeiros curriculos do Colégio Pedro II; e a propria reprodugao do modelo de ensino francés,
chegando a se valer de materiais didaticos traduzidos para o portugués. Assim explicita

Genylton Rocha (1996, p. 160):

Aprendemos nds que a contribuicdo da geografia escolar para a inculcagdo do
nacionalismo patriotico foi exatamente a de, através principalmente do ensino acerca
das bases fisicas de um pais, disseminar a ideia de que havia uma identidade entre as
pessoas que nasceram num mesmo territorio nacional (Vlach, 1988, 1989, 1990). Ora,
como pode entdo a geografia ensinada no Brasil, no periodo que por nds esta sendo
estudado, ter alcancado tal intento se na maioria das vezes adotamos fielmente os
contetdos ensinados na Franga, bem como estudamos nos livros produzidos naquele
e para aquele pais, na lingua, muitas vezes daquele pais?

Embora Genylton Rocha (1996) possibilite esse embate com relagdo aos concretos
objetivos do ensino da disciplina de Geografia no século XIX, ¢ importante ressaltar que a sua
inser¢do aparece como movimento central a constru¢do de uma identidade nacional atrelada a

uma sociedade aristocratica que procura forjar sua “elite intelectual nacional”.

Outro grande marco para a Geografia escolar no Brasil reside na forte influéncia do
professor Carlos Miguel Delgado de Carvalho, e suas perspectivas pedagogicas advindas do
movimento conhecido por “Escola Nova” nas primeiras décadas do século XX. Delgado de
Carvalho era francés, filho de familia brasileira, e teve sua formagao escolar ¢ académica
realizada na Europa ao longo do fim do século XIX e inicio do século XX. Sua importancia a
construgdo do ensino escolar de Geografia estd bastante atrelada a publicacdo dos livros
Geographia do Brasil e Methodologia do ensino geographico — introdugdo aos estudos da
Geografia moderna, respectivamente de 1913 e 1925, e ao momento de seu ingresso no Colégio

Pedro I1.

Bastante influenciado pelos ideais da “Escola Nova”, inclusive, um dos signatarios do
Manifesto dos Pioneiros da Educag¢do Nova, Carvalho passou a realizar profunda critica ao

ensino primario e secundario de Geografia (Azevedo et al., 1932). Primeiramente, o autor
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identificou o reduzido nimero de aulas ao longo do ensino secundario como um dos entraves
ao ensino da disciplina, que, segundo ele, deveriam ser mais bem distribuidas ao longo de todo
0 curso, € nao apenas concentradas ao longo dos dois primeiros anos, quando nem maturidade
os alunos teriam o suficiente para compreender seus pressupostos (Rocha, G., 1996, p. 235;

Albuquerque, 2011, p. 43).

Por outro lado, Carvalho também estabeleceu sua critica ao estudo demasiadamente

mnemonico, nomenclatural e sustentado na memorizagao dos alunos da seguinte forma:

Aqui, quem ndo sabe nomenclatura ndo sabe geographia, ¢ deste modo a poesia ¢ a
geographia sdo produtos directos da imaginacdo, apesar de fazerem parte de cadeiras
differentes. Uma geographia ¢é tida por mais ou menos completa, segundo o numero
de paginas que conta e a extensdo das listas que a imaginag@o confia a memoria das
victimas, o ideal seria provavelmente um tratado volumoso, incluindo a lista
telephonica (Carvalho, 1925, p. 21 apud Albuquerque, 2011, p. 44).

A critica de Carvalho acerca da estruturagdo do ensino da disciplina também estava
atrelada a auséncia de cursos destinados a formagao de professores de Geografia na década de
1920 (Albuquerque, 2011). Sera neste sentido que seu trabalho, tanto didatico quanto
académico, buscara trazer ao Brasil os pressupostos da Geografia Moderna que se realizava na

Europa.

Albuquerque (2011), em estudo sobre a influéncia do autor no ensino de Geografia,
aponta que a introdu¢do da Geografia moderna no Brasil ocorreu inicialmente nas proposi¢des
realizadas para a escola, de forma a apontar a importancia da obra de Carvalho para a Geografia
brasileira e, mais precisamente, para a Geografia escolar. Segundo a autora (Albuquerque,
2011), a preocupacdo era construir um ensino de Geografia que pudesse abarcar os objetivos
da Geografia moderna e, na mesma medida, estabelecer uma leitura da realidade que dialogasse
diretamente com a realidade dos alunos, estando, assim, vinculada aos pressupostos da “Escola
Nova”. Esse movimento do qual Carvalho fazia parte surgiu ao final do século XIX e teve
grande repercussdao na primeira metade do século XX, tendo no documento Manifesto dos

Pioneiros da Educagdo Nova'? sua principal referéncia (Albuquerque, 2011; Azevedo et al.,

12 Trecho da obra: “O desenvolvimento das ciéncias langou as bases das doutrinas da nova educagdo, ajustando a finalidade
fundamental e aos ideais que ela deve prosseguir os processos apropriados para realizd-los. A extensdo e a riqueza que
atualmente alcanga por toda a parte o estudo cientifico e experimental da educagao, a libertaram do empirismo, dando-lhe um
carater ¢ um espirito nitidamente cientifico e organizando, em corpo de doutrina [...]. A nova doutrina, que ndo considera a
fung¢@o educacional como uma fungéo de superposigio ou de acréscimo, segundo a qual o educando é "modelado exteriormente"
(escola tradicional), mas uma fungdo complexa de a¢des e reagcdes em que o espirito cresce de "dentro para fora", substitui o
mecanismo pela vida (atividade funcional) e transfere para a crianga e para o respeito de sua personalidade o eixo da escola e
o centro de gravidade do problema da educagdo. [...] A escola, vista desse angulo novo que nos da o conceito funcional da
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1932). Fundamentalmente, o movimento buscava estabelecer uma via oposta a educacdo
tradicional até entdo reproduzida, de maneira a focar no trabalho ativo dos alunos e na formagao

da autonomia dos estudantes.

E justamente sobre os contetidos ministrados de Geografia do Brasil que veio a aparecer
outra grande contribuicdo do autor: a ado¢do de um estudo regional, e ndo mais apoiado na
divisdo dos estados, como um novo olhar sobre o ensino das caracteristicas do Brasil,
influenciando de maneira profunda o direcionamento da Geografia escolar a se desenvolver nos

periodos subsequentes.

J& as décadas de 1960 e 1970, marcadas pela subordinacdo das economias
subdesenvolvidas ao capital internacional, a partir de pressoes externas e internas, fez os paises
se aparelharem de meios tecnologicos para que pudessem acompanhar o processo educacional
de maneira a satisfazer as demandas impostas pelo novo padrao de acumulagdo capitalista.

Segundo Antdnio Pinheiro (2003, p. 26-27):

Com o processo de internacionalizagdo da economia, por meio das filiais e
subsidiarias das empresas multinacionais na América Latina, diversos paises do
continente adotaram o modelo educacional tecnocratico como padrdo. Em razdo da
amplia¢do do dominio, nos paises latino-americanos, pelas empresas multinacionais,
foi necessario implementar na educagdo uma pratica que possibilitasse maior controle
produtivo e ideologico sobre a populagdo, a fim de que as pessoas se adaptassem mais
rapidamente ao novo padrdo de acumulacdo que estava sendo instalado.

Dessa maneira, a promulgacao da Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971, mais conhecida
como LDBEN de 1971, marcou os caminhos da educagao que se pretendia naquele momento e
que se fortaleceria na década seguinte (Brasil, 1971). A lei recém-criada e o conjunto de acordos
realizados entre 0 MEC ¢ a United States Agency for International Development (USAID)!?

tracaram e determinaram os rumos do ensino nacional (Brasil, 1971).

educagio, deve oferecer a crianga um meio vivo e natural, ‘favoravel ao intercdmbio de reagdes e experiéncias’, em que ela,
vivendo a sua vida propria, generosa e bela de crianga, seja levada ‘ao trabalho e a agdo por meios naturais que a vida suscita
quando o trabalho e a agcdo convém aos seus interesses e as suas necessidades’. [...] Se a escola deve ser uma comunidade em
miniatura, e se em toda a comunidade as atividades manuais, motoras ou construtoras ‘constituem as fung¢des predominantes
da vida’, e natural que ela inicie os alunos nessas atividades, pondo-os em contato com o ambiente e com a vida ativa que os
rodeia, para que eles possam, desta forma, possui-la, aprecia-la e senti-la de acordo com as aptiddes e possibilidades” (Azevedo
etal., 1932, p. 195-196.

13 Os acordos realizados entre 0 MEC e a USAID s3o um conjunto de convénios produzidos de 1964 a 1968 visando estabelecer
convénios de assisténcia técnica e cooperagdo financeira a educacdo brasileira, os quais abrangiam desde a educagdo primaria
(atual Ensino Fundamental — Séries Iniciais) at¢é o Ensino Superior. Os acordos estavam diretamente vinculados ao
fortalecimento de uma educagdo tecnicista que viriam a marcar as politicas educacionais no periodo do regime civil-militar
brasileiro, com a valorizagdo da formagao técnica para o fortalecimento de uma mao-de-obra nacional a fim de atender as
necessidades do desenvolvimento capitalista internacional. Tais acordos foram alvo de intensa oposi¢do, principalmente de
estudantes universitarios que identificavam neles um processo de privatizagdo da educagdo nacional. Assim, Kunzler e
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A educagdo que se desenhava em ambito nacional, sustentada pela LDBEN de 1971 e
reorientada ao longo da década via decretos, leis complementares e acordos multilaterais,
buscava objetivar uma concepgao de ensino que entendia a educagdo como pressuposto do
desenvolvimento econdmico de um pais. Por meio dessa compreensao, os sujeitos da educacao

: 113 ~ 9 . . .
passavam a ser entendidos como “fatores da produgdo”, de maneira que o investimento na
formagao educacional tornava-se investimento no proprio processo produtivo. De acordo com

Kunzler e Wizniewsky (2007, p. 202):

Durante o periodo do regime militar a educacdo foi um dos campos mais atingidos
por reformas que visassem sua adaptag@o para atender as demandas do projeto de
desenvolvimento nacional baseado na abertura econdmica e no aporte do capital
estrangeiro. [...] As diferengas estariam entfo, ndo apenas sendo mantidas, mas
também ampliadas, na medida em que a grande massa de estudantes das escolas
publicas teria sua “formacdo” destinada a suprir as necessidades do mercado e os
professores, a ferramenta de execug@o de tal objetivo. Assim, a institui¢do da escola
publica deixou de ser um ambiente destinado ao crescimento pessoal e social e foi,
deliberadamente, transformado pelo poder central em uma “fabrica” de trabalhadores
alienados e completamente dependentes das “vontades do capital ou da bondade do
governo.

Sera nesse periodo que ira surgir a disciplina de Estudos Sociais no antigo curso
primario do Estado de Sao Paulo, em substitui¢do as disciplinas de Geografia e Historia.
Contudo, sua inser¢ao ira divergir dos ideais desenvolvidos no interior do Colégio de Aplicagao
“Fidelino de Figueiredo”, da Universidade de Sao Paulo, onde tais propostas estavam
assentadas em novas metodologias, adequadas as perspectivas escolanovistas (Pontuschka;

Paganelli; Cacete, 2007, p. 63), que ja haviam sido preconizadas por Delgado de Carvalho.

Delgado de Carvalho, no prefacio a edigdo de 1955 de Ciéncias Sociais para a escola
primaria, enfatizou o trabalho pedagodgico com base no real e na integragdo dos
conhecimentos e apresentou o objetivo do livro, afirmando que a vida real impunha
novos métodos a educacdo e na vida ndo existia uma separagdo marcada pelas
diferentes disciplinas de ensino. (Pontuschka; Paganelli; Cacete, 2007, p. 60).

A caracteristica central das propostas escolanovistas estava no olhar ampliado sobre

todo o curriculo escolar, de maneira a estabelecer pesquisas e reformulagdes periodicas desses

Wizniewsky (2007, p. 204) apontam: “Entre junho de 1964 e janeiro de 1968 foram firmados doze acordos MEC-USAID. O
apice destas reformas foram as Leis 5.540/68 e 5.692/71 e, enquanto a primeira tratava do Ensino Superior, a segunda se
encarregava de reestruturar os Ensinos Basico e Médio. A base prevista na reformulagdo do Ensino Superior era a
departamentalizagdo dos cursos superiores, enquanto as reformas nos niveis inferiores do ensino estabeleceram a institui¢do do
Ensino Profissionalizante”.
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curriculos, sendo que a area de Estudos Sociais veio a se tornar, assim, o nicleo a partir do qual
se estabeleceriam as programacgdes das demais disciplinas. O estudo da propria comunidade

estaria no centro dessa perspectiva.

No entanto, a aprova¢ao da LDBEN de 1971 caminhou em sentido oposto a essas

propostas, conforme os objetivos da lei evidenciavam:

Art. 1° O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a
formacao necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de
auto-realizagdo, qualificagdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da
cidadania.

[...]

Art. 4° Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nucleo comum obrigatdrio
em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender, conforme as necessidades
e possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos planos dos estabelecimentos
e as diferencas individuais dos alunos. (Brasil, 1971).

O artigo primeiro da LDBEN de 1971, ao apontar como objetivos gerais do ensino de
1° e 2° graus “proporcionar ao educando a formacao necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de autorrealizagao, qualificacdo para o trabalho e preparo para
o exercicio consciente da cidadania” (Brasil, 1971), estabelece vinculo com uma postura mais
tecnicista em que as “potencialidades” individuais s3o objeto de valorizagdo com vistas a

qualificacdo para o trabalho.

A esse escopo, a Lei estabeleceu a criacdo de nucleos comuns: “Comunicagdo e
Expressdao” e “Ciéncias e Estudos Sociais”, a partir dos quais viriam a ser estruturadas as
disciplinas a serem ministradas. No caso, as disciplinas de Historia, Geografia, Organizacao
Social e Politica do Brasil e Educagao Moral e Civica foram inseridas dentro do ntcleo de
“Estudos Sociais”. A criacao desses nucleos, portanto, acabou por fortalecer a propositura de
uma educagdo tecnicista, na medida em que impulsionou a formagdo das chamadas
Licenciaturas Curtas, com duracdo de 4 semestres, nas quais formavam-se docentes habilitados
a ministrar aulas para turmas de 1° Grau (hoje, Ensino Fundamental — Séries Iniciais). A esse

respeito, Schiffer (1988, p. 97-98) afirma que:
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A alegagdo para tal opgdo prendia-se basicamente a dois pontos. Um dizia respeito a
falta de professores habilitados para fazer frente as necessidades do ensino no pais.
Dai a justificativa para a formagdo de professores em cursos rapidos, através das
licenciaturas curtas (1.200h ou cerca de 4 semestres) que, em areas “carentes” do pais
viriam a substituir os entdo professores leigos (individuos que tinham regéncia de
classe com ou sem curso superior € sem a habilitagdo pedagogica propria dos cursos
de licenciatura). O outro argumento estava ligado a inclusdo da disciplina de Moral e
Civica, fundamental a propaganda do novo regime instalado no pais [...]

Tais medidas receberam amplas criticas de geografos brasileiros, com diversas
manifestagdes de repudio por parte de professores e estudantes, no entanto, a atuagdo do
governo autoritario do periodo dificultou o debate e teve na repressao e propaganda ideoldgica

instrumentos de minimizacdo desses movimentos.

O ponto central da critica a que se fazia a inclusdo dos Estudos Sociais estava justamente
na formagdo dos docentes especializados e nos cursos de licenciaturas que surgiram
subsequentemente a essas medidas. Desde 1964, foram criados, pelo CNE (a época, Conselho
Federal de Educacao), cursos de licenciaturas voltados a formagao de professores polivalentes
de forma que era permitido ministrar aulas aos licenciados dentro das areas que abarcavam os
Estudos Sociais. Antonio Pinheiro (2003, p. 30) aponta que “muitas eram ‘faculdades vagas’,
ou seja, escolas onde ndo havia exigéncia de frequéncia as aulas. Normalmente as aulas
concentravam-se nos fins de semana, ndo sendo necessaria a presenca dos alunos em todas as

aulas”. Ainda de acordo com o autor:

[...] a institucionalizagdo de Estudos Sociais tinha, ocultamente, intengdo do Estado
autoritario em garantir, valendo-se dos programas delinecados nas licenciaturas, a
reprodugdo do modelo de desenvolvimento econdmico projetado para a sociedade
brasileira. O discurso nacionalista, como do ‘Culto a Patria’ passou a ser a tonica
reinante nessa area, que depois acabou se transformando em disciplina. E o caso da
disciplina de Estudos de Problemas Brasileiros ministrada em todos os cursos
universitarios e a disciplina 'Educagdo Moral e Civica ministrada no antigo ensino de
1° e 2° graus. (Pinheiro, A., 2003, p. 31).

A década de 1980 marcou um periodo de intensos debates acerca dos caminhos
possiveis para a educacdo e, principalmente, para os rumos dos Estudos Sociais. Segundo
Schéffer (1988), instituigdes federais de ensino e associagdes que reuniam profissionais das
areas de Geografia, Historia e Ciéncias Sociais passaram a participar cada vez de maneira mais
atuante na rejeigdo de medidas que visavam a ampliacao da participacdo dos Estudos Sociais
nos conteudos escolares. Segundo Schiffer (1988, p. 101-102), a AGB, por meio de

documentos e oficios enviados ao MEC, manifestava que:
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[...]

- consideram uma aberragdo do sistema educacional brasileiro a mera aglutinacao,
como estudos sociais, de conhecimentos emanados das areas de Geografia, Historia,
Filosofia e Sociologia com praticas educativas como Educacdo Moral e Civica e
OSPB;

- denunciam a descaracterizacdo das Ciéncias Humanas, quanto a sua dimensao
cientifica de pesquisa, investigagdo, reflexdo tedrica e produgdo de saber, na medida
em que o Conselho Federal de Educagdo tenta sua substituigdo por cursos de estudos
generalizantes, que poderdo assumir um cunho nitidamente doutrinario, de apoio ao
poder vigente;

[...]

- ressaltam os efeitos negativos sobre a educagdo nacional do esvaziamento das
disciplinas cientificas com potencial de reflexdo critica e sua substituicdo por praticas
educativas de carater doutrinario, encarregadas de divulgar a ideologia que interessa
ao governo, enquanto representante do poder e ndo da sociedade como um todo;

- repudiam a reducdo das exigéncias para a formacgdo de professores frente a de
bacharéis e o rebaixamento do nivel de ensino dos cursos de formacao de professores,
ao separar-se ensino e pesquisa e ao habilitarem-se, por esta via, professores sem a
pratica da investigacdo e da reflexdo;

- questionam a concep¢do de Educagdo e Ensino que implica na dispensa de um
preparo universitario mais elaborado, mais exigente, para o professor e a concepgdo
do papel social que se quer impor a este profissional, habilitado para ser um mero
vulgarizador de conhecimentos, de dados e informagdes, atuando sujeito a salarios
aviltantes e a péssimas condi¢des materiais para o exercicio da docéncia;

[...]

- apontam para a inteng@o governamental de ndo preparar o aluno para a real pratica
da cidadania pelo exercicio do pensamento e da reflexdo critica, através da
desqualificacdo do professor;

[...] pdem em duvida os reais interesses que norteiam o CFE, na medida em que tenta
forcar a implantagao de cursos (e/ou habilitagdes) permanentemente repudiados pelas
instituigdes federais, mas que atendem aos interesses das empresas particulares de
ensino superior.

Nesse cenario de debates e acirramento das disputas entre institui¢des universitarias,
MEC e associacdes de profissionais, a década de 1980 se configurou como um periodo marcado
por ambiguidades. Se, por um lado, o ensino de Geografia teve sua carga horaria diminuida em
muitas escolas e séries, e diluida em Estudos Sociais, de maneira a cumprir o papel de
instrumento de divulgacdo do nacionalismo patridtico propagado pela ideologia ufanista-
nacionalista da ditadura civil-militar, por outro lado, intensos debates acerca da propria ciéncia
ficaram cada vez mais presentes no interior das universidades e tiveram repercussao nos

espacos escolares. A esse aspecto, Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007, p. 66) apontam que:

Apesar dos problemas que os Estudos Sociais trouxeram para a formagdo dos
professores ¢ alunos do primeiro grau, houve alguns resultados ndo esperados,
decorrentes da luta dos professores para sua extingdo na 5 ¢ série do primeiro grau,
no Estado de Sao Paulo, em 1983. Os docentes do primeiro e segundo graus, que em
sua grande maioria, desde o término da licenciatura, encontravam-se desvinculados
da universidade, aproximaram-se dela, por diferentes razdes: as vezes, para protestar
veementemente contra as medidas arbitrarias, outras, para armar-se de argumentos a
fim de combater a 'falsa disciplina ou ainda, para solicitar o auxilio daqueles que
detinham o poder junto aos 6rgéos educacionais.
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Torna-se fundamental ressaltar a grande importancia que a AGB teve durante todo esse
processo, para além do repudio a propagacdo dos Estudos Sociais, conforme ja citado.
Principalmente via encontros de profissionais de Geografia, a AGB possibilitou a ampliagdo e
divulgacdo de debates que buscavam refletir ndo apenas as questdes pertinentes a produgao
cientifica no interior das universidades, como também abria espagos a questdes pertinentes a
educacdo e ao ensino da disciplina. Se o ano de 1978 foi marcado como o inicio da renovagao
da Geografia brasileira, em decorréncia dos debates realizados no 3° ENG da AGB, que ocorreu
em Fortaleza, o ano de 1987 pode ser entendido como o marco para a inser¢do da AGB de
maneira mais profunda nos debates sobre ensino, com a organizagdo do primeiro evento
especificamente voltado a esse fim, o “1° Encontro de Ensino de Geografia ‘Fala Professor’”.

Nesse mesmo ano, a AGB publicou o segundo volume da revista Terra Livre, o qual foi voltado

exclusivamente ao debate sobre ensino.

Os amplos debates realizados ao longo de toda a década de 1980 sobre os rumos do
ensino nacional, que culminaram com lutas politicas em prol do fortalecimento das disciplinas
de Geografia, Historia e Ciéncias Sociais, bem como as discussdes que se faziam contrarias aos
pressupostos ideologizantes e tecnocraticos dos curriculos produzidos no seio das reformas
educacionais estabelecidas pela ditadura civil-militar, tém importantes reflexos nas propostas
curriculares desenhadas no interior da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas
(CENP) da Secretaria de Educagao do Estado de Sao Paulo (Sao Paulo, 1992). Liderados por
pesquisadores de universidades publicas para a realizacao de propostas curriculares para todo
o Estado, para a disciplina de Geografia foram convidados os professores do departamento de
Geografia da USP, os quais propuseram nao apenas a elaboraciao de um rol de conteudos, mas
uma ampla revisdo metodoldgica da disciplina, ambos assentados nas discussdes oriundas da

chamada “Geografia Critica” (Pontuschka; Paganelli; Cacete, 2007, p. 69; Sao Paulo, 1992).

A proposta curricular de Geografia desenhada pela equipe da CENP e com a
participagdo ativa de professores, diretores de escolas, dirigentes de ensino, funcionarios,
entidades ligadas ou interessadas no debate educacional, sindicatos e universidades buscava
“desenvolver no aluno a capacidade de observar, analisar, interpretar e pensar criticamente a

realidade, tendo em vista a sua transformag¢ao” (Sao Paulo, 1992, p. 19).

A partir de pressupostos marxistas no entendimento das relagdes de producao e trabalho,
tal proposta procurava desvendar os conflitos e contradi¢cdes presentes no espaco produzido

pela sociedade (Sao Paulo, 1992). A relagdo sociedade-natureza era, nesse sentido, analisada
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pela apropriacdo dos seus recursos, em funcdo do grau de desenvolvimento tecnoldgico da

sociedade (Pinheiro, A., 2003, p. 34).

Porto-Gongalves (1987, p. 25-26), em palestra realizada na CENP da Secretaria de
Educagao do Estado de Sao Paulo durante treinamento para professores de Geografia realizado
em setembro de 1984, assim elucida as bases tedricas e metodoldgicas que assentavam a nova

perspectiva que se almeja ao seu ensino:

A questdo ¢ sermos geodgrafos para tentar compreender o papel da organizagdo do
espago na sociedade, tendo em vista a compreensdo desta sociedade e, a0 mesmo
tempo, sermos gedgrafos para a produgdo de um conhecimento que nos permita
transformar a realidade.

Dadas estas questdes, parece desnecessario frisar a importancia do conhecimento
geografico hoje. Fala-se de problemas ecoldgicos, da destruicdo da natureza, das
cidades onde ja ndo se consegue mais habitar, de migragdes, e assim por diante; temas
esses permanentes nos noticiarios de jornais, revistas, TV, etc. Ndo nos cabe listar
esses tantos problemas importantes, que merecem um tratamento geografico também.
Porém, se permanecermos numa Geografia, por exemplo, que faga andlise de fluxos,
referindo-se apenas a quantos migraram de um lugar para outro, ignoramos aspectos
como a compreensdo do seu significado para os individuos; na verdade, tal migragdo
significa, no caso de nordestinos para Sdo Paulo, mudanga inclusive na sua posi¢do
dentro da sociedade, sem se especificar se para melhor ou para pior, mas efetivamente,
uma mudanga, significa deixar de ser camponés, por exemplo, na maior parte dos
casos, deixando de produzir os meios para sua subsisténcia e vir para a cidade
transformar-se num proletario para vender sua forga de trabalho. Portanto ha, ao
mesmo tempo, migragdo e mudanga de classe social, isto ¢, a migragdo ndo ¢ s6 um
deslocamento no espago, pois implica varias questdes sociais e politicas. Assim
explicado, ndo vejo alternativa para a Geografia sendo assumir-se nesta perspectiva
historica, porém sem confundir a Histéria com a historiografia restrita comumente
ensinada, que ndo aborda essa dimensdo espacial da sociedade e da propria Historia,
pois esta ndo se da fora do espaco mas, antes, produz o espago.

Passemos, agora, a algumas pistas tedricas que, talvez, nos ajudem a pensar a
Geografia em bases novas. Nesse sentido, dois conceitos me parecem chaves: o de
processo de trabalho e o de relagdes sociais de produgéo.

O elemento chave para compreender a relagio do Homem com a Natureza é o
processo de trabalho. E através do trabalho que os homens se apropriam (tedrica e
praticamente) da natureza.

A transcri¢do da fala do professor Porto-Gongalves (1987), embora longa, deixa claro
os caminhos que se pretendiam para o ensino de Geografia. Assentado nos anseios que
emergiam das discussdes no ambito da propria ciéncia geografica, Porto-Gongalves (1987)
apontava que o ensino da disciplina deveria considerar ndo apenas a elucidagao dos fendmenos
(tal qual nos apresenta por meio dos fluxos migratorios citados), mas para além deles. O
professor defende que deveriamos nos concentrar em compreender a organizag¢do espacial
constituida nesses e para esses fenomenos, os quais representam nao apenas o deslocamento

populacional em si (de acordo com o exemplo citado), mas as relagdes sociais a partir dele
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produzidas (Porto-Gongalves, 1987). Por essa perspectiva, o ensino de Geografia seria produtor

de conhecimento capaz de pensar a transformagao da realidade (Porto-Gongalves, 1987).

A proposta da CENP foi desenvolvida, portanto, com a intencdo de trazer uma nova
reorientagao para a Geografia escolar, de forma que pudesse dar subsidios a transformacao e
conscientizacdo da realidade, apresentando contetidos renovados, baseados na Geografia
Critica que se desenvolvia no interior das discussdes académicas (Pinheiro, A., 2003, p. 36; Sao
Paulo, 1992). Como forma de sustentag¢do a essa argumentagdo, a proposta inicia sua exposi¢ao

considerando:

Geografos ilustres como Yves Lacoste chegaram a afirmar que, hoje, nos temos uma
Geografia sendo produzida nas Universidades e “outra Geografia” sendo ensinada nas
escolas do 1° e 2° graus, a denominada por ele “Geografia dos professores”. Esta
colocagao ¢ clara alusdo ao fato de que a produgdo dos livros didaticos de Geografia
ndo tem acompanhado as transformagdes que a ciéncia geografica tem vivido nos
ultimos tempos. (S&o Paulo, 1992, p. 15).

De cunho amplamente renovador, o curriculo da CENP passou a considerar a formagao
critica dos alunos como ponto fundamental para todas as séries em que a disciplina era
ministrada (S3o Paulo, 1992). A estruturacdo da proposta a partir de tematicas definidas
estabelecia recortes com vieses sustentados em uma andlise dialética da realidade, e passava a
reproduzir no espago escolar grande parte das discussdes realizadas no interior da academia,
fomentando a construcao de uma Geografia escolar diretamente atrelada a Geografia académica

(Sao Paulo, 1992). Segundo Antdnio Pinheiro (2003, p. 35):

O impacto das propostas curriculares, nas décadas de 80 ¢ 90, gerou em alguns setores,
muitas reagdes, particularmente, nos grupos de outras perspectivas teorico-
metodologicas e em inimeros professores do ensino fundamental e médio contrarios
as mudangas. Essas ideias acabaram explicitando as diferengas ideoldgicas existentes
entre as praticas dos geografos e dos professores de diversas tendéncias, sobretudo
nos mais tradicionais.

Tal apontamento de Anténio Pinheiro (2003), se por um lado indica os conflitos
existentes na aceita¢ao das propostas curriculares das décadas de 1980 e 1990, por outro, aponta
para a critica que posteriormente veio a ser elaborada sobre a proposta da CENP (Sao Paulo,

1992).
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Por meio de um convénio estabelecido entre MEC, UNESCO e Fundagao Carlos Chagas
em 1995, foi elaborado um estudo detalhado sobre os curriculos escolares vigentes nos grandes
centros do pais, denominado As propostas curriculares oficiais, o qual se ocupou de realizar
uma analise de cunho geral e metodolégico dos curriculos escolares elaborados pelas
Secretarias de Educagdo de diversos estados (Barretto, 1995). A disciplina de Geografia, a
analise coube ao professor Antonio Carlos Robert de Moraes (Barretto, 1995, p. 107), que

aponta o seguinte:

O objetivo de doutrinacao politico-ideoldgica € o eixo estruturador da proposta, sendo
responsavel tanto pela sua bem assentada coeréncia interna, quanto pelos problemas
que podem ser diagnosticados em seu corpo. Quanto ao primeiro ponto, ¢ inegavel a
impecavel logica que preside a argumentagdo, conectando os diferentes topicos do
programa num quadro conceitual e tedrico cumulativo e de complexidade crescente.
Os conceitos fundamentais do Livro 1 de O Capital e da "Introdug@o" da Contribuicdo
a Critica da Economia Politica, somados a conceituacao basica que emerge da obra de
Lénin, estdo vistos e discutidos ao findar a proposta do primeiro grau. E tais conceitos
estdo apresentados numa sequéncia adequada e articulados numa boa exemplificacdo
com o quadro empirico imediato vivenciado pelos alunos.

Por meio de uma critica bastante acentuada, o professor identifica na proposta nao
apenas pressupostos marxistas na abordagem, mas elenca também uma ideologizagdo e
doutrinacdo cientifica cujo fim se realizaria no estabelecimento de uma “dada visdo de mundo”
e uma “explicacdo pronta”, dentro de uma dicotomia que se realizaria entre o “certo” e “errado”
(Barretto, 1995, p. 108). A analise do tedrico corrobora com as perspectivas que apontam que
a Geografia escolar estaria por se fazer como uma extensdo e subordinacdo a disciplina
académica e, por conseguinte, sua vulgarizacao (Barretto, 1995; Chervel, 1990, p. 181). Assim

explicita o professor:

Apenas um comentdrio final deve ser feito. Trata-se do equivoco de projetar
diretamente no ensino basico as reflexdes de ponta do debate académico efetuado na
universidade. Isto ¢, o conjunto de conhecimentos minimos de geografia que todo
cidaddo deve possuir, ndo se confunde necessariamente com as elaboragdes
complexas da reflexdo universitaria. Isso significa que ha que se fazer um esforgo para
retirar das indicagdes dessa reflex@o aquilo que poderia ser definido como o contetido
fundamental a ser ensinado para todos. Tal esfor¢o deve, assim, objetivar-se como um
dialogo entre a geografia e as ciéncias da educagao, implicando numa pedagogizacao
das teorias e conceitos selecionados no campo da disciplina em tela. (Barretto, 1995,
p. 104).
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Outro momento importante para as transformag¢des da disciplina ocorreu com a
promulgacdo da LDBEN de 1996, que impactou diretamente a forma como a Geografia era
concebida no curriculo, principalmente no Ensino Médio. Ainda que a LDBEN de 1996 nao
tenha especificado os conteudos programaticos do Ensino Médio, a posterior regulamentagao
das DCNEM (Brasil, 1998a) reforcou a necessidade de uma abordagem interdisciplinar,
centrada em competéncias e habilidades. Assim, de acordo com o documento, os contetidos de

Geografia foram organizados em trés grandes eixos:

1. “Natureza e Sociedade” — estudos sobre impactos ambientais, recursos naturais €

mudangas climaticas;

2. “Espago Geografico e Relagdes de Poder” — estudos sobre globalizagdo, urbanizagao,

politicas territoriais € economia;

3. “Cidadania e Identidade Cultural” — estudos sobre diversidade cultural, geopolitica e

desigualdades socioecondmicas.

Essa reorganizacao dos conteudos alterou os sentidos atribuidos a disciplina, que passou
a ser compreendida ndo apenas como um estudo do espago fisico, mas como um campo de

investigacdo das interagdes sociais e ambientais, de acordo com Santos (2021, p. 57):

Com a implementa¢do da LDBEN e das DCNEM, a Geografia passou a ser
estruturada em torno de conceitos que permitiam aos alunos compreender o espago
geografico como uma construcdo social. Esse novo enfoque valorizava a analise das
relagdes de poder, das redes globais e das dindmicas territoriais.

Ainda de acordo com as DCNEM (1998a), “os conteudos curriculares ndo sdo fins em
si mesmos, mas meios basicos para constituir competéncias cognitivas ou sociais, priorizando-
as sobre as informagdes”. Assim, o ensino de Geografia passou a exigir cada vez mais a
interpretacdo de dados e andlise critica dos fendmenos sociais e territoriais e tomada de decisao,

valendo observar o que aponta Zambrana (2020, p. 62):

[...] a introdugdo das competéncias e habilidades na Geografia transformou a forma
como os contetidos passaram a ser ensinados. A disciplina passou a focar em analises
interdisciplinares e na constru¢do de conhecimento voltado para a compreensdo das
realidades espaciais contemporaneas.
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Como ja citamos anteriormente, em 2000, com o advento das PCNEM e de acordo com
as DCNEM, as disciplinas foram distribuidas em trés grandes areas: (i) “Linguagens, Codigos
e suas Tecnologias™; (i1) “Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias™; e (iii)
“Ciéncias Humanas e suas Tecnologias™ (Brasil, 2000). Geografia, juntamente com Historia,
Sociologia e Filosofia, integraram o campo das Ciéncias Humanas, fundamentado na analise
das relagdes sociais, historicas, econdmicas e espaciais. Conforme ja abordado anteriormente,
a principal caracteristica dos PCNEM foi adotar efetivamente a logica de competéncias e
habilidades como base para o curriculo, um movimento que encontrava respaldo em tendéncias
internacionais, especialmente ao modelo de ensino por competéncias adotado por paises da

OCDE (Brasil, 2000; Zambrana, 2020).

Nesse sentido, a elaboragdo dos PCNEM responde a esses anseios do Estado brasileiro,
ha pouco redemocratizado e que desde o inicio da década de 1990 respondia a 16gica do sistema
do capital internacional, diretamente inserido nas bases daquilo que foi o “receituério” objetivo
para as politicas publicas dos Estados nacionais e que aprofundavam a ligacdo destes com as

estruturas vigentes do capitalismo global.

Podemos colocar nas bases dessa mesma discussdo a propria forma como esses

documentos foram constituidos.

Os PCNEM apregoavam que sua constru¢do havia sido resultado de amplas discussoes
realizadas em ambito nacional entre 1995 e 1996, iniciada por pareceres técnicos acerca das
produgdes curriculares que circulavam pelos estados e municipios brasileiros, mas que também
compuseram debates realizados entre técnicos, instituigdes representativas, especialistas e
educadores das mais diversas areas. Contudo, ¢ vasta a bibliografia que indica sentido contrario
a esse apontamento. No caso do Estado de Sdo Paulo, assim apontam Pontuschka, Paganelli e

Cacete (2007, p. 80):

Os coordenadores e diretores estavam as voltas com a Proposta da Cenp quando veio
uma outra, Unica para todo o pais: os PCN. O susto dos professores foi maior ainda
porque, se na gestacdo das propostas anteriores, eles tiveram alguma participagio por
meio de representagdo, os PCN, diferentemente, chegaram sem aviso, de forma
impositiva. Os professores ficaram a margem de sua producdo, tendo acesso ao
documento somente depois de sua publicagdo.

Soares (2011, p. 130), em sua tese de doutoramento em que aborda as questdes acerca

dos PCNEM e o novo paradigma produtivo, aponta que:
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Praticamente o dialogo ficou circunscrito a um pequeno grupo (comparativamente ao
conjunto de educadores e demais interessados no tema, espalhados por um pais de
dimensdes continentais como o nosso) de intelectuais ligados as universidades e,
mesmo dentro desse universo (de professores universitarios) nem todos foram
convidados a darem suas contribuigdes, quando ndo, algumas das contribuicdes
apresentadas, ndo foram consideradas. Portanto ndo foram convidadas sequer
instituicdes de ensino, mas individuos dessas institui¢des, essa foi uma das marcas da
construgdo dessa proposta curricular.

Girotto (2017) também traz importantes criticas a elabora¢do dos documentos do
PCNEM e seus impactos na Geografia. Segundo o autor, a Associacdo dos Geografos
Brasileiros (AGB) foi institui¢ao importante no questionamento a respeito da elaboracao desses

documentos, principalmente em relagdo a:

descabida obediéncia das politicas educacionais brasileiras ao Banco Mundial [...] e a
imposi¢ao de um sistema de avaliagdo da educag@o basica nacional. [...] com forte
viés tecnicista que reduzia a ideia de avaliagdo aos testes padronizados. Ao mesmo
tempo, este modelo de curriculo unificado e a adogdo de testes padronizados como
sindnimo de avaliagdo garantia, aos diferentes sistemas de ensino, um maior controle
sobre o trabalho docente, com profundas implicacdes em suas condi¢des de carreira.
Abriu-se, portanto, o caminho para a implementacdo de politicas de desvalorizacao
salarial, com a difusdo de um modelo de controle de desempenho docente a partir do
pagamento de bonificagdes, atrelado aos resultados dos estudantes nos testes
padronizados (Girotto, 2017, p. 430).

Na Geografia, os PCNEM passaram a orientar o desenho curricular da disciplina a partir
de conceitos estruturadores, como espaco geogrdfico, paisagem, lugar, territorio, escala,
globalizac¢do, técnica e redes, os quais estariam atrelados as competéncias da area de
conhecimento das “Ciéncias Humanas e suas Tecnologias™ e as competéncias especificas da

disciplina (Brasil, 2000).

Quanto a BNCC, homologada em 2018, representou um aprofundamento na
consolidagao do modelo por competéncias e habilidades, afetando diretamente a disciplina.
Diferentemente dos PCNEM (Brasil, 2000, 2018a), a BNCC ndo apresenta distingdes
especificas entre as disciplinas que fazem parte da area do conhecimento das “Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias”. Dessa forma, com o advento da BNCC (Brasil, 2018a),
Geografia, Historia, Sociologia e Filosofia passam a dialogar diretamente entre si a partir das 6
competéncias e 29 habilidades especificas a drea de conhecimento, observando-se que o
documento se estrutura em torno de categorias fundamentais, as quais sdo consideradas

essenciais para o desenvolvimento de conhecimentos especificos nas “Ciéncias Humanas e suas
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Tecnologias”, como: (i) tempo e espacgo; (ii) territorios e fronteiras; (iii) individuo;

(iv) natureza; (v) sociedade, cultura e ética; e (vi) politica e trabalho. De acordo com a BNCC:

[...] essas categorias sdo fundantes para a investigagdo ¢ a aprendizagem, ndo se
confundindo com temas ou propostas de contetdos. Sdo aquelas cuja tradicdo nos
diferentes campos das Ciéncias Humanas utiliza para a compreensdo das ideias, dos
fendmenos e dos processos politicos, sociais, econdmicos e culturais. Se, no Ensino
Fundamental, essas categorias estdo presentes na operacionalizagdo das
competéncias, habilidades e dos objetos de conhecimento, no Ensino Médio elas sdo
explicitadas considerando a capacidade de abstragdo e simboliza¢do dos estudantes.
Por sua vez, as competéncias e habilidades propostas permitem ampliar e aprofundar
os conhecimentos ja sistematizados, compreendendo-os em circunstancias. [...] Na
BNCC de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas do Ensino Médio, a definicao de
competéncias e habilidades, ao considerar essas categorias, pretende possibilitar o
acesso a conceitos, dados e informagdes que permitam aos estudantes atribuir sentidos
aos conhecimentos da area e utiliza-los intencionalmente para a compreensao, a critica
e o enfrentamento ético dos desafios do dia a dia, de determinados grupos e de toda a
sociedade. (Brasil, 2018a, p. 550).

Ainda que a BNCC afirme que as “competéncia e habilidades permitem ampliar e
aprofundar os conhecimentos sistematizados”, de acordo com o Manifesto: critica as reformas
neoliberais na educag¢do — prologo do ensino de Geografia, a base, longe de trazer
aprimoramentos a politica educacional brasileira, constitui-se como um movimento politico que

precariza a formacao dos estudantes e interdita a autonomia docente (ANPEGE, 2021).

Segundo o documento, na chamada “pedagogia das competéncias” o foco em
habilidades e competéncias esvazia os contetidos e a profundidade teoérica, em favor de uma
logica pragmatica e utilitarista. Essa abordagem, segundo os autores (ANPEGE, 2021),
transfere a responsabilidade do sucesso ou fracasso para o individuo, que deve se adaptar as
demandas do capital, enquanto o papel do professor ¢ deliberadamente reduzido. O docente,
nesse contexto, ¢ concebido como um mero articulador de temas e estimulador de competéncias
e habilidades. Dessa forma, compreendemos um duplo movimento (critico) dos percursos do

ensino de Geografia.

Se antes o “saber” em Geografia estava, muitas vezes, atrelado a quantidade de
informacdes memorizadas como nome de paises, capitais, rios € montanhas, consideradas
demonstragdes de erudi¢ao, com as subsequentes reformas curriculares, passou-se a valorizar a
Geografia por sua capacidade de analise, interpretacdo de dados e contextualizagdo dos

fendomenos socioespaciais.
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No entanto, assim como discutido na se¢ao anterior, bem como a partir das argumentos
apresentados a respeito dos impactos dessas reformas, concordamos com as posigdes criticas,
desde os PCNEM até a BNCC, as quais apontam que a centralidade das competéncias e
habilidades no curriculo opera, por sua vez, como um esvaziamento de contetidos estruturantes
da disciplina, transformando-a em uma ferramenta mais pragmatica do que em um campo de

conhecimento especifico.

Por fim, como sintese de analise desse percurso da disciplina de Geografia, adaptamos
o quadro produzido por Jos¢ Geraldo da Costa Neto (Quadro 2), o qual faz uma breve
sistematizacdo das diferentes perspectivas tedrico-ideoldgicas da Geografia académica, suas
correspondéncias pedagogicas e seus reflexos na disciplina escolar da Geografia. No Quadro 2,
¢ possivel observar como essa trajetoria revela ndo apenas as proprias transformagdes do
pensamento geografico, mas também as disputas que produzidas em torno das distintas

concepgdes, tanto tedricas como metodoldgicas, sobre educagdo e a ciéncia geografica.
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Quadro 2 | Os entrelaces entre a Geografia académica, as tendéncias pedagogicas e a Geografia

escolar.

Perspectivas teorico-
ideologicas

Perspectivas
pedagogicas

Geografia escolar

Abordagem geografica

Geografia classica
- Empirismo.

Pedagogia tradicional.

Geografia escolar
cléssica.

- Geografia descritiva
(nomotética e
ideografica);

- Chorographia;

- Nomenclatura;

- Mnemonica.

Geografia moderna
- Positivismo.

Pedagogia nova.

Geografia escolar
moderna.

- Estudos regionais;
- Positivismo escolar.

Geografia Funcionalista
- Nova Geografia;

- Geografia teorico-
quantitativa;

- Neopositivismo.

Pedagogia tecnicista.

Geografia escolar
tradicional/tecnicista.

- Adaptacio;

- Ajustamento;

- Modelo
desenvolvimentista
regional;

- Empirismo légico
escolar.

Geografias criticas
- Materialismo;
histoérico-dialético;
- Anarquismo;

- Geografia ativa;
- Teoria historico-
cultural.

Pedagogias:

- Libertadora;

- Historico-critica;
- Critico-social dos
conteudos;

- Libertaria

Geografia(s) escolar(es)
critica(s).

Temas criticos:
- “Totalidade-mundo”;
- “Cidadania irrestrita”.

Categorias:

- Trabalho;

- Classes sociais;

- Desigualdades, entre
outros.

Geografia humanista; |Pedagogia humanista. |Geografia escolar Categorias:
Nova Geografia humanista e cultural - Lugar/territorio;
cultural: Pedagogias: - Identidade;
- Teorias pos-criticas; |- Multicultural; - Mundo
- Fenomenologia; - Intercultural; vivido/pertencimento;
- Pés-estruturalismo - Decolonial; - Temas transversais.
- Queer.
Ideério neoliberal; Pedagogias: Geografias apropriadas |[Raciocinio geografico:
ideologias dominantes. |- Educagdo pelos grupos - Pensamento espacial;
empreendedora; dominantes: - Principios 16gicos;
- Competéncias e - Geografia escolar utilitarismo;
habilidades; tradicional, - Psicologismo;
- Educagdo bancaria; - Tecnicista; - Protagonismo juvenil.
- Abordagem - Humanista e cultural.
cognitivista. A Geografia escolar

também se apropria das
competéncias e
habilidades.

Fonte: Adaptado de Costa Neto (2024).
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33 O ENEM: tecnologia de Estado e politica de producio de curriculo

Ao longo de sua historia, o crescimento do numero de inscritos e a abrangéncia
territorial de aplicacdo do ENEM revela como o exame se configurou cada vez mais como um
instrumento que opera, nao apenas no ambito da educagao, mas nas praticas sociais, espaciais
e simbolicas do pais. Nesse sentido, interessa-nos compreendé-lo sob dois aspectos
fundamentais e que convergem entre si: 0 exame como uma tecnologia de Estado; e o exame

como politica de producdo de curriculo.

Nos fins de semana de sua aplicacdo, as cidades se modificam. Frotas extras de 6nibus,
metrds cheios fora do horario comercial, policiamento redobrado e os principais portais de
noticias definem suas pautas pelos horarios e pelos locais onde as provas ocorrem. Os fixos e
fluxos da cidade passam a ser orientados pelo ENEM, e a 16gica urbana transmuta-se em fungao

da sua aplicagao.

Para além das datas de aplicagdo, a sua influéncia simbdlica ocorre ao longo do ano,
tanto nos meios de comunicagdo, nas pecgas publicitarias, como nos discursos coletivos que

atribuem a esse exame sentidos de futuro e de projecao de vida aos jovens do pais.

Figura 1 | Frame de video publicitario de divulgagdo das inscricdes do ENEM, de maio de
2020, quando o Brasil atingiu mais de 8 mil dbitos.

Fonte: Retirada de ENEM... (2020).
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Um exemplo notério disso € a peca publicitaria televisiva, produzida e veiculada em
maio de 2020, em meio a conjuntura critica da pandemia do coronavirus, ou COVID-19, e as

tensdes acerca de como seria a sua aplicacao (ENEM..., 2020).

Em um contexto marcado pelo fechamento de escolas, transferéncia da sala da aula para
o ensino remoto e aprofundamento das desigualdades educacionais no pais, 0o MEC produziu
uma peca publicitaria que buscava incentivar a participagao dos estudantes no exame daquele
ano (ENEM..., 2020). Os discursos que foram construidos nessa comunicagdo traziam frases
como: “E se uma gerac¢do de novos profissionais fosse perdida? Meédicos, enfermeiros,
engenheiros, professores. Seria o melhor para o nosso pais? A vida nio pode parar. E preciso

ir a luta, se reinventar, superar!” (ENEM..., 2020).

Enquanto o MEC defendia a manutengdo da avaliagdo em seu calendario original e
reverberava (por meio de pegas publicitarias) argumentos semelhantes aos produzidos pelo
entdo chefe de governo, por outro lado, havia, por parte de profissionais da educa¢do, uma
profunda preocupagdo com relagdo aos riscos quanto a manutencao da aplicagdo do exame tal
como estava inicialmente previsto em decorréncia da produg¢do de mais desigualdades

educacionais e da propria dinamica de deslocamento dos candidatos pelas cidades.

Esse processo, ainda que pontual e conjuntural, tem a importancia de deixar evidente
ndo apenas a magnitude que o exame assumiu ao longo de sua histéria, mas também esté
diretamente atrelado as tensdes que ocorrem tanto na sociedade como no interior das politicas

do Estado.

Outro ponto de aten¢do, e que aprofunda nossa percepcao das reverberagdes politicas e
sociais do exame, s30 os movimentos de crescimento, estabilizacdo e queda do nimero de
inscritos ao longo dos anos. Desde sua primeira edigdo at¢ o ano de 2023, houve um
significativo crescimento do nimero de inscritos, que passou de 157 mil, em 1998, para mais

de 8 milhdes, em 2014, e quase 4 milhdes em 2023 (Gréafico 1).
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Grafico 1 | Série historica: inscricdes confirmadas do ENEM (1998-2023).
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Castro (2025), em pesquisa recente que busca se debrugar sobre a expansao e o declinio
do acesso ao Ensino Superior, fez um importante levantamento dos periodos que marcam os
avancgos e retrocessos do nimero de inscri¢des no ENEM. Para o autor, se 0 ano de 2014 ¢ um
marco, pois coloca o exame na segunda posi¢do entre as maiores provas de acesso ao Ensino
Superior do planeta (superado apenas pelo Gaokao, principal vestibular da China), 2017 ¢
identificado como o ponto de inflexdo e queda, o que estaria atrelado a um conjunto de
condicionamentos politicos e sociais, como as “mudancas de governo, convulsdes politicas,
alteracdo na politica de isencdo na prova, retirada da possibilidade de certificagdo do Ensino
Meédio pelo exame, crise econdmica e contexto de pandemia atrelada a experiéncia de ensino

remoto” (Castro, 2025. p. 41).

Como forma de compreender esses fluxos, o autor fez um interessante levantamento de
marcos € motivagdes que procuram auxiliar na interpretacdo dos movimentos de aumento e
declinio nesses indicadores, conforme informacdes descritas no Quadro 3 abaixo para melhor
visualizacdo (Castro, 2025). Vale ressaltar, porém, que incluimos os anos de 2000 e 2012,
respectivamente, quando da utilizagdo da nota do ENEM pelas universidades paulistas junto a
seus processos seletivos especificos e da promulgagao da Lei n® 12.711, de 29 de agosto de
2012, mais conhecida como Lei de Cotas, responsavel pela garantia e ampliacdo de acesso a
universidade por pessoas pretas, pardas, indigenas e quilombolas, assim como pessoas com

deficiéncia e estudantes de escolas publicas (Brasil, 2012a).

Quadro 3 | ENEM: anos e marcos politicos.

Anos Marcos politicos
1998 O exame ¢ criado como instrumento de avaliagdo do Ensino Médio.
2000 As tr€s maiores universidades paulistas (USP, Universidade Estadual

Paulista “Julio de Mesquita Filho” — UNESP e Universidade Estadual de
Campinas — UNICAMP) passam a utilizar parte da nota do ENEM em
seus processos seletivos.

2005 O uso do ENEM para acessar o ProUni faz a procura disparar.
2009 “Novo ENEM” e o exame se transforma em vestibular nacional.
2012 Promulgacdo da chamada Lei de Cotas.

2014 Recorde de inscrigdes no exame.

2015 Maior aumento percentual na taxa de inscrigao.

2016 2° maior numero de inscritos.
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Anos Marcos politicos

2016 Crise econdmica e politica (destituicdo de Dilma RoussefY).

2017 Fim da certificagcdo do Ensino Médio pelo ENEM.

2017 Inicio do modelo de aplicagdo do exame em dois domingos.

2018 Eleigdo de Jair Bolsonaro.

2018 Isenc¢do a quem faltou no ano anterior ¢ vetada

2020 Recorde de abstengdo, sendo que cerca de 50% dos inscritos ndo
realizaram a prova no contexto de pandemia.

2021 Recuo de 44% com relagao ao volume de inscritos no ano anterior, indice
mais baixo dos ultimos 16 anos.

2024 Inicio da politica de bonificagdo “Pé-de-Meia”.

Fonte: Adaptado de Castro (2025, p. 43).

Ao nos voltarmos especificamente as dinamicas objetivas de elaborag¢ao dos itens do

exame, desde sua criagao, em 1998, o processo € conduzido pelo INEP.

Por meio de orientagdes técnicas e metodologia rigorosa, os itens sdo produzidos com
objetivo de garantir que os instrumentos da avaliacdo reflitam de modo valido e confiavel as

habilidades e competéncias previstas para o Ensino Médio (Brasil, 2010).

Conforme o Guia de elaboragdo e revisdo de itens, publicado pelo INEP em 2010, a
construcdo de cada item se inicia com a referéncia a “Matriz de Referéncia” do ENEM,
documento que estabelece os parametros norteadores da avaliagdo e delimita as competéncias

e habilidades a serem avaliadas (Brasil, 2010).

Assim, a matriz funciona como um instrumento orientador para os elaboradores e
assegura transparéncia e isonomia na aplicacdo do exame, ao mesmo tempo que fornece
subsidios para a analise dos resultados, dessa maneira, os itens sdo elaborados de modo a avaliar
apenas uma habilidade especifica da matriz, garantindo coeréncia interna e fidelidade a

competéncia a que se vincula (Brasil, 2010. p. 9).

A estrutura do item de multipla escolha, forma estrutural do ENEM, ¢ composta por trés

elementos principais, a saber: (i) texto-base; (ii) enunciado; e (iii) alternativas (Figura 2).
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Figura 2 | Partes constitutivas dos itens do ENEM.

Texto-base

Enunciado

Alternativas

Fonte: Adaptado de Brasil (2010, p. 9).

Ainda de acordo com o Guia de elaboragdo e revisdo de itens, o texto-base tem a fungao
de situar o estudante diante de uma situagdo-problema que simula contextos reais ou hipotéticos
significativos, possibilitando a mobilizacdo de conhecimentos diversos, podendo ser verbal ou
nao verbal, como gréficos, imagens ou esquemas (Brasil, 2010). Diferentemente dos exames
aplicados de 1998 a 2008 (conforme ¢ apresentado no proximo capitulo desta dissertagdo), esses
textos devem ser oriundos de fontes fidedignas e com autoria devidamente referenciada,
segundo as normas da Associa¢ao Brasileira de Normas Técnicas, sendo vedada a utilizagdo de

livros didaticos (Brasil, 2010).

Quanto ao enunciado, este deve ser claro, direto e fundamentado nas informagoes
previamente apresentadas no texto-base, evitando a introducao de novos dados ou de instrugdes
ambiguas, sendo responsavel por explicitar, sem margens para multiplas interpretagdes, qual ¢

a tarefa cognitiva esperada do participante (Brasil, 2010).

As alternativas, por sua vez, sao formuladas a partir da situagao-problema apresentada
e devem incluir apenas uma resposta correta e quatro distratores, que, embora incorretos, devem
ser plausiveis o suficiente para atrair participantes que ndo tenham desenvolvido a habilidade

em questao (Brasil, 2010).

Dessa maneira, o item deve ser elaborado de forma que todos os seus elementos estejam
articulados e subordinados a uma uUnica situagdo-problema, construido de maneira coesa,
contextualizada e desprovida de armadilhas ou ambiguidades propositais, cuja presenca

comprometeria a validade pedagdgica da avaliagdo (Brasil, 2010).

Concluida a sua elaboragao, o item ¢ submetido a um processo de revisao técnico-
pedagdbgica, realizado em duas leituras independentes (Brasil, 2010). Na primeira leitura, o item
pode ser “aprovado”, “aprovado com modificacdes do revisor” ou “devolvido para
reformulacao”, observando-se que a devolucdo ocorre em casos como auséncia de

correspondéncia com a matriz, erro conceitual, presenca de mais de um gabarito ou
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justificativas insuficientes; caso reformulado, o item ¢ novamente analisado (Brasil, 2010).
Na segunda leitura, o item pode ser “aprovado”, “aprovado com modifica¢des” ou “reprovado”,
destacando-se que essa revisao envolve o preenchimento de uma ficha com 35 critérios,
agrupados em cinco blocos, a saber: (i) aspectos formais; (ii) composicao do texto-base;
(ii1) estrutura do enunciado; (iv) formulacdo das alternativas e justificativas; e (v) adequagao
global do item (Brasil, 2010). O processo descrito assegura que cada questao seja tecnicamente

valida, psicometricamente robusta e pedagogicamente significativa (Brasil, 2010).

A etapa final dessa elaboracao consiste na pré-testagem do item, utilizando modelos
como a “Teoria Classica dos Testes” (TCT) e a “Teoria de Resposta ao Item” (TRI)'4, a fim de
mensurar seu comportamento estatistico e sua eficacia em discriminar niveis distintos de

desempenho entre os participantes.

Os itens que obtém aprovacao em todas essas fases sdo incorporados ao Banco Nacional
de Itens (BNI), uma base de dados institucional gerida pelo INEP definida como uma colegao
estruturada de itens destinados a construg¢do de instrumentos de avalia¢do educacional em larga
escala. Sua funcao ¢ assegurar que o INEP disponha de um acervo qualificado e diversificado
de questdes para compor provas como o0 ENEM, o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Bésica,

0 ENCCEJA, entre outras.

Essa descrigdo a respeito dos pressupostos que orientam e parametrizam a construgao
dos itens do ENEM ¢ central para a compreensdao da sua atuagdo como uma tecnologia de
Estado, uma vez que reflete desde as perspectivas pedagodgicas e curriculares que embasam a
avaliacdo até os lugares de tensdo e disputa em que o exame se insere no ambito da construgao
de uma avaliacdo de abrangéncia nacional e com impacto e sentido curricular. Exemplos disso
sao os conflitos em relagcdo a elaboragdo e selecao dos itens do ENEM ocorridos durante o

periodo da gestao presidencial de Jair Messias Bolsonaro, entre 2019 e 2022.

4 A TCT e a TRI sdo dois modelos tedricos fundamentais utilizados para a elaboragdo e analise de testes e instrumentos de
medida. Embora nao constituam o objeto central de investigacdo desta dissertacdo, sua compreensdo ¢ importante para o
entendimento dos processos de elaboracdo e avaliagdo dos itens do ENEM. A TCT, o mais antigo dos dois modelos, utilizada
pelo ENEM entre 1998 e 2008, fundamenta-se na ideia de que a pontuag@o total de um individuo em um teste ¢ a soma de sua
pontuagdo final, assim, a nota do participante é geralmente calculada pelo somatoério de acertos, sem diferenciar o nivel de
dificuldade entre as questdes. Por sua vez, a TRI, adotada no ENEM a partir de 2009, foca na analise de cada item
individualmente, modelando a probabilidade de um participante responder corretamente a um item com base em seu nivel de
habilidade e nos parametros do proprio item, assim, eles sdo elaborados de forma independente e relacionados a uma fungao
que permite calcular a probabilidade de acerto em fungdo do nivel de proficiéncia do individuo. Esse tltimo modelo considera
as caracteristicas de cada item, como dificuldade, discriminago e acerto ao acaso a fim de estimar a proficiéncia do estudante.
Dessa maneira, a nota final do aluno ndo depende apenas da quantidade de acertos, mas também da qualidade estatistica dos
itens acertados.
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Além das problematicas politicas citadas anteriormente em relacdo a manutengdo do
calendario oficial do ENEM em meio ao contexto da pandemia de 2020, outro caso
emblematico ocorrido no periodo de governo de Bolsonaro reside nos seus ataques objetivos e
diretos aos itens do exame nos anos de seu mandato. Fraga e Matiolli (2023) fizeram um
importante estudo a respeito dos conflitos capitaneados pelo entdo Presidente da Republica
contra 0 ENEM, o que levou desde a criticas gerais até a perseguicdo direta a técnicos do INEP

e tentativas de interven¢ao no mais importante exame de avaliacao da Educagao Basica do pais.

No inicio do mandato de Bolsonaro em 2019, o INEP instalou uma comissao para
avaliar as questoes disponiveis no BNI, a serem usadas no ENEM 2019. Segundo Fraga e

Matiolli (2023, p. 5):

Tal comissdo externa foi constituida pela Portaria n. 244, de 19 de marco de 2019,
almejando “realizar leitura transversal dos itens” (Art. 1°), a qual foi definida como
“uma etapa técnica de revisdo de itens, cujo objetivo ¢é verificar a sua pertinéncia com
a realidade social, de modo a assegurar um perfil consensual do Exame” (§1°).
Segundo a Portaria, a comissao seria formada por dois representantes do MEC, Marco
Antdnio Faria (Secretario de Regulacdo ¢ Supervisdo do Ensino Superior) ¢ Antonio
Mauricio Neves (Diretor de estudos educacionais do INEP), e por um representante
da sociedade civil, Gilberto de Oliveira (Procurador de Justica de Santa Catarina) (Art.
2°), competindo a ela “recomendar a ndo utilizagdo de itens na montagem do exame,
mediante justificativa” (Art. 3°) [...].

Ainda segundo os autores, esse processo de perseguicdo e intervencdo no exame foi
inaugurado pela contradi¢dao do entdao chefe do Poder Executivo nacional em relagdo a edigao
de 2018 do ENEM, em decorréncia de um item que tratava sobre Pajubd, dialeto que seria
especifico das populacdes LGBTQIAPN+ (Fraga; Matiolli, 2023, p. 4), conforme exposto a

seguir:

Exigia-se do candidato ndo obviamente que conhecesse o Pajub4, o exemplo trazido
no texto-base com o qual o item se iniciava, mas que fosse capaz de reconhecer qual
a caracteristica necessaria para que o patrimonio linguistico de um grupo social possa
ser considerado um dialeto.

Porém, na visao do Presidente a época, tal item ndo era capaz de medir conhecimento,
tampouco nao representava conteudo de interesse, o que exigiria o conhecimento prévio da
avaliagdo por parte do chefe do Poder Executivo nacional, de forma a impedir tematicas como

“ideologia de género” (sic) bem como a possibilidade de maior controle sobre os contetidos a
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serem exigidos no exame (Fraga; Matiolli, 2023). O resultado desse processo e dessa comissao
foi a ndo recomendacao de 66 itens para o exame de 2019, com destaque para as areas de
“Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias” e “Ciéncias Humanas e suas Tecnologias”. As
justificativas em relacao a essas nao recomendagdes, contudo, somente foram conhecidas em
2021, ap6s pressdes politicas por parte da Camara dos Deputados, que apresentou requerimento
para que o Ministro da Educag¢do, Milton Ribeiro, prestasse esclarecimentos quanto aos
trabalhos dessa comissao (Fraga; Matiolli, 2023). A partir desses documentos, um quadro foi
elaborado pelos pesquisadores (conforme reproduzimos no Quadro 4 abaixo) considerando as

justificativas apresentadas para cada area do conhecimento (Fraga; Matiolli, 2023).
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Quadro 4 | Justificativas para a ndo recomendacao de itens pela Comissdo Externa Verificadora
de Questdoes — ENEM 2019.

Area Justificativas

Matematica e suas
Tecnologias

Leitura direcionada da historia e direcionamento do pensamento.

Gera polémica desnecessaria e induz o jovem a infracao da lei.

Gera polémica desnecessaria em relagdo a ideia de casal.

Gera polémica desnecessaria a favor da ndo redu¢ao da maioridade penal.

Ciéncias da
Natureza e suas
Tecnologias

Gera polémica desnecessaria e direcionamento do controle de satde.

Gera polémica desnecessaria e induz o jovem a comportamento antissocial.
Gera polémica desnecessaria em relagdo a produgao no campo.

Gera polémica desnecessaria em relagdo ao sistema penal.

Linguagens,
Codigos e suas
Tecnologias

Repetida.

Leitura direcionada da histoéria e direcionamento do pensamento.

Gera polémica desnecessaria.

Fere sentimento religioso.

Fere sentimento religioso e ¢ ofensivo a forca policial baiana.

Leitura direcionada da historia e se sugere substituir “ditadura” por “regime’
civil-militar.

Descontextualizagao histdrica do texto e distor¢ao do papel da mulher.
Fere sentimento religioso ¢ a liberdade de crenca.

Erro de digitacdo e se sugere revisao.

Gera polémica desnecessaria e ofende a forca publica de modo geral.
Descontextualizagao historica do texto,

Gera polémica desnecessaria e apresenta linguagem ofensiva.

Gera polémica desnecessaria e apresenta linguagem ambigua.

9

Ciéncias Humanas |e Leitura direcionada da histdria e direcionamento do pensamento.

€ suas e Gera polémica desnecessaria.
Tecnologias e Leitura direcionada do contexto geopolitico e direcionamento do
pensamento.
e Leitura direcionada da historia e interferéncia desnecessaria na soberania de
outro pais.
e Leitura direcionada da ética.
e Leitura direcionada da Geografia e Historia.
e Leitura direcionada da politica.
e Leitura direcionada da Historia.
e Descontextualizacao historica do texto ¢ leitura orientada.
e Gera polémica desnecessaria e interferéncia na soberania de outro pais.
e Leitura direcionada da histdria e ofensa aos sentimentos religiosos.

Fonte: Adaptado de Fraga e Matiolli (2023, p. 7-8).
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A leitura das justificativas apresentadas revela como ocorreu uma ingeréncia direta e de
forma subjetiva aos processos de sele¢do dos contetidos a serem avaliados nesse exame.
Diferentemente dos extensos, rigorosos € objetivos processos pelos quais sao elaborados os
itens que conformam o BNI, o que os resultados da pesquisa apontam ¢ que havia uma
preocupagdo quanto aos sentidos interpretativos do exame. Categorizagdes como “‘gera
polémica desnecessaria em relagdo a ideia de casal”, “gera polémica desnecessaria em relacao
a produgdo no campo”, “gera polémica desnecessaria em relacdo ao sistema penal”, “sugere-se
substituir ‘ditadura’ por ‘regime’ civil-militar” e “leitura direcionada da Geografia e Historia”,

diferentemente dos critérios técnicos de exclusdo preconizados pelo Guia de elaboragdo e

revisdo de itens, produzido pelo INEP, sdo profundamente abstratas e genéricas.

Uma vez que o proprio regramento que orienta como os itens devem ser constituidos
define a obrigatoriedade de o texto-base ser elaborado a partir de fontes fidedignas e de autoria
reconhecida, tais categorias de exclusdo apontam de forma bastante direta uma ingeréncia
quanto aos sentidos de validade cientifica e académica que se fizeram presentes naqueles itens
excluidos e, dessa maneira, de desvalidagdao de determinados conhecimentos. Ainda segundo

Fraga e Matiolli (2023, p. 9):

As vésperas da aplicagdo de mais uma edi¢io do ENEM, em novembro de 2021, as
tentativas de interferir no exame apareceram na fala de Bolsonaro de que as questdes
comecgaram a ter a “cara do governo” (MAZUI; KLAVA, 2021), na tentativa frustrada
do MEC de incluir professores afinados ideologicamente ao presidente, por fora do
edital publico de selecdo de colaboradores, para escolher as questdes da prova
(CAFARDO; KER, 2021) e na denuncia de dezenas de servidores do INEP que
pediram exoneragdo de suas fungdes, alegando pressdo ideoldgica e intimidagédo para
que ndo incluissem itens que pudessem desagradar ao governo [...].

Ao nosso ver, esse processo profundamente critico revela aspectos para além do
contexto em especifico, evidenciando o lugar que o ENEM ocupa enquanto tecnologia de
Estado que serve como mecanismo de orientacdo e regulacao discursiva, nao apenas em relagao
aos itens que podem ou ndo compor a avaliacdo, mas também as perspectivas curriculares que

devem estruturar o ensino.

A medida em que, na especificidade relatada, o governo federal tenha criado
instrumentos de ingeréncia direta sobre quais conteudos e conhecimentos deveriam constar no

exame, fica nitido como o ENEM, em sua condi¢do de curriculo avaliado, deve ser
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compreendido como instrumento de producdo de sentidos e de legitima¢ao dos saberes

escolares.

Ainda que os eventos descritos por Fraga e Matiolli (2023) estejam situados em um
contexto governamental marcado por praticas que confrontam os principios democraticos que
devem estar presentes em qualquer politica educacional, eles evidenciam que o exame ndo pode
ser concebido como um mero instrumento técnico de selecao ou avaliagao de contetidos, mas
como uma instancia de producao curricular. Em didlogo com Ana Rocha (2013) e Lopes e
Lopez (2010), compreendemos, portanto, que o ENEM representa uma profunda politica

curricular, uma vez que:

[...] enquanto os exames vestibulares sdo vistos como norteadores de contetidos
utilizados para determinar a entrada nos niveis superiores e, dessa forma, controlar os
curriculos do nivel médio, o ENEM colocou-se, inicialmente, com uma tarefa mais
profunda: estabelecer as performances exigidas para a vida e para o trabalho,
dimensdes que se associam e se refor¢am na forma como tendem a ser entendidas na
cultura global. Com isso, a perspectiva de controle centralizado do curriculo do nivel
médio também se acentua [...]. (Lopes; Lopez, 2010, p. 103).

Portanto, partindo do ENEM como uma tecnologia que opera como politica educacional
de controle centralizado do curriculo e regula corpos e saberes, retomamos, desse modo, a
provocacio inicial da epigrafe que abre este capitulo do professor Elisée Reclus (RECLUS,
2022), que defendia que a Geografia ndo deveria ser limitada por um estabelecimento oficial,

mas construida por meio de longas caminhadas.

A perspectiva do mestre anarquista estava diretamente relacionada aos seus objetivos
ancorados na defesa de praticas libertarias de vida e de produ¢do de conhecimento, no entanto,
o ultimo contexto citado, por contrario, aponta justamente seu oposto, revelando a disputa e a

ingeréncia direta do Estado em relacdo aos conhecimentos a serem avaliados pelo ENEM.

Todavia, ndo enxergamos esse contexto como uma particularidade ou excegao politica,
mas apenas como aprofundamento (absurdamente critico e antidemocratico, vale reafirmar!) de
uma dindmica em que o curriculo € objeto de disputas e tensdes que identificamos desde as
reformulagdes curriculares analisadas ao longo desta pesquisa, além dos lugares que a disciplina

de Geografia ocupou (e ocupa) em meio a essas reformulacdes.

Fraga e Matiolli (2023) relatam, ao final de sua pesquisa, que ainda que tenha havido

ingeréncias diretas sobre o exame do ENEM no caso por eles estudado, diversos outros itens de
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postura critica e que poderiam ser lidos de forma contraria aos interesses da gestdo do governo
brasileiro naquele momento, apareceram nas aplicacdes da avaliacdo nos anos de 2020 e 2021.
Essa evidéncia ¢ a marca desse lugar continuo de disputas que identificamos quando

analisamos, ainda que de forma breve, a linha do tempo e as transformagdes do Ensino Médio.

Entre avancos e retrocessos, da LDBEN de 1996 a formulagcdao da BNCC, a conformacao
dos pressupostos que orientam e estruturam a etapa final da escolarizagdo basica revela que
esse processo nao € isento, tampouco neutro. H4 perspectivas em constante disputas, as quais
acabam por impactar de forma objetiva quais conhecimentos sdao legitimados e validados
socialmente. O curriculo e as politicas de Estado que sobre ele operam sdo, nesse sentido, os
grandes objetos em que tais confrontos ocorrem, entretanto, na medida em esse curriculo ganha
ainda mais ferramentas de valida¢do, por meio de sua dimensao enquanto curriculo avaliado (e
falamos aqui objetivamente do ENEM), enxergamos o importante instrumento que merece ser
escrutinado de forma a revelar quais sdo essas disputas, o que serd objeto de investigacdo nos

proximos capitulos.

Assim, a andlise dos enunciados, portanto, ¢ um importante instrumento capaz de
revelar de que maneira o exame atua na produgao desses sentidos, assim, cada item do ENEM
deixa de ser visto apenas como uma medida de desempenho, mas também como um discurso

de saber que ensina, orienta e avalia simultaneamente.
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4 O ENEM E O CURRICULO DE GEOGRAFIA: METODOLOGIA DE ANALISE
DE DADOS

Neste capitulo, apresentamos o percurso metodolégico adotado para investigar como o
ENEM influencia o curriculo de Geografia no Ensino Médio, considerando a sua aplicagao
desde 1998 até 2023. A estratégia de pesquisa combina fundamentos de uma abordagem
qualitativa de carater interpretativo e elementos de analise quantitativa com o objetivo de
mapear a frequéncia e a recorréncia dos contetidos de Geografia exigidos no exame. Por meio
dessa abordagem, procuramos compreender os significados e as implicagdes das avaliacdes de
larga escala sobre a Geografia escolar. Ao investigarmos o ENEM enquanto politica avaliativa,
adotamos as perspectivas que reconhecem as relagdes de poder e os interesses sociais que

permeiam a selecao de saberes (Apple, 1982; Goodson, 2002).

Além disso, em didlogo com as reflexdes de Gimeno Sacristdn (2013), acerca do
“curriculo avaliado”, e de Michael Young (2014) sobre “conhecimento poderoso” e
“conhecimento dos poderosos”, buscamos interpretar as escolhas tematicas e conceituais
presentes nas provas como expressoes de determinadas concepg¢des de mundo. Para visualizar
melhor as transformagdes histdricas ao longo de duas décadas, elaboramos graficos e tabelas
que permitem analisar os itens e os contetidos exigidos no exame. Dessa maneira, a metodologia
de trabalho ¢ permeada pela convergéncia das analises qualitativa e quantitativo-interpretativa,
permitindo, assim, investigarmos nao apenas “o que” ¢ cobrado no ENEM quanto a Geografia,

mas também os sentidos (Rocha, A., 2013) produzidos a disciplina a partir do exame.

4.1 Selecao e organizacao do ENEM (1998-2023)

O material de analise compreende (i) os cadernos de itens completos das edigdes do
ENEM de 1998 a 2008; e (ii) os cadernos de “Ciéncias Humanas e suas Tecnologias” das
edigoes do ENEM de 2009 a 2023. Todas as provas foram obtidas por meio do portal oficial do
INEP, sendo que adiante descrevemos os passos de leitura, andlise e selecdo dos itens do ENEM

para fins de investigacdo desta pesquisa.
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4.2 Critérios de delimitacao, classificacio e categorizacao dos itens

Os itens foram selecionados com base na identificacdo de conteido geografico
explicito, seja na abordagem de fenomenos fisicos (clima, relevo, hidrografia etc.) ou humanos
(urbanizagao, geopolitica, populacdo etc.). Para sistematizar a andlise, todos os itens de
Geografia foram inseridos em uma planilha eletronica, por meio da ferramenta “Google
Sheets”, a partir de um formulario de classificacdo e categorizacdo, utilizando a ferramenta

“Google Forms”, seguindo um conjunto de variaveis e critérios, a saber:

1. Ano da prova: cada item foi vinculado a edi¢do especifica do ENEM de que faz parte.

2. Escala geografica: foi considerada uma questdo de “escala” quando havia mengao direta

a lugares/territorios, considerando os seguintes fatores: (i) local; (i1) Brasil (regional);
(i11) Brasil (nacional); (iv) global; (v) global (regional); e (vi) “ndo cabe”, sendo esta
categoria relativa a itens que ndo anunciaram nenhum aspecto local/regional/nacional

e/ou com abordagens conceituais amplas e validas sem determinagdo escalar
3. Grande drea:

“Geografia Humana”: (i) demografia e indicadores populacionais; (ii) Geografia
agraria e as relagdes no campo; (iii) Geografia cultural e questdes étnico-raciais; (iv)
Geografia da energia; (v) Geografia dos transportes e da circulacdo; (vi) Geografia
econOmica e da industria; (vii) Geografia urbana e dindmicas das cidades; (viii)
geopolitica, considerando a organizagao do espaco e os conflitos politico-territoriais;
(ix) globalizagdo econdmica, cultural e informacional; (x) globalizagdo e regionaliza¢ao
do espago mundial; (xi) meio ambiente e sustentabilidade; (xii) migragdes e mobilidade
populacional; (xii1) pensamento geografico e seus conceitos € categorias; (xiv) politicas
globais e acordos regionais; (xv) regionalizagdo e formagdo territorial brasileira; e

(xvi) atualidades.

“Geografia Fisica’: (1) biogeografia e os biomas; (i) cartografia e linguagens graficas;
(111) climatologia e processos atmosféricos; (iv) dinamicas geoldgicas e estrutura da
Terra; (v) espaco geografico e recursos naturais; (vi) geomorfologia e dinamicas do
relevo; (vii) hidrografia e os recursos hidricos; (viii) pedologia e as usos dos solos;

e (ix) relagdo sociedade e natureza e impactos ambientais.
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Intersec¢do entre areas da Geografia: itens que estabelecem relagdes diretas entre a

“Geografia Humana” e “Geografia Fisica”.

Diéalogo com disciplinas: itens que apresentam didlogo explicito com Artes, Biologia,

Filosofia, Fisica, Historia, Inglés, Lingua Portuguesa, Matematica, Quimica ou

Sociologia, seja no enunciado ou em documentos de apoio.

Estrutura do item (suporte visual e textual): nesse campo, foi analisada a forma e os

suportes que compreendem o item, considerando a presenca dos seguintes recursos:
(1) graficos; (i1) documento de 6rgao oficial ou leis; (iii) imagens, incluindo charges,
tirinhas e desenhos esquematicos); (iv) infograficos; (v) mapas, incluindo croquis e
cartas topograficas; (vi) publicacdo de jornal, revista ou portal de internet; (vii) tabelas;
(viii) textos académicos, incluindo periddicos e livros; (ix) textos literarios, incluindo
cangdes; € (x) “nado possui”, que € quando a estrutura do item nao apresenta texto-base,

somente o enunciado, ou quando ndo faz referéncia a qualquer material externo

Autores de referéncia: nesse campo foram indicados os itens que utilizam ou citam

materiais de gedgrafos(as) ou pensadores(as) relevantes comumente utilizados e
referenciados em livros didaticos e exames de Geografia, como Ariovaldo Umbelino de
Oliveira, Carlos Walter Porto-Gongalves, David Harvey, Erminia Maricato, Manuel

Castells, Milton Santos, Rogerio Haesbaert, Wilson Teixeira etc.

Campo qualitativo: espago de livre notagdo para posterior analise e segmentacao de

especificidades observadas no levantamento geral dos itens

Construcao de tabelas e graficos

Apos a andlise e classificagdo, os dados foram organizados em tabelas e graficos que

indicam a evolugao de cada contetido ao longo dos anos, além de quadros comparativos visando

identificar permanéncias (contetidos que se repetem ao longo de todo o periodo), supressdes

(conteudos que deixam de aparecer) e substituicdes (temas que despontam em certa época,

tomando o lugar de outros).

Construimos também analises dos autores e da estrutura dos itens como forma de

visualizarmos e compreendermos de que maneira a propria caracteristica do item pode revelar

transformagdes nas perspectivas sobre o que se espera de Geografia no ENEM.
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4.4  Discussdes sobre a metodologia

A construcdo de um percurso metodoldgico para esta pesquisa encontra um duplo
desafio. O primeiro se refere a extensdo temporal pretendida pela analise, de 1998 a 2023, o
que impacta as possibilidades efetivas de construir um percurso coerente em um contexto amplo
de investigacdo, o qual apresenta significativas diferencas do ponto de vista das avaliagdes

realizadas no periodo. O outro diz respeito aos critérios de categorizacao dos itens analisados.

Dessa forma, procuramos defini-los a partir de estudos prévios que j& analisaram o
ENEM sob a otica da Geografia e que fazem parte do levantamento bibliografico desta
pesquisa, mas também construimos as categorias de analise, principalmente, a partir de nossa
trajetoria docente e pratica profissional. Nesse sentido, reconhecemos a complexidade e os
limites dessa definicdo ancorada na subjetividade do professor/pesquisador, porém, ela ¢
decorrente, também, da propria especificidade da disciplina que abarca uma profusdo de temas,
os quais, por diversas vezes, estdo inter-relacionados, dificultando, assim, uma classifica¢ao

determinada e inconteste.

Por outro lado, a defini¢dao de critérios ancorados em parametros rigidos de atribui¢cdo
de significados as areas, aos temas e/ou aos campos da geografia rompe com a caracteristica
transversal da propria ciéncia geografica e da disciplina Geografia, prejudicando uma visao
mais ampla do conhecimento ali apresentado e exigido. Assim, de antemao, reconhecemos a
possibilidade de outras interpretacdes e leituras decorrentes de formas distintas de se ler os itens
e enquadra-los em campos diversos da propria Geografia, bem como de criticas as defini¢des
aqui produzidas. Ao mesmo tempo, também acolhemos e incentivamos tais tensionamentos
como forma de buscarmos qualificar ainda mais as formas de compreensdo dos sentidos a

disciplina.

Posteriormente, apoiamo-nos na proposta de abordagem metodolédgica de Bardin (2011)
para interpretar os itens do ENEM a partir dos instrumentais de anélise de contetido que a autora

propde. Segundo Bardin, essa metodologia se configura como um:

[...] conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objectivos de descricdo do contetdo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condigdes de producdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas mensagens.
(Bardin, 2011, p. 42).
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Assim, a leitura das edicdes do ENEM seguiu trés fases essenciais: (i) pré-analise, com
a selecdo de itens e identificacdo de suas caracteristicas; (ii) exploracdo do material, ao
categoriza-los a partir dos critérios estabelecidos; e (iii) tratamento dos resultados, a partir da
interpretagdo das frequéncias, constru¢ao de tabelas e graficos e verificagdo das tendéncias

identificadas, relacionando com os referenciais tedricos da pesquisa.

Outro elemento fundamental para essa discussdo sobre a metodologia adotada nesta
pesquisa diz respeito aos sentidos atribuidos aos enunciados dos itens, destacando-se que
concordamos com Ana Rocha (2013, p. 37) que a leitura do enunciado ¢ um exercicio de

especulacdo sobre o curriculo e, assim, valemo-nos de sua afirmagao:

Quando analiso o item do ENEM, necessariamente assumo o pressuposto de que o
item seja um texto curricular que encerra sentidos resultantes de uma operacdo
hegemonica (totalizagdo metaférica), por meio da qual sdo articulados
elementos/momentos dessas diferentes matrizes de organizacdo curricular. [...] o
item, como texto curricular, é apreendido, neste estudo, como fechamento provisorio
em meio a processos de sele¢do. Desse modo, o item — percebido como unidade
textual — se apresenta como um sistema significativo cujo fechamento confere
caracteristicas particulares, em razao do projeto que deseja garantir a objetividade do
saber a ensinar.

Por fim, a leitura critica dos resultados ¢ elaborada por meio dos didlogos com os autores
citados ao longo da exposicdo tedrica das se¢des anteriores, fundamentalmente José¢ Gimeno
Sacristan (1998, 2011, 2013), Michael Young (2010, 2011, 2014, 2016) e Ivor Goodson (1990,
2002, 2007). Desse modo, ndo restringimos esta analise dos itens do ENEM a inventariar o que
¢ exigido no exame, mas buscamos compreender o sentido e as consequéncias curriculares

dessas escolhas.
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5 A GEOGRAFIA EM ANALISE: INVESTIGACAO DO ENEM COMO
INVESTIGACAO DO CURRICULO

A questdo ¢ sermos geografos para tentar compreender o
papel da organizagdo do espaco na sociedade, tendo em
vista a compreensao desta sociedade e, a0 mesmo tempo,
sermos gedgrafos para a produgdo de um conhecimento
que nos permita transformar a realidade.

Carlos Walter Porto-Gongalves (1987, p. 25).

O professor Carlos Walter Porto-Gongalves (1949 —2023) foi um importante geografo
e intelectual brasileiro que assumia em suas escritas o termo “geo-grafias” como recurso de
afirmagao das multiplas possibilidades de existéncias, saberes e territorialidades. Entre seus
diversos campos de pesquisa, os conflitos territoriais e ambientais, além dos movimentos
sociais e as lutas de povos e comunidades destacavam-se como objetos, ndo apenas de
investigacdo, mas também de militdncia politica. Mas qual relagdo de sua atuagdo com os

percursos aqui trilhados?

Nao pretendemos, nesta pesquisa, discutir as geo-grafias do ENEM (o que pode ser uma
excelente porta para novas investigacdes!), mas sim a sua provocagdo em relagdo ao papel
politico que cabe aos gedgrafos, gedgrafas e a Geografia que se produz. Descrever e analisar
com densidade e profundidade o ENEM, e de que maneira a disciplina de Geografia aparece no
exame ao longo de toda sua longa duragdo, ¢ um exercicio politico que procura desvelar qual

disciplina tem sido constituida no exame e quais sdo os impactos na producao de seus sentidos.

Para isso, trilhamos um caminho extenso e profundamente analitico com relagdo as
formas de abordagem dos conhecimentos geograficos no ENEM. Essa longa descrigdo,
orientada por diversos graficos e quadros, bem como por interpretacdes objetiva e subjetiva de

determinados itens do exame, consiste no exercicio politico a que esse texto se pretende.

Assim, o presente capitulo estd dividido em trés secdes. Na primeira, “4 Geografia no
ENEM: justificativa e delimitagdo do corpus”, apresentamos, de forma direta e sintética, os
objetivos e a justificativa da estrutura de andlise construida. J& na segunda secdo,
“Permanéncias, rupturas e transformagoes: andlise comparativa ao longo do tempo”, mais
extensa e descritiva, produzimos uma ampla investigacdao e descri¢do dos principais achados
em relacao as formas de abordagem da disciplina de Geografia no ENEM de 1998 a 2023; por

fim, finalizamos o capitulo na se¢do “Para além dos numeros: conhecimento dos poderosos
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versus conhecimento poderoso”, em que revelamos as disputas e os conflitos em torno do
ENEM a partir de itens da avaliagdo, bem como apresentamos uma defesa do exame,

principalmente apos 2009, em favor de um conhecimento poderoso.

5.1 A Geografia no ENEM: justificativa e delimita¢do do corpus

Nesta se¢do, apresentamos o levantamento e as analises realizados dos itens das edigdes
do ENEM de 1998 a 2023 que identificamos como conhecimentos especificos da Geografia.
Essa leitura ampla, longitudinal e de longa durag¢ao dos exames tem o objetivo de identificar, a
partir da supressdo, manuten¢do ou inclusdo de determinados temas e contetidos, de que
maneira o ENEM exerce a fun¢do de politica curricular e de validacao de saberes a disciplina

de Geografia para o Ensino Médio.

Dessa forma, o tratamento e interpretacdo dos dados seguiu por dois campos principais:
(1) analise de toda a cronologia de aplicagdo do exame, de 1998 a 2023, buscando reconhecer
tendéncias, rupturas e transformagdes em relacdo aos temas abordados e as formas como
aparecem no exame, € (ii) comparagdes € tensionamentos entre os blocos temporais,
demarcados pela criagdo do “Novo ENEM” (isto ¢, de 1998 a 2008 versus de 2009 a 2023),
com vistas a identificar os impactos produzidos pela modificagdo no exame sobre os saberes

considerados validos a Geografia.

Como forma de melhor leitura e interpretacdo desses intervalos, detalhamos no

Quadro 5 a seguir as caracteristicas centrais de cada um dos blocos temporais.
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Quadro 5 | Caracteristicas centrais dos dois periodos do ENEM (1998-2008 versus 2009-2023).

Periodos do ENEM

Caracteristicas centrais

1998-2008

O ENEM nao apresentava distingdo formal na prova entre as areas do
conhecimento e disciplinas, seja por meio de alguma identificagdo
transcrita objetivamente, seja na maneira como os itens estavam
dispostos ao longo das paginas do exame. Os itens de Geografia,
portanto, apareciam entre os demais, e sua defini¢do nao era o objetivo
da avaliagdo. Assim, como forma de diferenciar, categorizar e
classificar os itens como especificos de Geografia, analisamos todos
os 63 itens dos exames aplicados nesse periodo. Ao final, foram
identificados 185 como relacionados ou especificos da disciplina, em

um universo de 504 itens elaborados ao longo de 11 edi¢cdes do ENEM.

2009-2023

O “Novo ENEM” passou a diferenciar, de maneira formal e espacial,
as areas do conhecimento com base na “Matriz de Referéncia”. Além
disso, as seguintes areas passaram a ser avaliadas por 45 itens cada:
(1) “Linguagens, Codigos e suas Tecnologias”; (ii) “Ciéncias Humanas
e suas Tecnologias”; (iii) “Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias”;
e (iv) “Matematica e suas Tecnologias”. A Geografia, como disciplina
especifica, foi incorporada ao exame de “Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias”, conjuntamente as disciplinas de Filosofia, Historia e
Sociologia, mas sem distingdo explicita, formal ou espacial na
estrutura do exame. Portanto, como forma de diferenciar, categorizar
e classificar, analisamos todo o conjunto dos 45 itens de cada um dos
exames de “Ciéncias Humanas e suas Tecnologias” aplicados nesse
periodo. Ao final, foram identificados 286 como relacionados ou
especificos de Geografia, em um universo de 675, ao longo de 15

edi¢cdes do ENEM, conforme evidenciado no Quadro 6.

Fonte: Elaboragio propria.
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Quadro 6 | ENEM: total de itens e a Geografia.

Periodos do ENEM (.)u~ant1dad‘e de Itens analisados Itens classificados
edicoes analisadas como Geografia
1998-2008 11 edi¢des 504 185
2009-2023 15 edigdes 675 286

Fonte: Elaboragdo propria.

5.2 Permanéncias, rupturas e transformacodes: analise comparativa ao longo do tempo

A partir dos levantamentos realizados, procuramos, inicialmente, identificar a
incidéncia da Geografia ao longo de todo o periodo de andlise, conforme apresentado no
Grafico 2. De acordo com os dados visualizados, ¢ possivel notar a relevancia dada a disciplina
no ENEM, uma vez que os itens identificados como especificos ou relacionados a temas
geograficos compuseram, em média, 25% de todo o exame entre as suas 11 primeiras aplicacdes
(isto €, de 1998 a 2008) e mais de 40%, em média, no periodo seguinte (isto €, de 2009 e 2023),

considerando os exames de “Ciéncias Humanas e suas Tecnologias”.
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Grifico 2 | Incidéncia de itens de Geografia no ENEM (1998-2008).
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De certa maneira, podemos compreender que esse indicador reforca o que Vesentini
(2004) aponta ao analisar as provas do ENEM que foram aplicadas de 1998 a 2002. Para o
autor, tendo em vista que o exame ndo avaliava especificamente o dominio de algum contetido
disciplinar, mas o raciocinio sobre problemas em geral interdisciplinares, haveria um

favorecimento e “valorizagdo” a Geografia, pois:

[...] a natureza da propria geografia, que, apesar de ser uma ciéncia social, € um saber
que se localiza mais ou menos na interface entre as humanidades, as ciéncias naturais
e a matematica. E muito mais facil (o que ndo significa que ndo seja possivel) elaborar
uma questdo interdisciplinar unindo a fisica ou a biologia com a geografia do que com
a histéria ou com a sociologia, por exemplo. Também ¢ mais facil elaborar uma
questdo mesclando a matematica com a geografia (interpretagdo quantitativa de
mapas, tabelas ou graficos, célculos sobre populagdo ou sobre a propor¢do de algum
fendmeno em tal ou qual regido do pais etc.) do que com a literatura ou a lingua
portuguesa. Também a preocupagdo dos exames do Enem em ‘cobrar’ dos alunos a
compreensdo do mundo e de seus problemas econdmicos, demograficos, energéticos,
ecologicos etc. -, muito auxiliou nessa valorizagao da disciplina geografia, mesmo que
integrada com a biologia, a fisica, a quimica, a matematica, a historia, a filosofia ¢ a
lingua portuguesa, pois as questdes do Enem raramente solicitam conhecimentos ou
formulas de fisica (ou matematica, ou quimica) em si, independentemente de
problemas sociais ou ambientais. (Vesentini, 2004, p. 244).

Por outro lado, ao escolhermos a escrita “valorizagao” (entre aspas), apontamos nossa

tensdo com essa leitura do autor.

Vesentini (2004), inicialmente, critica tanto a formulagdo dos PCNEM quanto o ENEM,
por considerar ambos como instrumentos que se sobrepdem as propostas estaduais e possuem
carater centralizador e homogeneizador, identificando neles uma natureza padronizadora que
suprime a diversidade de projetos e praticas escolares em todo o Brasil. Ao longo de sua
discussdo, ¢ evidente sua critica ao carater impositivo dos documentos normativos, que,
distantes das realidades locais, acabam por impor determinadas leituras e perspectivas da
Geografia que ndo dialogam com os estudantes tampouco com os professores — aspecto este

que concordamos com o autor (Vesentini, 2004).

Contudo, ainda que aponte um carater homogeneizador ao ENEM, Vesentini (2004)
defende e reconhece importantes aspectos do exame que, ao priorizar “habilidades ou raciocinio
a um conhecimento especifico”, favoreceria a diversidade de praticas pedagdgicas e as

multiplas experiéncias escolares.
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O ideal ndo seria acabar com o Enem e sim aprimora-lo, procurando levar mais em
conta a enorme diversidade regional do pais, mas sempre mantendo essa sua
caracteristica basica de avaliar mais o raciocinio do que os conteudos disciplinares.
Mas o futuro ¢ indeterminado e cabe apenas torcer para que haja bom senso € uma
real vontade de melhorar a qualidade do ensino no pais, em todos os seus niveis.
(Vesentini, 2004, p. 245).

Nesse contexto que surge nosso tensionamento com o autor. Se por um lado
concordamos com os fundamentos de sua argumentagdo critica a respeito do papel dos
curriculos oficiais, por outro lado problematizamos sua defesa ao que chama de “habilidades
ou raciocinio especifico”, uma vez que seu texto ndo questiona os problemas advindos dessa
perspectiva (Vesentini, 2004). Ainda que também identifiquemos uma grande incidéncia dos
temas tidos como especificos da Geografia no ENEM' ao longo dos anos, bem como
reconhecemos a natureza da disciplina e sua possibilidade de articulacdo com outras areas, em
didlogo com Michael Young (2016), acreditamos que esses indicadores, principalmente nos
periodos iniciais do ENEM, demarcam uma outra relagdo com a disciplina, que ndo seria
necessariamente de ‘“valorizacdo” dos conhecimentos especificos de Geografia, mas de
articulagdo com a dimensdo de habilidades e competéncias que, por vezes, reduzem aspectos

importantes dos conhecimentos especificos da disciplina escolar.

Michael Young (2016, p. 29) nos convoca a um importante debate ao trazer o que chama
de “medo do conhecimento” e apresenta uma argumentagdo que dialoga diretamente com a

Geografia. Para o autor:

Um outro exemplo do “medo do conhecimento” é encontrado quando os educadores
sd0 levados a confundir um necessario respeito pelos valores culturais de uma
comunidade com a verdade das explicagdes oferecidas pelas disciplinas escolares.
Sociedades multiculturais colocam um grande nimero de novos problemas para os
professores; eles tém que fazer a distingdo entre significados “especificos do
contexto”, que sdo uma caracteristica de todas as “culturas”, e significados
“independentes do contexto”, do curriculo. Os estudantes podem “conhecer” muito
sobre a sua propria cidade, por terem crescido nela; porém, a disciplina Geografia lhes
ensina um tipo muito diferente de conhecimento sobre “cidades” — um conhecimento
que podem usar para fins de generalizacdo. (Young, 2016, p. 29).

15 E importante considerar que o levantamento de itens que contemplam a disciplina de Geografia no ENEM de 1998 a 2002,
produzido por Vesentini (2004), divergem dos ntimeros por ndés produzidos. Como em seu artigo ndo ha uma referéncia a
metodologia utilizada pelo autor para esses numeros, nao ¢ possivel cotejar e identificar as divergéncias. De toda maneira,
consideramos importante pontuar a divergéncia ndo como um problema de ordem metodoldgica, mas de ordem discursiva e
epistemoldgica sobre o que se considera conhecimento especifico da disciplina escolar de Geografia.
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Longe de defendermos uma dimensdo que retornaria ao carater nomotético e descritivo
da Geografia, bem como de defesa de uma “educagdo bancaria”, nas palavras de Paulo Freire
(2019), nosso argumento esta centrado na defesa do papel critico da disciplina justamente a

partir das suas especificidades.

Aprofundando o didlogo com Young (2010, 2016), nossa defesa ¢ pelo conhecimento
poderoso, o qual ndo pode ser reduzido a habilidades instrumentais ou competéncias técnicas,
devendo possibilitar a emancipacao intelectual dos sujeitos, fornecendo-lhes ferramentas para
questionar e transformar o mundo a partir dos saberes produzidos pelas disciplinas escolares

sem que haja “medo do conhecimento”.

Nesse sentido, seguimos nossa analise aprofundando em observacgdes sobre como essas
especificidades da disciplina aparecem no ENEM, inicialmente a partir dos seus dois principais
campos: a Geografia Fisica e a Geografia Humana. Ao nos debrugarmos sobre esses indicadores
(Gréficos 3 e 4), constatamos que a Geografia Humana aparece como eixo de maior recorréncia
em ambos os periodos do exame, entretanto, sua participagdo cresceu significativamente, de
58,9% para 66,4%, ao compararmos os dois recortes temporais do ENEM. Esse aumento sugere
uma predilecao progressiva de conhecimentos relacionados as dindmicas socioespaciais, como

questdes agrarias e econdmicas, o que confirmaremos posteriormente.

Em contrapartida, a Geografia Fisica mantém participagdo proxima a um quarto dos
itens nos dois periodos (28,1% no primeiro e 25,2% no segundo). Esse leve recuo ndo indica
necessariamente uma transformacgao do espago destinado a Geografia Fisica no exame, mas a
manuten¢do de tematicas que tradicionalmente lhe sdo atribuidas, como impactos ambientais,
climatologia, dindmicas geoldgicas e geomorfologia — algo que evidenciamos no Grafico 8,

referente a recorréncia tematica.
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Grafico 3 | Andlise de itens: propor¢do dos principais temas de Geografia por grande area
(1998-2008).
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Fonte: Elaboragao propria.

Grafico 4 | Andlise de itens: propor¢do dos principais temas de Geografia por grande area
(2009-2023).
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Fonte: Elaboragao propria.

Ainda de acordo com os Graficos 3 e 4, os indices de intersec¢ao de areas, que apontam
os itens que articulam simultaneamente tematicas da “Geografia Humana” e da “Geografia
Fisica”, diminuiram de 13,0% para 8,4% do total. A nosso ver, esse encolhimento estd

diretamente associado a transicdo da “Matriz de Competéncias”, observada de 1998 a 2008,
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para a “Matriz de Referéncia”, implantada a partir de 2009, que trouxe consigo a defini¢do de

“Objetos de Conhecimento” associados a “Matriz de Referéncia”.

Compreendemos que esse movimento ressignificou a dimensdo de habilidades e
competéncias inicialmente proposta, incorporando aspectos relativos aos conhecimentos
especificos da disciplina na formulacdo do exame. A esse respeito, retomamos e dialogamos
com a perspectiva de Ana Rocha (2012, 2013), que identifica uma relagdo ambivalente entre o
dominio das competéncias e dos conteudos disciplinares na “Matriz de Referéncia” do ENEM.
Para a autora, ¢ possivel interpretar que existe continuidade e operagdo metonimica entre as
habilidades e os conteudos, na medida em que as habilidades procuram transmitir os

conhecimentos considerados validos no Ensino Médio (Rocha, A., 2013).

Outro aspecto importante também analisado foi a dimensdo de interdisciplinaridade
entre a Geografia e outras disciplinas escolares nos itens do ENEM. Para essa andlise,
elaboramos mapas de calor!® indicando essas interlocugdes, o quais foram divididos entre os
periodos de 1998 a 2008 e de 2009 a 2023 (Graficos 5 e 6). De acordo com os dados, ¢ possivel
notar como nos anos iniciais do exame havia uma maior integracdo entre disciplinas distintas,

revelando o carater abrangente da Geografia e sua capacidade de articulagao interdisciplinar.

16 Um gréfico de mapa de calor é uma representagio visual de dados em que os valores sdo exibidos como cores em uma matriz,
permitindo identificar rapidamente padrdes, tendéncias ou anomalias por meio de uma escala de cores que geralmente vai de
“frio” (valores baixos) a “quente” (valores altos).
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Sobre esse aspecto ¢ interessante notar como essas primeiras edigdes dialogavam
diretamente com os pressupostos preconizados pelos PCNEM, uma vez que, de acordo com o

documento:

Tendo historicamente observado um comportamento isolacionista, [a Geografia]
procura assumir hoje a interdisciplinaridade, admitindo que esta posi¢do ¢
profundamente enriquecedora. Conceitos como natureza e sociedade, por exemplo, se
acham dilacerados entre varias disciplinas e necessitam de um esforgo interdisciplinar
para serem reconstruidos. (Brasil, 2000, p. 31-32).

Esses elementos sdo notdrios ao analisarmos o Grafico 5, que contempla o periodo de
1998 a 2008 ¢ revela a grande diversidade de disciplinas que aparecem de forma integrada a
Geografia, tanto disciplinas das areas das “Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias” quanto disciplinas das “Ciéncias Humanas e suas Tecnologias”, com grande
destaque para Biologia, Fisica e Matematica. Assim, se no primeiro bloco temporal de andlise
ha interdisciplinaridade entre praticamente todas as disciplinas que formam o Ensino Médio,
no segundo periodo do exame (Grafico 6) ha um predominio de Sociologia e Histéria, o que
indica uma outra perspectiva ao que se espera da Geografia, observando-se uma vinculagao
mais proxima as areas de conhecimento das Ciéncias Humanas, bem como a prevaléncia do

campo da Geografia Humana, conforme evidenciado no Grafico 4.

Longe de ser um percurso de desvalorizacdo da caracteristica central que orienta o
ENEM desde sua formulagao inicial, acreditamos que esse processo refor¢a o que identificamos
como um maior aprofundamento sobre as especificidades da disciplina, em consonancia com a
perspectiva das areas do conhecimento. Dessa maneira, identificamos um percurso de validagao
de saberes geograficos mais atrelados a sua concepg¢ao como uma Ciéncia Humana, em
detrimento de uma diversificagdo em multiplas areas que podem conduzir a um esvaziamento

dos sentidos proprios da disciplina (Young, 2016).

Ao analisarmos o aspecto das escalas geograficas (Graficos 7 e 8), a principal
transformagdo observada entre os dois periodos analisados nesta pesquisa (isto ¢, de 1998 a
2008 e de 2009 a 2023) ¢ a transi¢do de um exame que apresentava maior énfase em aspectos
nacionais para um exame caracterizado por maior equilibrio entre abordagens globais,
nacionais e regionais. Outro ponto que chama aten¢ao ¢ o aumento de abordagens que nao estao

vinculadas a uma determinagao escalar, como problematicas vinculadas a temas mais abstratos
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e conceituais — algo que podemos notar, por exemplo, na categoria ‘“Pensamento Geografico”,

que exibe um expressivo crescimento ao compararmos os dois periodos de analise.

De forma mais descritiva, de 1998 a 2008 verificamos que os itens que focalizam o
Brasil, do ponto de vista nacional, somam 34,6% do total, enquanto as tematicas regionais e
locais somam 5,9% e 2,2%, respectivamente. Ja os itens com abordagem global sdo divididos
em 2 grupos: aqueles de abordagem mais ampla, que aparecem em 23,8% dos itens; e aqueles
de recortes regionais, que ocorrem em 7,6% das vezes. Por outro lado, as abordagens mais
abstratas e conceituais, isto ¢, quando os territorios e suas escalas nao sao o foco da discussao,

apareceram em 25,9% das vezes.

Esses valores sao redistribuidos no periodo de 2009 a 2023 e, conforme ja apontamos,
o destaque ¢ uma maior diversidade de abordagens escalares em relagdo ao periodo anterior,
com itens de enfoque nacional, regional brasileiro e global, aparecendo 24,8%, 15,4% e 10,1%
das vezes nos exames, respectivamente, revelando, assim, uma redu¢do da énfase em temas
preferencialmente nacionais e ampliando substancialmente as questdes regionais do pais. Em
outras palavras, apuramos uma diminui¢do do foco em abordagens que tratam o territorio
nacional como um bloco homogéneo e um crescimento do interesse por analises que explicitam

as diversidades internas, como as regides geoecondmicas, os estados ou as grandes metropoles.

Grafico 7 | Andlise de itens: propor¢do de ocorréncias por escala (1998-2008).
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Fonte: Elaboragao propria.
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Grafico 8 | Andlise de itens: propor¢do de ocorréncias por escala (2009-2023).
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Fonte: Elaboragao propria.

Em relacdo a abordagem escalar na Geografia, a pesquisa de Duarte (2019) traz
importantes contribuigdes, argumentando que a escala deve ser compreendida como um
conceito-chave que ultrapassa o uso cartografico convencional e se afirma como estratégia
intelectual fundamental tanto para a pesquisa geografica quanto para o ensino de Geografia.

Nesse sentido, o pesquisador afirma que a escala:

[...] deve ser entendida como mediadora da nossa intengdo, que determinara a
problematica a ser investigada no estudo. Ao tentarmos compreender uma totalidade,
como o espago geografico, o problema ndo reside na descricdo separada de seus
elementos, mas na descricdo dos subconjuntos pertinentes que tornem possivel
entender, ainda que de forma parcial e momentanea, esse todo. (Duarte, 2019, p. 81).

Concordamos com Duarte (2019) quando o autor afirma que a escala deve ser
compreendida como um instrumento metodologico de apreensao do real pela Geografia e, nesse
sentido, a produgdo do espaco geografico pode ser analisada pelas inter-relagdes entre multiplas
escalas. Isso se observa, por exemplo, na forma como praticas cotidianas de um bairro se
conectam a cadeias produtivas transnacionais, ou como circuitos financeiros globais afetam
politicas locais, contudo, essa interagdo ndo implica determinagdes mecanicistas, nas quais o

local seria um mero reflexo do global, ou o global como determina¢ao do local. Duarte (2019)
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destaca que a relevancia da perspectiva escalar reside justamente na possibilidade de
“passagem” entre elas, o que permite a construg¢do de interpretacdes criticas sobre a natureza

do espago.

Nesse contexto, abordagens multiescalares sao essenciais para aprofundar a critica as
logicas homogeneizadoras, que, sob a justificativa de totalidade, tendem a reduzir a diversidade
de formacdes socioespaciais. Ao destacar as correlagdes ndo Obvias que surgem ao transitar
entre escalas, a analise geografica ganha em profundidade explicativa, tornando-se possivel
apreender como forcas estruturais se manifestam em configuracdes especificas € como
resisténcias, estratégias e discursos locais, por sua vez, reconfiguram o cenario global. Dessa
forma, em didlogo com Duarte (2019), entendemos que a perspectiva multiescalar ndo ¢ apenas
um recurso cartografico, mas uma ferramenta que possibilita um aprofundamento critico sobre
as complexidades das relagdes sociais e a compreensao das realidades geograficas. Analisemos

o item destacado na Figura 3 abaixo:

Figura 3 | ENEM 2022, prova amarela, item 48.

Eu estava pagando o sapateiro e conversando com
um preto que estava lendo um jornal. Ele estava revoltado
com um guarda civil que espancou um preto e amarrou
numa arvore. O guarda civil € branco. E ha certos brancos
que transforma preto em bode expiatorio. Quem sabe se
guarda civil ignora que ja foi extinta a escravidéo e ainda

estamos no regime da chibata?
JESUS, C. M. Quarto de despejo: didrio de uma favelada. S0 Paulo: Afica, 2014.

O texto, que guarda a grafia original da autora, expde
uma caracteristica da sociedade brasileira, que € o(a):

Racismo estrutural.
Desemprego latente.
Concentracdo de renda.
Exclusdo informacional.
Precariedade da educacéo.

VOO

.

Fonte: Retirada de (2024Db).

Em nosso levantamento, classificamos o item apresentado pela Figura 3 na categoria
“Brasil”, considerando o marcador objetivo do enunciado, que aponta o trecho da obra de
Carolina Maria de Jesus como uma condigdo caracteristica da sociedade brasileira: “o texto,

que guarda a grafia original da autora, expde uma caracteristica da sociedade brasileira, que €
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o (a):” (Brasil, 2024b). Entretanto, ¢ interessante notar que o recurso utilizado para essa
apreensdo da abrangéncia do pais consiste numa obra literdria situada em uma realidade
concreta e objetiva da autora, localizada na “Favela do Canindé¢”, situada na zona norte da
capital do estado de Sao Paulo, ou seja, o item utiliza de um recurso literario que retrata, a
principio, uma realidade bastante especifica e territorializada para fazer inferéncias do ambito

mais amplo do ponto de vista de sua escala (Brasil, 2024b).

Para além disso, as alternativas do item também trazem outro aspecto fundamental para
nossa analise, ja que, em vez de exigir apenas a habilidade leitora e interpretativa das condigdes
retratadas no excerto, espera-se uma compreensdo e diferenciacdo de dimensdes conceituais
que compdem tanto o campo da Geografia como da Sociologia com o objetivo de produzir uma
leitura critica da realidade nacional em suas multiplas escalas (Brasil, 2024b). Isso garante tanto
a perspectiva de “passagem” entre as escalas, como trata Duarte (2019), quanto a
interdisciplinaridade do item, sem diminuir a importancia dos conhecimentos especificos

(Brasil, 2024b).

Por fim, o aumento dos itens conceituais e abstratos (ndo definidos ou determinados
pela dimensao de escalas), ainda que de forma discreta, revela uma tendéncia do exame de se
aproximar dos conhecimentos especificos da disciplina, incorporando problematizacdes de

fundo tedrico desta, o que podemos ver no item destacado pela Figura 4 abaixo.
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Figura 4 | ENEM 2018, prova amarela, item 57.

QUESTAO 57

No Segundo Congresso Internacional de Ciéncias
Geograficas, em 1875, a que compareceram o
presidente da Republica, o governador de Paris e
o presidente da Assembleia, o discurso inaugural
do almirante La Rouciére-Le Noury expos a atitude
predominante no encontro: “Cavalheiros, a Providéncia
nos ditou a obrigag&o de conhecer e conquistar a terra.
Essa ordem suprema & um dos deveres imperiosos
inscritos em nossas inteligéncias e nossas atividades.
A geografia, essa ciéncia que inspira tdo bela devogéo
e em cujo nome foram sacrificadas tantas vitimas,

tornou-se a filosofia da terra”.
SAID, E. Cultura e politica. 580 Paulo: Cia. das Letras, 1995,

No contexto historico apresentado, a exaltacéo da ciéncia
geografica decorre do seu uso para o(a)

0 preservacéo cultural dos territorios ocupados.
formacéo humanitaria da sociedade europeia.
catalogacéo de dados Uteis aos propositos colonialistas.

desenvolvimento de técnicas matematicas de
construcéio de cartas.

(B
(C
D
(E

consolidacdo do conhecimento topografico como
campo académico.

Fonte: Retirada de (2024Db).

O item destacado pela Figura 4 traz como texto-base uma citagdo de Edward Said,
intelectual palestino, reconhecido por seus estudos pos-coloniais, cuja producdo académica
normalmente nao ¢ enquadrada no campo da Geografia, especificamente. Contudo, no referido
texto o autor apresenta um contexto importante que diz respeito a historia da ciéncia geografica
e as perspectivas que orientaram os rumos dessa ciéncia no século XIX (Brasil, 2024b). Da
mesma forma, o enunciado direciona a leitura das afirmativas para uma analise a respeito do
papel e dos sentidos atribuidos ao desenvolvimento da Geografia naquele contexto historico

(Brasil, 2024b).

Considerando a afirmativa esperada como correta (“catalogacdo de dados tuteis aos
propositos colonialistas”™), para além de uma determinacao de escala ou territdrios em questao,

o0 objetivo do item ¢ que seja identificado, de forma critica, o lugar politico e ideologico da
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ciéncia geografica no contexto histdrico apresentado (Brasil, 2024b). Dessa maneira, hd o
reconhecimento da importancia da anélise de aspectos especificos da disciplina, no que diz
respeito ao seu proprio desenvolvimento no ambito das ciéncias, como a sua articulacdo com o

contexto historico do imperialismo do século XIX.

Mais detidamente, passamos a analisar a recorréncia de temas abordados nos itens ao
longo dos anos, o que nos auxilia a tragar uma visdo panoramica da trajetoria da avaliacdo e
dos conteudos que foram definindo uma perspectiva sobre o que se espera da Geografia escolar.
Para isso, a leitura conjunta dos Graficos 9, 10, 11 e 12 ¢ um importante orientador dessa

investigagdo longitudinal e de longa duragao.

Durante duas décadas e meia, o ENEM ndo apenas alterou a frequéncia com que certos
conteudos aparecem, mas também passou por um reposicionamento tematico que reflete
mudangas curriculares e epistemologicas no campo da Geografia escolar. A comparacao entre
os dois grandes blocos temporais objeto de analise deste trabalho (ou seja, de 1998 a 2008 e de
2009 a 2023) revela ndo apenas contrastes de enfoque, mas também fluxos e permanéncias que

apontam tendéncias interpretativas relevantes.
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Grafico 9 | Andlise de itens: proporcao geral de ocorréncia de temas (1998-2008).

Demografia e indicadores populacionais 10,5%
Meio Ambiente e Sustentabilidade 10,5%
Geografia da energia 9,8%

Hidrografia e os recursos hidricos

Climatologia e processos atmosféricos

Relacao sociedade e natureza e impactos ambientais
Geografia agraria e as relagbes no campo
Cartografia e linguagens gréficas

Biogeografia e os biomas

Geografia econémica e da industria

Geopolitica: organizacédo do espaco e conflitos politico-territoriais
Globalizacao e regionalizacdo do espaco mundial
Espaco geografico e recursos naturais

Dinémicas geoldgicas e estrutura da Terra

Geografia urbana e dindmicas das cidades

Geografia dos transportes e da circulagéo

Migracoes e mobilidade populacional

Globalizacdo econémica, cultural e informacional

Regionalizacdo e formacao territorial brasileira 1,4%

Politicas globais e acordos regionais 1,4%
Geomorfologia e dindmicas do relevo 1,1%
Atualidades 1.1%

Geografia cultural e questées étnico-raciais 0,7%
Pensamento geografico: conceitos e categorias 0,4%
i i i i i
0 2 4 6 8 10

Porcentagem (%)

Fonte: Elaboragao propria.
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Grafico 10 | Analise de itens: propor¢ao geral de ocorréncia de temas (2009-2023).

Geografia agréria e as relacées no campo 12,0%

Relacao sociedade e natureza e impactos ambientais 8,4%

Geografia econémica e da indUstria 7,6%

Globalizagdo econdmica, cultural e informacional
Climatologia e processos atmosféricos 5,9%
Geografia urbana e dinamicas das cidades 5.6%
Geopolitica: organizacéo do espaco e conflitos politico-territoriais 5,6%

Geografia cultural e questées étnico-raciais 5,0%

Dinamicas geoldgicas e estrutura da Terra

Migracdes e mobilidade populacional 3,9%
Regionalizacdo e formacao territorial brasileira 3,4%
Cartografia e linguagens graficas 3,4%
Hidrografia e os recursos hidricos 3,4%
Pensamento geogréfico: conceitos e categorias 3,1%
Geografia dos transportes e da circulacao 2,8%
Geografia da energia 2,8%
Pedologia e as usos dos solos 2,5%
Politicas globais e acordos regionais 2,5%
Globalizagao e regionalizacao do espago mundial 2.2%
Biogeografia e os biomas 2,2%

Demografia e indicadores populacionais 2,0%

Atualidades 2,0%
Meio Ambiente e Sustentabilidade 1,4%

Geomorfologia e dindamicas do relevo 1,4%

Espaco geografico e recursos naturais

Dinamicas demogréficas e indicadores populacionais 0,3%

I 1 ! !

0 2 4 6 8 10 12
Porcentagem (%)

Fonte: Elaboragao propria.
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Os Graficos 9 e 10 apresentam, em estrutura de ranking, os principais temas exigidos
nos exames, separados pelos periodos de 1998 a 2008 e de 2009 a 2023. De acordo com 0s
dados levantados, de 1998 a 2008, “Demografia e indicadores populacionais” e “Meio ambiente
e sustentabilidade” foram os temas mais recorrentes (ambos com 10,5%), seguidos por
“Geografia da energia” (9,8%) e “Hidrografia e recursos hidricos” (8,4%). Nesse periodo,
destaca-se a énfase em estruturas fisico-naturais e a abordagem demografica que enfatizava a
interpretagdo de dados e indicadores populacionais, como ¢ possivel percebermos pela Figura

5 a seguir.

Figura 5 | ENEM 1998, prova amarela, item 16.

Um estudo sobre o problema do desemprego na Grande Sio Paulo, no periodo 1985-1996, realizado
pelo SEADE-DIEESE, apresentou o seguinte grafico sobre taxa de desemprego.

Médias Anuais da Taxa de Desemprego Total
Grande Séo Paulo
1985 - 1996

16,0%

14,0% -m-“‘_“—t-“"\/

12,0%

10,0% ¢ " -
8,0%

5,0% - 1 t } . } ' . I
85 86 87 a8 89 90 91 92 93 94 95 96

Fonte: SEP, Convénio SEADE-DIEESE.
Pela analise do grafico, é carreto afirmar que, no periodo considerado,
(A) a maior taxa de desemprego foi de 14%.
(B) ataxa de desemprego no ano de 1995 foi a menor do periodo.
(C) a partir de 1992, a taxa de desemprego fol decrescente.
)
)

(D) no periodo 19685-1996, a taxa de desempregao esteve entre 8% e 16%.
(E) ataxa de desemprego foi crescente no periodo compreendido entre 1988 e 1991.

Fonte: Retirada de (2024Db).

O texto-base do item destacado pela Figura 5 consiste no grafico produzido pela
Fundagdo Sistema Estadual de Andlise de Dados (SEADE) do Departamento Intersindical de
Estatistica e Estudos Socioecondmicos (DIEESE) sobre o desemprego na Grande Sao Paulo de
1985 a 1996 (Brasil, 2024b). Sem qualquer contextualizagcdo ou discussao tedrica a respeito do
fendmeno social abordado, o enunciado do item pede que seja analisado o grafico e que as
afirmativas sejam avaliadas com o objetivo de evidenciar qual seria a correta dentre as opgdes

possiveis (Brasil, 2024b).
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Ao classificarmos o item em nossa catalogacdo geral, identificamos como relacionado
as seguintes tematicas da “Geografia Humana”: “Demografia e indicadores populacionais” e
“Geografia econdmica e da industria” (Brasil, 2024b). Assim o fizemos por compreendermos
que a interpretacdo de dados populacionais ¢ um dos grandes atributos dos estudos em
demografia, bem como a realidade abordada diz respeito as dinamicas econdmicas e de trabalho
(Brasil, 2024b). Porém, ao analisarmos as afirmativas apresentadas, a exigéncia esperada nao
esta na capacidade interpretativa do fendmeno, bem como nao esta vinculada a leitura critica
dos processos historicos e geograficos relacionados ao desemprego, identificando-se que se
espera observar a capacidade leitora de graficos e a identificacdo correta das varidveis
representadas (Brasil, 2024b). Justamente por essa exigéncia, também classificamos o item
como articulado a disciplina de Matematica, na medida em que esse atributo de leitura e

interpretagdo € um dos grandes fundamentos dessa disciplina (Brasil, 2024b).

Outro exemplo significativo ¢ o item 52 da versdo amarela do exame de 2001,

apresentado pela Figura 6 abaixo:
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Figura 6 | ENEM 2001, prova amarela, item 52.

52

A tabela apresenta a taxa de desemprego dos jovens entre 15 e 24 anos estratificada com
base em diferentes categorias.

Regido Homens | Mulheres

Norte 15,3 238
Nordeste 10,7 18,8
Centro-Oeste 13,3 20,6
Sul 11,6 194
Sudeste 16,9 25,7
Grau de Instrucao

Menos de 1 ano 74 16,1
De 1 a3 anos 8,9 16,4
De 4 a 7 anos 15,1 22,8
De 8 a 10 anos 17,8 27 8
De 11 a 14 anos 12,6 19,6
Muis de 15 anos 11,0 73

Fonte: PNAL/1BGE, 1978.
Considerando apenas os dodos acdma e analisundo as caracteristicns de candidates o

emprego, ¢ possivel concluir que teriam menor chance de consequi-lo,

(A) mulheres, conclvintes do ensino medio, moradoras da cidade de Sao Paule.

(B) mulheres, concluintes de curso superior, moradoras :Ilu cidade do Rio de Janeiro.
(C) homens, com curso de pos-graduagao, moradores de Manaus.

(D} homens, com dois anos do ensino fundamental, moradores de Recife.

(E) mulheres, com ensine medio incompleto, moradoras de Belo Horizonte.

Fonte: Retirada de (2024Db).

O item traz como texto-base uma tabela de desemprego, segmentada por género, regides
e grau de instrug¢do, para jovens de 15 a 24 anos, produzida pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) em 1998 (Brasil, 2024b). De acordo com as orientacdes do
enunciado, a tematica envolvida na analise dos dados ¢ a problematica do emprego relacionada

a formagao educacional e as desigualdades de género (Brasil, 2024b).

Assim como no item apresentado pela Figura 5, catalogamos esse item da Figura 6 como
“Geografia Humana”, mais especificamente ‘“Demografia e indicadores populacionais” e
“Geografia economica e da industria”, por interpretarmos como um tema de énfase as

discussdes populacionais e dindmicas do mundo do trabalho (Brasil, 2024b). Ja em relacdo a
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interdisciplinaridade, apontamos que o item estabelece uma interlocu¢do com a Sociologia,

principalmente em funcdo da temadtica “Sociologia do Trabalho” (Brasil, 2024b).

Contudo, ao analisarmos as expectativas relacionadas ao item a partir das alternativas,
¢ possivel notar que aquilo que se espera como saber pouco esta relacionado a interpretacao dos
fendmenos sociais e geograficos atrelados aos dados, mas a capacidade de identificar varidveis
em uma tabela (Brasil, 2024b). Dentre as especificidades geograficas possiveis para
enquadrarmos o item, estd a simples memoriza¢do das capitais de estados e suas regides

geograficas, além da exigéncia de correlacionar anos de estudos as etapas da escolarizagao

(Brasil, 2024b).

Nesse sentido, reconhecemos como o tratamento da tematica nesses anos iniciais do
ENEM esteve fortemente associado as prerrogativas definidas pelas habilidades e competéncias
e pouco aprofundadas nos conhecimentos especificos da disciplina. Por outro lado, quando
passamos a analisar, da mesma forma, o periodo de 2009 a 2023 (Gréafico 10), observamos um

reposicionamento expressivo.

A tematica do campo brasileiro, “Geografia agraria e relagdes no campo”, passou a ser
a mais frequente (12%), seguida por “Relacdo sociedade e natureza e impactos ambientais”
(8,4%) e “Geografia economica e da industria” (7,6%). Essa mudanga aponta para uma inflexao
analitica, evidenciada pela atencdo as dinamicas produtivas, ao espago rural, as relagdes de
poder e as contradi¢des territoriais. Os temas que mais cresceram foram justamente os que
articulam transformagdes do territorio as desigualdades sociais e as logicas de produgao e
circulagdo de capital. Além disso, ganharam importancia temas até entdo periféricos, como
“Geografia cultural e questdes étnico-raciais”, um fato que pode ser relacionado, por inferéncia,
a consolidacao da Lei n°® 10.639, de 9 de janeiro de 2003, e da Lei n° 11.645, de 10 de margo
de 20087 ¢ as transformacdes tedricas e académicas que reverberaram na universidade por

meio de debates tedricos € académicos nas ultimas décadas.

Um aspecto interessante a se notar nesse processo ¢ a presenca de autores de referéncia
nos itens, bem como uma mudanca estrutural nas suas formulagdes, como aparece no item 60

da versao amarela do ENEM de 2022 (Figura 7).

17 A Lei n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003, € a Lei n° 11.645, de 10 de margo de 2008, introduziram, respectivamente, a
obrigatoriedade do ensino da “Histéria e Cultura Afro-Brasileira” e, posteriormente, da “Historia e Cultura Indigena” no
curriculo oficial da Educagdo Basica brasileira, objetivando valorizar a diversidade étnico-racial do pais e combater o
preconceito racial por meio da educag@o ao promover o reconhecimento da contribui¢do dos povos africanos e indigenas na
formacg@o da sociedade brasileira (Brasil, 2003, 2008).
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Figura 7 | ENEM 2022, prova amarela, item 60.

Macrocefalia urbana pode ser entendida como a
massiva concentra¢do das atividades econdémicas em
algumas metrépoles que propicia o desencadeamento
de processos descompassados: redirecionamento e
convergéncia de fluxos migratérios, déficit no numero
de empregos, ocupac¢éo desordenada de determinadas
regides da cidade e estigmatiza¢éo de estratos sociais,
que comprometem substancialmente a seguranca publica
urbana.

SANTOS, M. © espago dividido: os dois circuitos da economia urbana dos paises
subdesenvolvidos. Séo Paulo: Edusp, 2004.

O processo de concentragdo espacial apresentado foi
estimulado por qual fator geografico?

Limitacdo da area ocupada.

Exodo da populagdo do campo.
Ampliag&o do risco habitacional.
Deficiéncia do transporte alternativo.
Crescimento da taxa de fecundidade.

m O N O N ol >)

Fonte: Retirada de (2024b).

O item tem como texto-base um trecho retirado de uma das principais obras de Milton
Santos, O Espaco Dividido, o qual apresenta a defini¢do conceitual de “macrocefalia urbana”
(Brasil, 2024b). Dentro das classificagdes metodologicas desta pesquisa, o item foi
categorizado como “Geografia Humana”, mais especificamente, “Geografia urbana e dindmicas
das cidades”, correspondendo de forma muito objetiva e evidente sua estruturagdo dentro da
especificidade da disciplina (Brasil, 2024b). A partir do enunciado, evidencia-se ndo apenas a
interpretacdo do texto-base ou a transposicao de informagdes diretas contidas na tese do autor,
mas a capacidade de articula¢do de outros conceitos relativos ao campo da Geografia urbana e
que sdo suporte a interpretagao do fenomeno apresentado pela citagao (Brasil, 2024b). Assim,
¢ esperada a correlag@o entre o processo urbano tratado e os seus agentes causadores, como o

€xodo rural em questao (Brasil, 2024b).

Outro exemplo interessante € o item 22 da versao amarela do Exame de 2022, conforme

destacado pela Figura 8 a seguir:
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Figura 8 | ENEM 2022, prova amarela, item 60.

QU ESTAO 22 LI

Portadora de meméria, a paisagem ajuda a construir
0s sentimentos de pertencimento; ela cria uma atmosfera
gue convém aos momentos fortes da vida, as festas, as
comemoracdes.

CLAVAL, P. Terra dos homens: a geografia. S&o Paulo: Contexto, 2010 (adaptado).

No texto, é apresentada uma forma de integracédo da
paisagem geografica com a vida social. Nesse sentido, a
paisagem, além de existir como forma concreta, apresenta
uma dimenséao

politica de apropriacao efetiva do espaco.

econdmica de uso de recursos do espaco.

privada de limitacdo sobre a utilizacdo do espaco.
natural de composic&o por elementos fisicos do espaco.

simbélica de relacdo subjetiva do individuo com o
espaco.

VOO

Fonte: Retirada de (2024Db).

O item abordado pela Figura 8 traz como texto-base uma citacdo de um dos principais
tedricos canones da Geografia, principalmente do campo da chamada “Geografia Cultural”,
Paul Claval (Brasil, 2024b). No excerto destacado, ha uma definigao inicial sobre o conceito de
“paisagem” e o enunciado exige ndo apenas a memorizac¢ao conceitual, mas a compreensao das
dimensdes de atribuicdo de sentidos, vinculada a interpretagdo precisa do texto-base, ou seja,
ha nesse item a valorizagdo do campo da “Geografia Cultural” a partir exigéncia da
compreensdo das relacdes geograficas com os contextos sociais e culturais em que se inserem,

enfatizando a dimensao da “paisagem” como conceito atribuidor de sentidos (Brasil, 2024b).

Temos nesses exemplos, portanto, mudangas significativas nos percursos € no que se
considera como saberes socialmente validos a disciplina, transpassando a mera leitura e
interpretagdo de dados e fendmenos para uma énfase cada vez mais fortalecida pelos
conhecimentos especificos da disciplina, sem dissociar dos marcadores operativos das
habilidades e competéncias. Os Graficos 11 e 12, que abordam a recorréncia tematica da
“Geografia Fisica” e da “Geografia Humana”, servem como uma sintese analitica das leituras
realizadas, pois revelam a ampliacdo de tematicas abordadas em cada uma das areas e o
fortalecimento de multiplos conhecimentos especificos que circulam na atribuigdo de sentidos

a Geografia.



Grafico 11 | Mapa de calor: recorréncia dos temas da “Geografia Humana” (1998-2023).

Demeografia e indicadores populacionais
Geografia agréria e as relagdes no campo
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Globalizacéo e regionalizacéo do espago mundial
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Migragbes e mobilidade populacional
Pensamento geografico: conceitos e categorias
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Regionalizagao e formacé&o territorial brasileira

Atualidades
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Fonte: Elaboragao propria.
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Grafico 12 | Mapa de calor: recorréncia dos temas da “Geografia Fisica” (1998-2023).
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A partir da analise conjunta dos Graficos 9 e 10 e dos mapas de calor retratados pelos
Graficos 11 e 12, é possivel observar uma notavel ampliagdo e diversificagdo tematica das areas
de “Geografia Humana” e de “Geografia Fisica” a partir do ano de 2009. Essa diversificagdo e
ampliacao das abordagens tematicas, ao nosso ver, reflete um fortalecimento dos enfoques
especificos da disciplina, valorizando a complexidade e multiplicidade dos conhecimentos
geograficos. Nesse sentido, observamos na comparacdo entre os periodos analisados o que
temos evidenciado ao longo dos levantamentos realizados a partir da dimensdo do

“esvaziamento dos conteudos” e da “valorizacao do conhecimento” (Young, 2011; 2016).

Identificamos que a transformacdo do ENEM foi um processo fundamental para a
ressignificagdo da Geografia sem que houvesse uma ruptura com os pressupostos que forjaram
o exame desde seu inicio. Se habilidades e competéncias sdo marcadores estruturantes da
avaliacdo e das DCNEM (Brasil, 1998a), que vém sendo construidas desde o fim dos anos 1990,
a incorporacao da “Matriz de Referéncia” e dos “Objetos de Conhecimento” ao ENEM, a partir
de 2009, possibilitou a defesa da manutencao da disciplina em meio a propostas curriculares
que permitem o seu esvaziamento. Um elemento que corrobora com essa nossa interpretacao
diz respeito a propria estrutura formal do item e ¢ algo que j& tangenciamos nos paragrafos

anteriores: o didlogo com autores de referéncia.

A partir do Quadro 7, € possivel notar a presenga cada vez mais acentuada de intelectuais
da Geografia ou de areas correlatas, o que compreendemos como discursos de validade e

autoridade que passam a operar nos itens do ENEM.
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Quadro 7 | Presenga de autores de referéncia (1998-2008 versus 2009-2023).

Periodo Quantidade Autores citados'® Quantidade
de itens de citacoes
1998-2008 1 Milton Santos 7 vezes
2009-2023 21 Wilson Teixeira 6 vezes
Carlos Walter Porto-Gongalves 4 vezes
Ariovaldo Umbelino de Oliveira 3 vezes
Manuel Castells" 3 vezes
David Harvey 2 vezes
Maria Laura da Silveira 2 vezes
Erminia Maricato?’ 2 vezes
Rogério Haesbaert 2 vezes

Fonte: Elaboragao propria.

Se no periodo de 1998 a 2008 apenas um item trazia material ou referéncia a um autor
considerado canone da Geografia, no caso, o grande gedgrafo pernambucano Josu¢ de Castro,
a partir de 2009 obras e citagdes de diversos autores, sobretudo vinculados a Geografia Critica
(como Milton Santos, Carlos Walter Porto-Gongalves e Ariovaldo Oliveira), passam a ser
usadas com maior frequéncia. Da mesma forma, mesmo os itens proprios da Geografia Fisica
passaram a utilizar materiais de referéncia que sdo fundamentais nos estudos cientificos e

académicos, como a meng¢ao ao professor Wilson Teixeira (2007), importante gedlogo da USP

18 Todos os autores citados no periodo de 2009 a 2023.

19 Manuel Castells ¢ um dos mais influentes socidlogos contemporineos e suas teorias sobre “sociedade em rede”, “fluxos” e
“cidade informacional” exercem significativa influéncia nas pesquisas contemporaneas em Geografia, especialmente na
“Geografia Urbana” e na “Geografia Econdmica”. Por isso, grande parte dos seus escritos aparecem em materiais didaticos da
disciplina e surgem em itens que abordam conhecimentos especificos da Geografia. Esse aspecto também é um importante
indicativo que sera notado nas proximas paginas deste capitulo, a respeito da forte aproximac@o entre as disciplinas de
Geografia e Sociologia nas avaliagdes do ENEM.

20 Erminia Maricato é uma das mais importantes urbanistas brasileiras, € sua trajetoria intelectual e politica vinculada a
problematica das cidades no Brasil tem grande influéncia nas interpretagdes criticas da geografia sobre a produgio do espaco
urbano, a segregacdo socioespacial e os conflitos por moradia no pais. Diversos escritos seus também aparecem em materiais
didaticos tornando a professora importante referéncia também para os conteudos escolares de “Geografia Urbana”.
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e organizador do livro Decifrando a terra, cuja obra ¢ reconhecida inclusive no ambiente
académico como basilar nos estudos de “Ciéncias da Terra”, além de ser utilizada cada vez mais

na elaboragdo de materiais didaticos de Geografia.

Para além desses autores, classificados de maneira particularizada a partir da
importancia e de seu impacto na formulagdo de um pensamento cientifico da Geografia, ha
outro aspecto que demarca essa transformagao do ENEM: a forma de constru¢ao dos itens em

relagdo aos materiais de suporte, tanto textual como visual.
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Grifico 13 | Estrutura do item: porcentagem de suporte visual e textual (1998-2008 versus 2009-2023).
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1 1 1 1

Porcentagem de itens (%)

Fonte: Elaboragao propria.
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Por meio da anélise do Grafico 13, que trata a respeito das caracteristicas dos itens do
ENEM, especificamente quanto ao tipo de suporte visual e textual utilizado, identificamos
profundas transformacdes estruturais e de enfoque entre os periodos de 1998 a 2008 e de 2009
a 2023. Os dados revelam nao apenas mudangas nas preferéncias por determinados formatos,
mas também apontam para uma reconfiguracdo mais ampla das estratégias de avaliagdo do
exame. De 1998 a 2008, observamos uma distribui¢do de itens que privilegiavam tabelas,
graficos, mapas e publicacdes de jornais ou revistas, mas com maior destaque a itens sem
referéncia externa, ou seja, que ndo continham materiais de suporte especificos e eram
elaborados apenas na forma de enunciados diretivos. Tais marcadores dialogam com o modo
de operacdo do ENEM nesse periodo e seus privilégios a avaliagdo de habilidades e

competéncias, com menor énfase aos conhecimentos especificos da disciplina de Geografia.

A transi¢do do periodo de 2009 a 2023 evidencia mudancas profundas, considerando
que a alteragdo mais radical e impactante consiste justamente na quase auséncia de itens sem
referéncias externas, além da grande profusao de textos académicos como material de suporte.
Dentre esses textos, estdo incluidos artigos de periddicos cientificos e livros, tanto dos autores
de referéncia da Geografia, conforme ja citamos anteriormente, como de pesquisadoras e
pesquisadores contemporaneos que estdo no ambiente académico produzindo novos

conhecimentos.

Avaliamos esse aspecto como fundamental, na medida em que identificamos como
exercicio de atribui¢do de sentidos e validagdo a Geografia que se produz em ambito académico
e cientifico, correlacionando com os saberes escolares, em um exercicio de

“recontextualizagdo”, nos termos de Bernstein (1996).

Se compreendemos — como temos procurado construir ao longo desta dissertagdo — que
o curriculo avaliado ¢ instrumento que configura e da sentido aos conhecimentos considerados
socialmente vélidos a disciplina de Geografia, nossas leituras t€ém apontado como os itens do
ENEM, principalmente a partir de 2009, sdo elemento-chave para essa atribuigdo de sentidos e
validacoes ao que se espera a Geografia escolar. Um aspecto interessante a notar e cotejar no
debate comparativo entre os periodos de analise recai justamente sobre os contetidos associados

a Geografia Agraria.

Ao analisarmos o item destacado na Figura 9 a seguir, identificamos como texto-base a
utiliza¢do de dois recursos (um mapa € um texto escrito) e ambos apresentam a questdo da
ocupacdo da Amazonia (Brasil, 2024b). Algo que ganha destaque ¢ que o texto escrito, sem

autor de referéncia, apresenta o “Plano Amazdnia Sustentavel” e suas pretensoes de rebatizar o
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“Arco do Desmatamento” (expressao de origem conceitual e politica) em “Arco do Povoamento
Sustentavel”. Também apresenta os objetivos de ocupagdo do espago amazonico por meio de
atividades econdmicas e produtivas, listando um conjunto de estratégias a serem adotadas para
a realizagdo desse empreendimento (Brasil, 2024b). Ou seja, identificamos que o texto-base
expde, constrdi e legitima processos de intervencdo e transformacdo no espago amazodnico

(Brasil, 2024b).

Figura 9 | ENEM 2004, prova amarela, item 5.

ENEM 2004

5.
Em 2003, deu-se inicio as discussdes do Plano Amazdnia Sustentavel, que rebatiza o Arco do Desmatamento, uma extensa
faixa que vai de Ronddnia ao Maranhao, como Arco do Povoamento Adensado, a fim de reconhecer as demandas da populacio
que vive na regido. A Amazdnia Ocidental, em contraste, é considerada nesse plano como uma area ainda amplamente
preservada, na qual se pretende encontrar alternativas para tirar mais renda da floresta em pé do que por meio do
desmatamento. O quadro apresenta as trés macrorregides e trés estratégias que constam do FPlano.

Estratégias:

I. Pavimentagdo de rodovias para levar a soja até o rno
Amazonas, por onde sera escoada.

Il.  Apoio a producdo de farmacos, extratos e couros vegetais.
lll. Orientacdo para a expansdo do plantio de soja, atraindo os

produtores para areas ja desmatadas e atualmente
abandonadas.

Considerando as caracteristicas geograficas da Amazénia, aplicam-se as macrorregides Amazoénia Ocidental, Amazénia Central
e Arco do Povoamento Adensado, respectivamente, as estratégias

(A) 1, eI (B) I, llell. (C) 1L, Tell (D) I, 1elll. (E) Il el

Fonte: Retirada de (2024Db).

O mapa que compode o texto-base referenda e fortalece essas iniciativas ao classificar e
evidenciar os espagos a serem ocupados e, por fim, o enunciado e as alternativas convidam a
identificar quais as estratégias mais adequadas a serem realizadas nos espagos por meio da
identificacdo das caracteristicas especificas dos territorios cartografados (Brasil, 2024b).
Assim, percebemos que o item foi elaborado de forma profundamente despreocupada com os
impactos sociais, geograficos e ambientais das politicas apresentadas no texto-base, sendo que
o0 item, em sua estruturagdo, demonstra um discurso legitimador de processos ja extensamente
criticados desde os anos 1980 pelos gedgrafos e gedgrafas que atuam no campo da Geografia
Agraria (Brasil, 2024b). Contudo, ao item parece interessar avaliar a capacidade de reconhecer
e identificar as especificidades dos territorios como um empreendimento muito mais

memorialistico do que efetivamente analitico e critico do fendmeno social (Brasil, 2024b).
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Ao avangarmos para o ano de 2023, analisando um outro item com tematica relacionada
a Geografia Agraria (Figura 10), observa-se uma nitida diferenga na abordagem e énfase da

questao (Brasil, 2024b).

Figura 10 | ENEM 2023, prova amarela, item 57.

QUESTAO 57

Alternativas logisticas estdo servindo de instrumentos
que ativam os mercados especuladores de terras
nas diferentes regides da Amazdnia e constituem em
indicadores utilizados por diferentes atores para defender
ou denunciar o avanco da cultura da soja na regido e,
com ela, a retomada do desmatamento. E evidente que
o crescimento do desmatamento |Iem a ver também com
a expansao da soja, porém atribuir a ela o fator principal
parece ndo totalmente correto. Parto da compreensao
central de que a légica que gera o desmatamento esta
articulada pelo tripé grileiros, madeireiros e pecuaristas.

OLIVEIRA, A_U. A Amazdnia e a nova geografia da produgdo da soja.
Terra Livre, n. 24, jan.-jun. 2006 (adaptado).

Ma visdo do autor, o problema central da situacdo descrita
& desencadeado pela

apropriacdo de areas devolutas.

sonegacdo de impostos federais.

incorporacao de exportacdo ilegal.

desoneracdo de setores produtivos.

©WoOeoOo

flexibilizagao de legislagdo ambiental.

enem

Fonte: Retirada de Brasil (2024b).

O item destacado pela Figura 10 tem como texto-base uma cita¢do direta da obra do
professor Ariovaldo Umbelino de Oliveira, um dos principais intelectuais da Geografia Critica
dentro da tematica do campo e das relacdes agrarias (Brasil, 2024b), a qual foi retirada de um
artigo de publicagdo cientifica. O trecho exposto enfatiza o impacto da produgdo da soja no
desmatamento da Amazonia e aborda os sujeitos sociais do campo e suas formas de atuacdo no

contexto do fendmeno social e geografico analisado (Brasil, 2024b).

A partir do trecho, o enunciado exige um duplo movimento: a interpretacao textual do
fendmeno abordado; e a correlacio com os processos econdmicos relativos a problematica

apresentada no trecho em questdo (Brasil, 2024b). Assim, as alternativas revelam a clara
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interpretagdo do processo apresentado como uma condi¢ao critica da sociedade e exige o seu
devido reconhecimento a partir dos conhecimentos construidos por meio dos saberes
especificos da disciplina. Nesse sentido, reconhecemos, a partir dos exemplos citados, como a
estrutura do item dialoga diretamente com a perspectiva e os sentidos atribuidos a Geografia

(Brasil, 2024b).

Na medida em que evidenciamos a constru¢do de enunciados que dialogam cada vez
mais com referenciais externos, com mencgoes € citagdes a autores € pesquisadores académicos,
bem como o uso de publicagdes de jornais e revistas, notamos uma maior preocupagao com
abordagens que exigem uma maior compreensdo dos saberes especificos da disciplina. Se nas
primeiras edi¢des do exame ¢ notdria a énfase em itens que utilizam tabelas e graficos, nas
edicoes a partir de 2009 ha uma destacada reducao desses elementos textuais. A presenca de
mapas (linguagem e recurso fundamental da Geografia) e imagens continuam a ser
significativas entre os dois periodos, por outro lado, a presenca de textos literarios também
aparece como outro elemento importante, fortalecendo o papel interdisciplinar do exame e, ao

mesmo tempo, as interlocugdes e complexidades da Geografia.
Assim, produzimos uma sintese da andlise comparativa dos indicadores produzidos.

Ao observarmos longitudinalmente o comportamento da Geografia nos exames do
ENEM de 1998 a 2023, percebemos um processo denso e gradual de transforma¢ao naquilo
que se legitima como saber escolar na disciplina. Ainda que o namero de questdes geograficas
apresente crescimento quantitativo ao longo dos anos, o que se destaca, sobretudo, sdao as
mudangas qualitativas em torno dos conteudos selecionados, das formas de abordagem, das

escalas mobilizadas, das referéncias epistemologicas e das estratégias discursivas dos itens.

De 1998 a 2008, a Geografia aparece com significativa presenga nas provas,
representando, em média, 25% dos itens por edi¢do. Essa incidéncia, contudo, nao
necessariamente traduz uma valorizacdo plena dos conhecimentos especificos da disciplina,
pois os itens, muitas vezes, mobilizavam contetidos geograficos de forma instrumental,
vinculados a leitura de graficos, tabelas ou mapas, e exigiam, sobretudo, habilidades genéricas
de interpretagdo e aplicagdo de dados quantitativos. Os itens desse periodo, majoritariamente,

pouco demandavam uma reflexdo critica sobre o espago geografico como construcdo social.

Em contraponto, o periodo de 2009 a 2023, com a implementagdo da nova “Matriz de
Referéncia” e a inclusdo dos “Objetos de Conhecimento”, marca uma inflexao relevante na

estrutura epistemoldgica do ENEM. A Geografia passa a compor cerca de 40% da prova de
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“Ciéncias Humanas e suas Tecnologias” e, mais que isso, os itens ganham densidade conceitual,
maior diversidade tematica e presenca expressiva de autores e referéncias da Geografia Critica.
O campo da Geografia Humana cresce em recorréncia, com destaque para temas agrarios,
urbanos, ambientais ¢ culturais, revelando um olhar cada vez mais sensivel as contradi¢des do
territério e as dindmicas de poder que atravessam a producdo do espago. Nesse mesmo
movimento, diminuem os itens meramente técnicos € aumentam aqueles que demandam a
compreensdo critica de fendmenos socioespaciais, como desigualdades, territorializacdes e

conflitos.

Outro elemento que evidencia a transformacdo do exame ¢ o modo como a
interdisciplinaridade se reconfigura. Se nos anos iniciais do ENEM havia um didlogo mais
fluido com disciplinas como Biologia, Fisica e Matematica, reforcando um perfil da Geografia
como area de interse¢ao entre Ciéncias Naturais e Ciéncias Humanas, a partir de 2009,
observamos uma vincula¢do maior da Geografia com a 4area das Ciéncias Humanas. Nessa
linha, Histéria e Sociologia se tornam as principais interlocutoras com a Geografia, a qual se
reposiciona como saber critico e social, menos subordinado a l6gica técnico-operacional das
competéncias e mais articulado as discussdes teoricas e politicas sobre territorio, cultura e

ambiente.

As escalas geograficas também sao afetadas nesse processo de reconfiguracdo. A énfase
nacional, predominante no primeiro ciclo do exame, da lugar a uma abordagem mais
diversificada, com presenga crescente de temas locais, regionais e globais e, sobretudo, com a
valorizagdo de enunciados que mobilizam diferentes escalas simultaneamente. Ainda, a
transformagdo mais significativa pode ser percebida na prépria estrutura dos itens. A presenga
de autores como Milton Santos, Carlos Walter Porto-Gongalves, Ariovaldo Umbelino, entre
outros, revela um esfor¢o em conferir autoridade cientifica aos itens da prova e em articular os

saberes escolares as epistemologias da Geografia académica.

A seguir, apresentamos no Quadro 8 um comparativo que sintetiza essas

transformagdes, permitindo visualizar os deslocamentos entre os dois periodos analisados.
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Quadro 8 | Sintese: comparagdo entre os dois periodos do ENEM (1998-2008 versus 2009-

2023).

Dimensao

1998-2008

2009-2023

Presenca da Geografia

Aproximadamente 25% do total
de itens do exame.

Aproximadamente 40% do exame de
Ciéncias Humanas.

Abordagem tematica

Enfase em demografia, energia e
leitura de graficos.

Maior diversidade tematica e énfase
em Geografia Agraria, Geografia
Urbana, Geografia Ambiental e
Geografia Cultural.

Geografia Fisica versus
Geografia Humana

Geografia Humana: 58,9%.
Geografia Fisica: 28,1%.

Geografia Humana: 66,4%.
Geografia Fisica: 25,2%.

Escalas geograficas

Foco no nacional (34,6%) e pouca
presenca regional.

Diversificagdo escalar e valorizacao
de abordagens multiescalares.

Interdisciplinaridade

Integragdo com Biologia, Fisica,
Matematica.

Integracdo  com  Historia e

Sociologia.

Suporte textual e visual

Predomindncia de  graficos,
tabelas, mapas e pouco uso de
materiais de referéncia.

Crescente uso de textos académicos
e cientificos.

Presenga de autores

Rara (1 item em 11 edigdes).

Frequente: 21 itens com autores em
15 edigoes.

Perspectiva curricular Foco em competéncias e | Foco em competéncias ¢ habilidades,
habilidades e conhecimento | com maior valoriza¢ao dos saberes
instrumental. especificos da disciplina,

apresentando um modelo hibrido
(Rocha, A., 2013).
Fonte: Elaboragdo propria.

53 Para além dos numeros: conhecimento dos poderosos versus conhecimento

poderoso

Ao longo das discussodes quanto as permanéncias e rupturas no exame dentro do periodo

analisado, procuramos demonstrar as transformac¢des do ENEM, tanto nas teméaticas quanto na

estrutura dos itens avaliativos. Nesse sentido, passamos agora a discutir para além dos nimeros,

pretendendo debater de que forma os itens podem nos revelar os discursos que operam sobre o

ENEM e seus impactos na construcao e atribuicao de sentidos a disciplina de Geografia.

Conforme ja trouxemos anteriormente, a formulacdo do ENEM, ancorada nos

pressupostos de habilidades e competéncias, esteve diretamente atrelada aos movimentos de



130

reformulacdo e reconfiguracdo da educacao brasileira dos anos 1990, nesse sentido, os itens do
exame, em seus primeiros anos de aplicagdo, procuravam valorizar as capacidades

interpretativas, indo além da mera memorizacdo de conteudos factuais.

Essa abordagem refletia a preocupagdo origindria do ENEM em desenvolver no
estudante a capacidade de aplicar conhecimentos em diferentes contextos, analisar criticamente
informacdes e resolver problemas complexos. A inspiragdo para essa mudanga surgiu de
discussdes internacionais sobre curriculo e avaliagdo, que apontavam para a necessidade de
preparar os jovens para os desafios de uma sociedade em constante transformag¢ao, marcada
pela rapida evolugdo tecnologica e crescente demanda por flexibilidade e adaptabilidade.
Vesentini (2004) ¢ um dos tedricos da Geografia que identifica nesse movimento da avaliacao
um importante instrumento de “valorizacao” da disciplina, na medida em que envolve uma
exigéncia maior quanto a conteudos disciplinares em favorecimento ao “raciocinio”. Porém, ao
discutirmos essas transformac¢des da educagdo brasileira ao longo desse periodo, ndo podemos
dissociar o discurso das habilidades e competéncias das leituras de Gimeno Sacristan (2011) e

Michael Young (2011; 2016), com os quais temos dialogado ao longo desta pesquisa.

Para Gimeno Sacristan (2011), o discurso das habilidades e competéncias expressa uma
profunda transformagado na concep¢ao do conhecimento, do curriculo, do papel da escola e dos
sujeitos envolvidos no processo educativo. O autor argumenta que a énfase em habilidades e
competéncias tende a instrumentalizar o saber, priorizando o “saber fazer” em detrimento do
“saber por qué” ou do “saber para qué”, o que pode levar a uma visdo fragmentada e utilitaria
do conhecimento em que a finalidade da educagao se volta para a formag¢ao de individuos aptos
a desempenhar tarefas especificas no mercado de trabalho, em vez de uma formagdo mais

abrangente e critica (Gimeno Sacristan, 2011).

Por sua vez, Michael Young (2011, 2014, 2016) também aponta que a organizag¢ao do
conhecimento dentro do curriculo escolar ndo € neutra, mas uma construgao social que reflete
e reproduz relagdes de poder existentes na sociedade. O autor argumenta (Young, 2014) que o
curriculo, ao selecionar e hierarquizar certos saberes em detrimento de outros, legitima formas
especificas de conhecimento e desvaloriza ou exclui aqueles que ndo se alinham com os
interesses dos grupos dominantes. Young (2011, 2014, 2016), em sua teoria do “conhecimento
poderoso”, defende que a educacdo deve oferecer aos alunos acesso a um conhecimento que
lhes permita compreender e transformar o mundo, capacitando-os a transcender suas

experiéncias cotidianas e a participar plenamente da vida social e politica.
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Ainda, o pesquisador critica (Young, 2011) a ideia de que o curriculo deva se basear
exclusivamente nas experiéncias dos alunos, argumentando que isso pode limitar seu horizonte
e perpetuar desigualdades, propondo, alternativamente, que a escola deve ser um espago de
aquisicdo de um conhecimento disciplinar, sistematico e universal, que seja rigoroso em sua
constru¢do e que permita aos estudantes desenvolver o pensamento critico e a capacidade de
analise. Para Young (2011, 2016), a questdo central ndo ¢ se o curriculo ¢é relevante para a vida
dos alunos, mas se ele oferece um conhecimento poderoso que os capacite a ir além de suas

circunstancias imediatas e a agir de forma transformadora no mundo.

Assim, retomamos a analise de alguns itens do ENEM, de forma a cotejar a discussao
dos autores e o comparativo em relagdo as formas de abordagem de determinadas tematicas no
exame. Os itens destacados pela Figura 11, da edicdo do ENEM de 1998, abordaram graves
problemas brasileiros, como a concentragao de terra, reforma agraria e as lutas sociais do campo

(Brasil, 2024b).
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Figura 11 | ENEM 1998, prova amarela, itens 55 e 56.

ENEM/98

Em uma disputa por terras, em Mato Grosso do Sul, dois depoimentos sio colhidos: o do proprietario
de uma fazenda e o de um integrante do Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terras:

Depoimento 1
“A minha propriedade foi conseguida com muito sacrificio pelos meus antepassados. Ndo admito invaséo.
Essa gente ndo sabe de nada. Estédo sendo manipulados pelos comunistas. Minha resposta sera a bala.
Esse povo tem que saber que a Constituigdo do Brasil garante a propriedade privada. Além disso, se esse
governo quiser as minhas terras para a Reforma Agraria tera que pagar, em dinheiro, o valor que eu
quero.” proprietario de uma fazenda no Mato Grosso do Sul.
Depoimento 2
“Sempre lutei muito. Minha familia veio para a cidade porque fui despedido quando as maquinas chegaram
la na Usina. Seu mogo, acontece que eu sou um homem da terra. Olho pro céu, sei quando é tempo de
plantar e de colher. Na cidade néo fico mais. Eu quero um pedaco de terra, custe o que custar. Hoje eu sei
que nédo estou sozinho. Aprendi que a terra tem um valor social. Ela é feita para produzir alimento. O que o
homem come vem da terra. O que é duro € ver que aqueles que possuem muita terra e néao dependem dela
para sobreviver, pouco se preocupam em produzir nela.”— integrante do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST), de Corumba — MS.

85 A partir da leitura do depoimento 1, os argumentos utilizados para defender a posicéo do proprietério de
terras séo:

I. A Constituicdo do pais garante o direito a propriedade privada, portanto, invadir terras é crime.
ll. OMST é&um movimento politico controlado por partidos politicos.

lll.  As terras séo o fruto do arduo trabalho das familias que as possuem.

IV. Este & um problema politico e depende unicamente da deciséo da justica.

Estéo corretas as proposigoes:

(A) |, apenas.

(B) lelV, apenas.
(C) lle IV, apenas.
(D) I, Ile lll, apenas.
(E) I llle IV, apenas.

56 A partir da leitura do depoimento 2, quais os argumentos utilizados para defender a posicéo de um
trabalhador rural sem terra?

. A distribuicdo mais justa da terra no pais esta sendo resolvida, apesar de que muitos ainda ndo tém
acesso a ela.

Il. A terra é para quem trabalha nela e n&o para quem a acumula como bem material.

ll. E necessario que se suprima o valor social da terra.

IV. A mecanizacéo do campo acarreta a dispensa de méo-de-obra rural.

Estéo corretas as proposigdes:

(A) |, apenas.

(B) Il, apenas.

(C) lle IV, apenas.
(D) I, e NI, apenas.
(E) NI, 1,1V, apenas.

Fonte: Retirada de (2024b).

O item, ao apresentar o contexto agrario brasileiro por meio de duas vozes dissonantes,

um proprietario de terras e um integrante do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
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(MST), aparentemente traz a temdtica especifica da “Geografia Agraria” nesse sentido, aborda
o conflito rural brasileiro, trazendo uma situacdo contemporanea em sua complexidade e
exigindo a capacidade critica de avaliacao dos discursos operados pelos sujeitos sociais citados
(Brasil, 2024b). Entretanto, ao operar, em dois enunciados distintos, o item ndo demanda
necessariamente o dominio de conteudo especifico da disciplina de Geografia, exigindo a
mobilizagdo de uma habilidade leitora relativa a capacidade de interpretar argumentos em textos
de natureza opinativa e a identificacao das posi¢cdes defendidas por diferentes sujeitos sociais

(Brasil, 2024b).

Nesses itens, os enunciados explicitam que a tarefa ndo ¢ saber o que diz a CF/88 sobre
a propriedade privada, explicar a atuagdo do MST e tampouco descrever a mecanizagido da
agricultura ou os conflitos estruturais do espaco rural brasileiro, mas, em verdade, relacionar as
ideias contidas nos depoimentos com as alternativas apresentadas (Brasil, 2024b). Portanto, na
medida em que a questdo fundamental do item ndo se refere ao dominio factual ou conceitual
sobre conflitos fundidrios ou a reforma agraria no pais, identificamos o que Michael Young

(2011) chama de “esvaziamento dos contetdos”.

Ao considerarmos, inclusive, as respostas esperadas, a problematica desse esvaziamento
se amplia ainda mais (Brasil, 2024b). De acordo com o gabarito divulgado oficialmente, sdo
consideradas corretas as afirmativas I, I e III para o item 55 e somente a alternativa II para o
item 56, ou seja, “a constitui¢do do pais garante o direito a propriedade privada, portanto,
invadir terras € crime”; “o MST ¢ um movimento politico controlado por partidos politicos’;
“as terras sdo o fruto do arduo trabalho das familias que as possuem”; e “a terra é para quem

trabalha nela e ndo para quem a acumula como bem material” (Brasil, 2024b).

As quatro afirmativas, conjuntamente, produzem um sentido de verdade e legitimidade
discursiva que produz uma grande simplificagdo conceitual, analitica e critica do problema
agrario brasileiro (Brasil, 2024b). Da mesma forma, ao desconsiderarmos a mecanizagdo do
campo como fendmeno produtor do desemprego rural, uma vez que esse argumento nao aparece
no depoimento apresentado no enunciado, o item revela que os conhecimentos fundamentais
acerca da complexidade das relagdes de producao e trabalho nao t€ém importancia (ou possuem
menor importancia) em relacdo a capacidade interpretativa de texto. Compreendemos, nesse
sentido, que tal formulac¢ao de enunciacdo mais reproduz o “conhecimento dos poderosos” em
detrimento de ‘“conhecimentos poderosos”, algo que pode ser identificado de maneira

completamente distinta no item apresentado pela Figura 12 a seguir, que aborda,
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essencialmente, 0 mesmo tema, o contexto ¢ o que achamos sobre 0 mesmo expediente de

analise de discursos dissonantes.

Figura 12 | ENEM 2013, prova amarela, item 33.

(¥am
L am3

QUESTAO 33 —_—

TEXTO I

A nossa luta é pela democratizacio da propriedade
da terra, cada vez mais concentrada em nosso pals.
Cerca de 1% de todos os proprietarios controla 46%
das terras. Fazemos pressdo por meio da ocupacio de
latifindios improdutivos e grandes propriedades, que nao
cumprem a funcao social, como determina a Constituigao
de 1988. Também ocupamos as fazendas que tém origem

na grilagem de terras publicas.
Disponivel em: waww.mst.ong.br. Acesso em: 25 ago. 2011 (adaptado).

TEXTOII

O pequeno proprietario rural é igual a um pequeno
proprietdrio de loja: quanto menor o negécio mais dificil
de manter, pois tem de ser produtivo e 0s encargos sao
dificeis de arcar. Sou a favor de propriedades produtivas e
sustentaveis e que gerem empregos. Apoiar uma empresa
produtiva que gere emprego € muito mais barato e gera

muito mais do que apoiar a reforma agraria.
LESSA, C. Disponmvel em: www.observadorpolitico.ong. br. Acesso em: 25 ago. 2011 (adaptada).

Nos fragmentos dos textos, os posicionamentos em
relagdo areforma agraria se opdem. Isso acontece porgue
0s autores associam a reforma agraria, respectivamente, a

® reducao do inchago urbano e a critica ao
minifundio camponés.

ampliacdo da renda nacional e & prioridade ao
mercado externo.

contencao da mecanizagao agricola e ao combate
ao éxodo rural.

privatizacdo de empresas estatais e ao estimulo
ao crescimento economico.

@ © @ @

correcdo de distor¢des histéricas e ao prejulzo
ao agronegocio.

CH - 1° dia | Caderno 2 - AMARELO - Pégina 11

Fonte: Retirada de Brasil (2024b).
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O item destacado pela Figura 12, baseado em dois textos distintos vinculados a
publicagdes oficiais, como o site do MST e um artigo de opinido, revela uma profunda
transformagdo na abordagem da mesma tematica em relagdo ao problema agrario brasileiro
(Brasil, 2024b). Embora o item exija habilidades de leitura e interpretagdo, ele ultrapassa os
limites da mera decodificacao textual e convoca a necessidade de determinados conhecimentos
especificos da Geografia, especialmente no que diz respeito a estrutura fundidria brasileira, aos

conflitos pela terra e as logicas do agronegodcio e da agricultura familiar (Brasil, 2024b).

Enquanto os textos apresentam visdes divergentes sobre a reforma agraria, uma que
defende a democratizacdo da terra com base em sua fun¢ao social (Texto I), e outra que enfatiza
a produtividade econdmica como critério de valorizagao da propriedade (Texto II), o enunciado
propoe relacionar essas posigoes a interpretacdes ideoldgicas e estruturais mais amplas, como
“corre¢ao de distor¢des historicas” ou “prejuizo ao agronegocio” (Brasil, 2024b). Isso requer
do estudante mais do que reconhecer a opinido de cada autor; ¢ necessario mobilizar saberes
geograficos que permitam compreender a logica do uso da terra, o papel dos movimentos
sociais no campo, o conceito de latifindio improdutivo e os interesses em jogo na disputa pelo

espago rural brasileiro (Brasil, 2024b).

Além disso, a escolha correta entre as alternativas exige a compreensao de implicagdes
socioeconOmicas e territoriais, como o impacto da reforma agraria sobre o modelo de
desenvolvimento nacional, o mercado de trabalho rural e a seguranga alimentar. Essas reflexdes
sao estruturantes da Geografia Critica e nao podem ser deduzidas apenas da leitura superficial

do texto (Brasil, 2024b).

Ainda analisando a problemadtica da Geografia em relacdo aos contetidos relativos ao
espago agrario, a aplicagdo da edicdo do ENEM de 2023 ¢ um caso bastante emblematico e
fundamental para nossa discussdo. Nesse ano, especificamente 2 itens aplicados na prova de
“Ciéncias Humanas e suas Tecnologias™ foram pauta de contesta¢des politicas e objetos de
debates e repudios da Frente Parlamentar da Agropecuaria (FPA), os quais sdao exibidos nas

Figuras 10 (ja analisada na p.126) e 13 adiante.
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Figura 10 | ENEM 2023, prova amarela, item 57.

QUESTAO 57

Alternativas logisticas estéo servindo de instrumentos
que ativam os mercados especuladores de terras
nas diferentes regides da Amazdnia e constituem em
indicadores utilizados por diferentes atores para defender
ou denunciar o avanco da cultura da soja na regido e,
com ela, a retomada do desmatamento. E evidente que
o crescimento do desmatamento tem a ver também com
a expanséao da soja, porém atribuir a ela o fator principal
parece nao totalmente correto. Parto da compreenséo
central de que a logica que gera o desmatamento esta
articulada pelo tripé grileiros, madeireiros e pecuaristas.

OLIVEIRA, A. L. A Amazdnia e a nova geografia da predugdo da soja.
Terra Livre, n. 26, jan.-jun. 2006 (adaptado).

Na visdo do autor, o problema central da situacao descrita
€ desencadeado pela

@) apropriacdo de areas devolutas.

(@ sonegacdo de impostos federais.

@® incorporacdo de exportacao ilegal.

(® desoneracao de setores produtivos.
@ flexibilizacdo de legislacdo ambiental.

Fonte: Retirada de Brasil (2024b).

Como analisado anteriormente, o item apresentado pela Figura 10, aborda, sob a otica
critica, as implicagdes socioambientais do processo produtivo da soja na Amazonia,
evidenciando as relagdes entre interesses economicos, flexibilizagdo da legislacdo e expansao
do agronegocio (Brasil, 2024b). A analise do trecho apresentado no texto-base do item, retirado
do texto “A Amazonia e a nova geografia da producdo da soja”, de Ariovaldo Umbelino de
Oliveira, de 2006, revela como a légica de desenvolvimento se materializa na Amazonia por
meio de praticas que promovem o desmatamento e a expropriacao de territdrios, especialmente
em funcao da articulagao do “tripé grileiros, madeireiros e pecuaristas”, o qual sustenta a

expansao da fronteira agricola (Brasil, 2024b).

O item exige, dessa maneira, ndo apenas a mobilizacdo de habilidades leitoras e
interpretativas dos argumentos construidos em textos académicos, como a articulagdo com
conhecimentos especificos da “Geografia Agraria” (Brasil, 2024b). E necessario operar com

saberes conceituais, como o entendimento da logica da expansdo da fronteira agricola, os
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sujeitos sociais do campo (como grileiros, madeireiros, pecuaristas) € os mecanismos
institucionais que possibilitam tal avanco das frentes de ocupacdo do campo brasileiro, como

as disputas em torno da legislacdo ambiental (Brasil, 2024b).

A leitura aqui esperada, portanto, extrapola a competéncia linguistica, exigindo uma
leitura geografica mediada por conceitos da Geografia Agraria (Brasil, 2024b). O aluno precisa
reconhecer que a citacdo a “nova geografia da producdo da soja” esta ancorada em processos
histéricos e estruturais de ocupagao do territorio amazdnico, nos quais a agricultura mecanizada
se impde como vetor de reorganizacgao espacial (Brasil, 2024b). O dominio de conceitos como
fronteira agricola, modernizagdo conservadora, concentracdo fundidria e usos do territorio €

fundamental para interpretar a critica subjacente ao texto (Brasil, 2024b).

Figura 13 | ENEM 2023, prova amarela, item 81.

QUESTAO 81

No Cerrado, o conhecimento local esta sendo cada
vez mais subordinado a logica do agronegocio. De um
lado, o capital imp&e os conhecimentos biotecnologicos,
como mecanismo de universalizac&o de praticas agricolas
e de novas tecnologias, e de outro, o modelo capitalista
subordina homens e mulheres a logica do mercado. Assim,
as aguas, as sementes, 05 minerais, as terras (bens
comuns) tornam-se propriedade privada. Além do mais,
ha outros fatores negativos, como a mecanizagao pesada,
a “pragatizacdo” dos seres humanos e ndo humanos, a
violéncia simbdlica, a superexploracéao, as chuvas de

veneno e a violéncia contra a pessoa.
CALACA, M_; SILVA, E. B; JESUS, J. N. Territorializacdo do agronegdcio e subordinagso

do campesinato no Cemado. Elisée, Rev. Geo. UEG, n. 1, jan.-jun. 2021 (adaptado).
Os elementos descritos no texto, a respeito da
territorializacéo da produc&o, demonstram que ha um
@ cerco aos camponeses, inviabilizando a manuteng&o
das condi¢cdes para a vida.

descaso aos latifundiarios, impactando a plantacéao
de alimentos para a exportacao.

desprezo ao assalariado, afetando o engajamento dos
sindicatos para o trabalhador.

desrespeito aos governantes, comprometendo a
criagdo de empregos para o lavrador.

assedio ao empresariado, dificultando o investimento
de maquinarios para a producgao.

@ © @ ©

Fonte: Retirada de Brasil (2024b).
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J& o item exposto pela Figura 13, construido a partir de um texto-base extraido do artigo
“Territorializagdo do agronegocio e subordinagdo do campesinato no Cerrado”, é outro
exemplo de articulagdo entre habilidade leitora e dominio de contetidos especificos da
Geografia Agraria (Brasil, 2024b). O trecho denuncia os processos de “subordinagdo do
campesinato a logica do capital”, evidenciando um cendrio em que o conhecimento local ¢é
marginalizado diante da imposicdo de praticas e tecnologias produtivas que atendem aos

interesses do agronegocio, configurando, assim, um espago de intensas disputas socioterritoriais

(Brasil, 2024b).

Para interpretar corretamente o texto ¢ necessaria a compreensdo das discussdes em
torno da territorializacdo do capital, expropriacdo da terra, mercantilizacdo da natureza e
subordinacdo do trabalho rural — temadticas conceituais centrais nos estudos de “Geografia
Agraria” (Brasil, 2024b). Assim, o item exige mais do que a simples decodificagdo do texto, na
medida em que se espera a identificacdo no discurso das estruturas de dominacdo e
subordinacdo territorial que operam no campo, bem como a relagdo entre o avango do
agronegadcio, que se impde nao apenas como forma de producao, mas como projeto politico de
ocupagdo e uso do territorio (Brasil, 2024b). Dessa maneira, a resposta esperada, “cerco aos
camponeses, inviabilizando a manutencdo das condic¢des para a vida”, evidencia, assim, uma

leitura geograficamente situada e teoricamente embasada (Brasil, 2024b).

Contudo, justamente esses conhecimentos especificos, devidamente situados no &mbito
dos contetidos disciplinares da geografia, foram os objetos de tensionamento politico que levou
a FPA a denunciar e propor a impugnacao do exame e das referidas questdes da avaliagdo (FPA,
2023) (Brasil, 2024b). Em nota publica veiculada no dia 6 de novembro de 2023, a FPA (2023)

acusa o exame de viés “ideologico e sem critério cientifico ou académico”, conforme segue:

As perguntas sdo mal formuladas, de comprovacdo unicamente ideologica e permite
que o aluno marque qualquer resposta, dependendo do seu ponto de vista. Anulagdo
ja!

1. Negacionismo cientifico contra um setor que, além de trazer a seguranga alimentar
ao Brasil e a0 mundo, ¢ massificacdo (sic) de mentiras. O setor agropecuario
representa toda a diversidade da agriculta (sic): pequenos, médios e grandes. Somos
um s6 e ndo aceitaremos a divisdo para estimular conflitos agrarios;

2. E inacreditavel o governo federal se utilizar de desinformagéo em prova aplicada
para quase 4 milhdes de alunos brasileiros que disputam uma vaga nas universidades
do Brasil,;

3. A anulagio das questdes ¢ indiscutivel, de acordo com literaturas cientificas sobre
a atividade agropecuaria no Brasil ¢ no mundo, em respeito a academia cientifica
brasileira;

4. Este ¢ o Unico pais do globo em que o seu proprio governo federal propaga
desinformacgao sobre a principal atividade econdmica e de produgdo de riqueza, renda
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e empregos. A servico dos brasileiros? Vincular crimes a atividade legal ¢
informagao?;

5. A ineficiéncia do Estado Brasileiro estd exposta. A vinculagdo de crimes a atividade
legais no Brasil ¢ um critério de retérica politica para encobrir a auséncia do Estado
no desenvolvimento de politicas publicas eficientes e de combate a ilegalidades. Nao
permitiremos que a desinformacdo seja propagada de forma criminosa entre nossa
sociedade, como foi feito durante os anos anteriores do governo atual; [...].

De acordo com a nota, os conteudos anunciados nos itens ndo teriam validade cientifica,
ainda que fossem ancorados por renomados trabalhos académicos, e os discursos ali presentes
reproduzem “mentiras” bem como propaga “desinformacao” (FPA, 2023) (Brasil, 2024b). Para
além de elencarmos as inconsisténcias cientificas e argumentativas da nota (FPA, 2023), ¢
relevante observarmos como as questdes do ENEM mobilizaram diversos setores politicos e
geraram debates no Congresso Federal, que levaram a Comissao de Agricultura, Pecudria,
Abastecimento e Desenvolvimento Rural da Camara dos Deputados do Brasil (CAPADR) a
convidar o entdo Ministro da Educag¢do a prestar esclarecimentos sobre a abordagem do

agronegdcio no exame.

Nesse processo, importante foi a atuacdo da comunidade geografica, por meio da
ANPEGE e da AGB, que, conjuntamente, emitiram nota de repudio em defesa do exame e da
abordagem dos itens (Brasil, 2024b). Dentre os importantes argumentos apresentados no texto,

vale referenciar dois em especifico, quais sejam:

[...] 2. A Geografia Agraria, campo da area cientifica da Geografia, produz
conhecimento cientifico sobre a realidade material da vida no campo: suas dindmicas
produtivas e territoriais; as diferentes formas de apropriagdo da terra rural; os modos
de vida; as condigdes de trabalho no campo; os tensionamentos; os conflitos de
interesses; a violéncia nas areas rurais; a importancia da preservagdo ambiental; os
impactos da modernizagdo sobre o solo, o clima, os recursos hidricos ¢ as florestas; a
relagdo e a distingdo entre producdo de alimentos ¢ producdo de commodities; a
economia agricola e suas relagdes espaciais; as articulagdes entre a produgao local e
a sua demanda internacional; a relag@o entre mercado financeiro e agricultura; e, mais
recentemente, retornou a estudar a fome [...]

3. Os excertos utilizados pelos elaboradores da prova do ENEM 2023 nos enunciados
das questdes que motivam a tentativa de censura pela Frente Parlamentar da
Agropecuaria, notadamente nas de nimero 70 (da prova branca: 71 na azul, 57 na
amarela e 81 na rosa) e 89 (da prova branca: 48 na azul, 81 na amarela ¢ 57 na rosa),
expressam determinados aspectos do que as pesquisas cientificas dos respectivos
geografos concluem sobre as realidades analisadas. Tais pesquisas reiteram algo que
ndo apenas a comunidade geografica tem alertado, mas toda a comunidade cientifica
de um modo geral, independente da area cientifica e de ser brasileira ou estrangeira,
bem como técnicos de oOrgdos estatais nacionais e internacionais que analisam
informagdes sobre o Brasil: o avango do agronegodcio violenta e desterritorializa
comunidades tradicionais que dominam o manejo sustentavel da biodiversidade,
especialmente nos biomas Cerrado e Amazodnia. Parte desse avango € realizada sob o
signo da “grilagem de terras”, o que significa apropriacdo privada ilegal e ilegitima
de terras publicas. (ANPEGE, 2023).
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Assinada por 86 institui¢des, entre associagdes, programas de pds-graduacdo, ntcleos e
grupos de pesquisa vinculados a universidades brasileiras, conselhos editoriais e redes de
pesquisadores, o texto ¢ enfatico na defesa dos conhecimentos cientificos produzidos e na
importancia de tais conhecimentos na compreensao das realidades geograficas abordadas tanto

nos itens quanto nas dindmicas que marcam o espago agrario brasileiro (ANPEGE, 2023).

Nesse sentido, ao retomarmos as evidéncias levantadas por Fraga e Matiolli (2023)
sobre a ingeréncia do governo federal durante a presidéncia de Jair Messias Bolsonaro na
selec¢do dos itens do ENEM e articularmos ao exercicio comparativo anteriormente apresentado,
devemos, necessariamente, voltar a dimensao de Michael Young (2011, 2014, 2016) a respeito
de “conhecimento poderoso” versus “conhecimento dos poderosos”. Ao longo de nossa
investigagdo, cada vez fica mais evidente como as tensdes que ocorrem na sociedade
reverberam no exame, que, desde seu inicio, reproduz a 16gica das competéncias e habilidades
e reflete as disputas em torno de qual modelo curricular se almeja e se pretende ao projeto

educacional do pais.

Na medida em que nosso exercicio analitico e comparativo entre os itens do ENEM
torna nitido como o conhecimento ¢ concebido no interior do exame, afirmamos que as suas
primeiras edi¢des reproduziam o que compreendemos como “conhecimento dos poderosos”,
nos termos de Michael Young (2014). Ao instrumentalizar processos cognitivos, utilizar textos
e materiais de suporte que t€ém menor fundamentacdo nos conhecimentos especificos das
disciplinas e permitir generalizacdes interpretativas que esvaziam sentidos fundamentais dos
contetidos escolares, o exame, ainda que buscasse ser um importante instrumento de politica
publica com vistas a criar condi¢gdes para dar maior ferramentas para fomentar a qualidade de

ensino do pais, acabou por possibilitar o “esvaziamento dos conteidos” (Young, 2016).

Ainda mais criticamente, as ingeréncias do governo federal entre 2019 ¢ 2022 ¢ a nota
da FPA (2023) sdo mais alguns indicadores dos desejos por “conhecimento dos poderosos” em
detrimento de um conhecimento verdadeiramente poderoso. Por outro lado, as manifestagdes
publicas de institui¢des, como a AGB ¢ a ANPEGE, na defesa do exame de 2023, bem como o
Manifesto: critica as reformas neoliberais na educa¢do — prologo do ensino de Geografia,
também publicado pelas mesmas institui¢cdes, aponta a necessaria defesa por um “conhecimento

poderoso” para a disciplina de Geografia (ANPEGE, 2021, 2023).
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Entretanto, esses processos nao devem ser lidos como conjunturais, observando-se que
os itens que tratam sobre Geografia Agraria nas primeiras edigdes do ENEM, por exemplo,
podem ser considerados como modelos que dialogam diretamente com as pretensdes da FPA,
tanto em relacdo as formas de abordagem quanto a quais conhecimentos devem ser

considerados socialmente validos.

Ancorado na perspectiva das competéncias e habilidades, os itens levam a um profundo
esvaziamento dos conteudos disciplinares em fun¢do de uma instrumentalizagdo do
conhecimento. Da mesma maneira, as genéricas ¢ abstratas justificativas que embasaram a nao
recomendacdo de itens no exame de 2019 podem permitir uma “aparéncia de validade”, na
medida em que buscam legitimidade ndo nos conteudos disciplinares reconhecidos
cientificamente, mas nos sentidos instrumentalizados dos conhecimentos, as quais estdo, desse

modo, ancoradas nos pressupostos das competéncias e habilidades

Assim, retomamos nossa epigrafe do professor Carlos Walter Porto-Gongalves (1987),
a qual defende que cabe ao geografo a responsabilidade de produzir um conhecimento capaz de
transformar a realidade. Extrapolamos esse sentido € o colocamos nas praticas docentes, uma
vez que entendemos que cabe ao professor de Geografia, por meio dos contetidos da disciplina,
a produ¢do de um conhecimento verdadeiramente poderoso e capaz de transformar a realidade,
seja nas praticas de sala de aula, nas relagdes dialdgicas com seus alunos e suas alunas ou na

construgdo (e extrapolacao) do curriculo da disciplina.

O exame, que compreendemos como instrumento curricular, ¢ mais um dos mecanismos
que atuam nesse espago de disputa que ¢ a produgdo do conhecimento e dos saberes escolares.
Os processos historicos e sociais, bem como os agentes politicos e institucionais, revelam a
necessidade de uma luta continua na defesa dos conhecimentos capazes de produzir outras
realidades. Quando Michael Young (2011) expde sua defesa radical em relacao a um curriculo
centrado em disciplinas, ndo o faz em favor de uma perspectiva conservadora; ao contrario,
assim como nds, compreende que estd justamente nos conhecimentos especificos das

disciplinas as ferramentas para uma educacao verdadeiramente poderosa e libertadora.



142

6 CONSIDERACOES FINAIS: UMA DEFESA DO CONHECIMENTO
PODEROSO

A consciéncia tranquila, racionalizada, institucionalizada
pela Ciéncia e burocratizada em seu nome; pode haver
algo mais feio que ela? [...] Pois contra essa ciéncia
levantemos a nossa! (Lefebvre, 1991, p. 87)

O trecho que abre as conclusdes deste trabalho ¢ retirado do texto de Henri Lefebvre
(1991), 4 sociedade burocrdtica do consumo dirigido, que traz, em si, uma profunda critica a
ciéncia moderna, especialmente a sua instrumentalizacdo dentro da logica tecnocratica e
burocratica do capitalismo avangado. Para Lefebvre (1991), a ciéncia, ao se tornar funcional a
organizag¢ao racional da produgdo, do consumo e da vida cotidiana, perde seu potencial critico

e emancipador, sendo reduzida a uma ferramenta de gestdo e controle social.

Ora! Questionamos o que estariamos fazendo aqui, a0 nos depararmos sobre 0s rumos
da producao do curriculo e do desenvolvimento dos percursos da Geografia escolar, sendao
analisar essas formas de instrumentalizacdo que ocorrem no curriculo e, em especifico, no

ENEM.

Ao analisarmos os rumos do curriculo prescrito, transmutado como curriculo avaliado
por meio do ENEM, procuramos mergulhar nos mecanismos de instrumentaliza¢do dos saberes
escolares, bem como identificar de que maneira os sentidos e validagdes de determinados
conhecimentos da Geografia aparecem no maior exame de avaliacdo da Educacdo Bésica do
pais. Compreendemos, portanto, que o ENEM ¢ mais do que um instrumento avaliativo,
configurando-se como uma tecnologia de Estado que opera como politica educacional que
regula corpos e saberes e um instrumento de centralidade nos processos de classificagdo,

selecdo e hierarquizacdes dos conhecimentos.

Para isso, dialogamos com referenciais teorico da Historia e Sociologia do Curriculo e
da Historia das Disciplinas Escolares com o objetivo de compreendermos de que maneira esses
processos operam na formulacao do ENEM e reverberam no curriculo escolar, com énfase nos

saberes geograficos.

Se, em um primeiro momento, identificamos que o ENEM reproduzia uma logica de
avaliagdo ancorada em habilidades genéricas, muitas vezes descoladas dos contetidos e
conceitos especificos da Geografia, também apontamos, principalmente a partir da

reformulacdo do exame em 2009, uma inflexdo importante, quando passou a incorporar com
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mais énfase os saberes disciplinares, dialogando com autores de referéncia da Geografia e com
categorias analiticas proprias da ciéncia geografica. Essa transi¢do ndo eliminou as tensdes
estruturais do curriculo avaliado, mas revelou a complexidade das disputas em torno do

conhecimento escolar.

Ao longo da andlise, evidenciamos que o ENEM, embora se apresente como uma
ferramenta técnica de avaliacdo em larga escala, ¢ uma poderosa tecnologia de Estado que opera
como instancia produtora de curriculo, sentido e autoridade epistemologica. Dialogando com
Ana Rocha (2013), verificamos que cada item do ENEM ¢, em si, uma enunciagdo curricular
que traduz uma determinada concep¢ao de saber escolar e opera como filtro epistemoldgico,
naturalizando, por meio de sua recorréncia e objetividade aparente, aquilo que deve ser
aprendido e ensinado na escola. Nesse sentido, retomamos a critica de Basil Bernstein (1996,
2005), para quem os saberes escolares nao sdo reflexos diretos dos saberes cientificos ou
cotidianos, mas produtos de processos de “recontextualiza¢dao”, mediados por regras de poder,

codigos de classificagdo e enquadramento.

O que se ensina como Geografia no espaco escolar, € o que se exige nas avaliacdes, ¢
resultado de uma disputa entre discursos, grupos e projetos de sociedade. O ENEM, enquanto
curriculo avaliado, ¢ um desses locais de disputa e condensacdo de forgas, sendo que tal

perspectiva € ressaltada nos exemplos analisados ao longo do texto.

A substituicdo de abordagens descritivas e generalizantes, centradas em competéncias
¢ habilidades, por itens que mobilizam autores como Milton Santos, Ariovaldo Umbelino de
Oliveira e Carlos Walter Porto-Gongalves, aponta para a emergéncia de uma Geografia
socialmente engajada, comprometida com a compreensdo das desigualdades territoriais, dos
conflitos socioambientais e das dinamicas de poder que moldam o espago. Contudo, essa virada
nao se deu sem resisténcia, constatando-se que as ingeréncias politicas no exame revelam as
disputas que operam sobre o ENEM frente a captura ideoldgica por parte de setores
conservadores do Estado. A exclusdo de itens sob alegacdes genéricas como “gera polémica”
ou “fere sentimento religioso” escancara o quanto a defini¢dao do que € socialmente valido como

conhecimento ainda ¢ objeto de permanente vigilancia e conflito.

O episodio da tentativa de censura as questdes no ENEM 2023 ¢ outro importante
exemplo desse processo, frisando-se que a reagdo da classe de professores e entidades
cientificas e académicas nesse contexto revela que a disciplina também ¢ campo de resisténcia

e que o exame, apesar de seus limites, pode operar como espago de afirmagcdo de um
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conhecimento que problematiza, denuncia e transforma, chamado por Michael Young (2011,

2014) de “conhecimento poderoso”.

Assim, defendemos que a presenca da Geografia e a valorizacao de seus conhecimentos
especificos, bem como das demais disciplinas escolares, no ENEM nado representa a
manuten¢do de uma educagdo conservadora e descolada das transformagdes contemporaneas
da sociedade, mas seu oposto. Nos termos de Michael Young (2011), que milita radicalmente
a favor do curriculo centrado nas disciplinas, compreendemos que ¢ por meio delas que €

possivel a produgdo de conhecimentos verdadeiramente poderosos.

No entanto, essa arena estd aberta e em constante tensdo, observando-se que, a cada
nova formulagdo curricular, a cada mudanca de governo, a cada modificagdo nas diretrizes
curriculares e avaliativas, as disputas se reconfiguram. Assim, precisamos manter uma postura
vigilante, critica e engajada que compreenda o curriculo ndo como um instrumento dado, mas
como um campo de lutas. A Geografia escolar, como as demais disciplinas, deve reivindicar o
direito de produzir sentidos emancipatorios, tensionar os discursos hegemodnicos e formar

sujeitos capazes de compreender e transformar o mundo.

Portanto, retomamos nossas epigrafes, ndo como citagcdes genéricas e apresentacoes
estéticas em um texto de pesquisa, mas como fios condutores de um pensamento que estd em
permanente defesa, tanto dos saberes que orientam a produgdo de conhecimentos quanto da
irreversivel tendéncia em desejar a transformagdo e producdo de uma outra sociedade € uma

outra educagao possivel.

A fome, uma das piores mazelas de nossa sociedade, ¢ também sujeito de conhecimento,
consistindo numa experiéncia a ser “recontextualizada” como possibilidade de producio de
saberes escolares que lutam pela sua superacdo e ndo a sua mera interpretacao. Desse modo,
nao cabe apenas a sua identificagao e reconhecimento, sendo nossa fun¢ao conhecermos todos

0s processos que a (re)produzem para, assim, combaté-la.

Interessa-nos, portanto, uma educagdo verdadeiramente libertadora, em que a Geografia
tem em seus aportes teoricos e disciplinares os recursos para transpor as ferramentas
institucionais de forma a produzir conhecimentos poderosos. Sao as “geo-grafias” que podem,
e devem, ser constituidas como forma de transformar a realidade, para isso, ndo nos cabe uma
consciéncia tranquila, racionalizada e institucionalizada. Contra essa ciéncia, como diz

Lefebvre (1991), devemos levantar a nossa propria ciéncia.



145

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
Bibliografia principal

ALBUQUERQUE, Maria Adailza Martins. Dois momentos na historia da Geografia escolar: a
Geografia classica e as contribui¢des de Delgado de Carvalho. Revista Brasileira de Educa¢do
em Geografia, Campinas, v. 1, n. 1, p. 19-51, 2011. Disponivel em:
https://www.revistaedugeo.com.br/revistaedugeo/article/view/29/31. Acesso em: 27 jun. 2025:
27 jun. 2025.

ALBUQUERQUE, Maria Adailza Martins. Um debate acerca da origem da Geografia escolar
no Brasil. Interfaces Cientificas — Educagdo, Aracaju, v. 2, n. 2, p. 13-23, fev. 2014. Disponivel
em: https://periodicos.set.edu.br/educacao/article/download/1374/640/4201. Acesso em: 27
jun. 2025.

ALMEIDA, Lucilene Ferreira de. O ensino escolar e a avaliacdo do ENEM: reflexdes sobre a
Geografia ensinada nas escolas. Revista Brasileira de Educagdo em Geografia, Campinas, v. 5,
n. 10, p. 76-87, jul./dez. 2015. Disponivel em:
https://www.revistaedugeo.com.br/revistacdugeo/article/view/254/162. Acesso em: 27 jun.
2025.

ANDRADE, Cristiane Maciel de Souza. ENEM e ensino de Geografia: interfaces que precisam
ser discutidas. 2016. 217 f. Dissertagdo (Mestrado em Geografia) — Programa de Pds-Graduacao
em Geografia, Instituto de Geociéncias, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto
Alegre, 2016.

APPLE, Michael W. Ideologia e curriculo. Traducao de Carlos Eduardo Ferreira de Carvalho.
Sao Paulo: Brasiliense, 1982.

ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUACAO E PESQUISA EM GEOGRAFIA —
ANPEGE. Manifesto: critica as reformas neoliberais na educacdo — prélogo do ensino de
Geografia. [S./.]: Lutas Anticapital, 2021.

ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUACAO E PESQUISA EM GEOGRAFIA —
ANPEGE. Nota de repudio a tentativa de censura ao ENEM 2023. Rio Claro, 6 nov. 2023.
Disponivel em: https://agb.org.br/wp-content/uploads/2023/11/Nota-de-repudio-a-tentativa-
de-censura-ao-ENEM-2023-.pdf. Acesso em: 27 jun. 2025.

AZEVEDO, Fernando de et al. Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova. [S.1.]: [s.n.], 1932.
Disponivel em: https://www.histedbr.fe.unicamp.br/pt-histedbr/manifesto 1932.pdf. Acesso
em: 27 jun. 2025.

BALL, Stephen J. Performatividades e fabricacdes na economia educacional: rumo a uma
sociedade performativa. Educac¢do & Realidade, Porto Alegre, v. 35, n. 2, p. 37-55, maio/ago.
2010. Disponivel em:
https://seer.ufrgs.br/index.php/educacaoerealidade/article/view/15865/9445. Acesso em: 27
jun. 2025.

BARDIN, Laurence. Analise de conteudo. Lisboa: Edi¢des 70, 2011.



146

BARRETTO, Elba Siqueira de Sa& (coord.). As propostas curriculares oficiais. Sdo Paulo:
Fundacao Carlos Chagas, 1995. Disponivel em:
https://publicacoes.fcc.org.br/textosfcc/article/view/2426/2384. Acesso em: 27 jun. 2025.

BERGAMIN, Fabiola Matte. Curriculo e Exame Nacional do Ensino Médio: rupturas e
permanéncias na conformagdo dos saberes historicos escolares. 2013. Dissertacdo (Mestrado
em Educagdo: Historia, Politica, Sociedade) — Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo,
Sao Paulo, 2013.

BERNSTEIN, Basil. 4 estrutura¢do do discurso pedagogico: classe, cddigos e controle.
Tradu¢do de Tomaz Tadeu da Silva e Luis Fernando Gongalves Pereira. Petropolis: Vozes,
1996.

BERNSTEIN, Basil. A pedagogizacdo do conhecimento: estudos sobre recontextualizagao.
Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n. 120, p. 75-110, nov. 2003. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/cp/a/4yvdC8TmSPIXYL4jfzCx7zH/?format=pdf&lang=pt. =~ Acesso
em: 27 jun. 2025.

BERNSTEIN, Basil. Class, codes and control: theoretical studies towards a sociology of
language. London; New York: Routledge, 2005. v. 1.

BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean-Claude. A reproducgdo: elementos para uma teoria do
sistema de ensino. 3. ed. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1992.

CARDOSO, Fernando Henrique. Discurso de despedida do Senado Federal: filosofia e
diretrizes de governo. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1995. Disponivel em:

http://www.biblioteca.presidencia.gov.br/publicacoes-oficiais/catalogo/thc/discurso-de-
despedida-do-senado-federal-1994.

CASTRO, Bruno Moreira Borges de. Entre a expansdo e o declinio: a democratizacdo do
acesso ao Ensino Superior e a queda nas inscrigdes do Enem no periodo 2017-2021. 2024. 91
f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Programa de P6s-Graduacdo em Educacao, Faculdade
de Educagdo, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2024. Disponivel em:
https://repositorio.unb.br/bitstream/10482/52042/1/2024 BrunoMoreiraBorgesDeCastro DIS

SERT.pdf. Acesso em: 27 jun. 2025.

CECIM, Jéssica da Silva Rodrigues. O ensino das atualidades a partir de demandas
curriculares: quais sentidos de conhecimento geografico escolar estdo em disputa? 2021. 271 f.
Tese (Doutorado em Geografia) — Instituto de Geociéncias, Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 2021.

CHERVEL, André. Historia das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de pesquisa.
Teoria & Educagdo, Porto Alegre, v. 2, p. 177-229, 1990. Disponivel em:
https://pt.scribd.com/document/387701504/CHERVEL-A-Historia-Das-Disciplinas-
Escolares-reflexoes-Sobre-Um-Campo-de-Pesquisa. Acesso em: 27 jun. 2025.

COELHO, Lucas Gonzaga. Andlise dos conhecimentos geogrdficos nos exames nacionais do
Ensino Médio (2017-2018). 2019. 115 f. Dissertagao (Mestrado em Educac¢do) — Programa de
Po6s Graduagao Stricto Sensu em Educagdo, Centro de Educacao e Ciéncias Humanas,
Universidade do Estado de Santa Catarina, Florianopolis, 2019. Disponivel em:
https://sistemabu.udesc.br/pergamumweb/vinculos/00007¢/00007¢c3d.pdf. Acesso em: 27 jun.
2025.



147

COSTA NETO, José Geraldo da. Os entrelaces entre a Geografia académica, as tendéncias
pedagogicas e a Geografia escolar. /n: FARIAS, Paulo Sérgio Cunha; MORAIS, Luiz Gustavo
Bizerra de Lima; KATUTA, Angela Massumi; MEDEIROS, Carlos Augusto de (org.).
A Geografia escolar em disputa: politicas, teorias e historias curriculares. Campina Grande:
EDUFCQG, 2024. p. 89-135.

DUARTE, Leonidas Siqueira. Andlise das relagoes entre os curriculos pré-ativos de Geografia
e o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM: em questdo a escala geografica. 2019. 160 f.
Dissertagcdo (Mestrado em Geografia) — Programa de P6s-Graduacao em Geografia, Centro de
Ciéncias Exatas e da Natureza, Universidade Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, 2019. Disponivel
em:
https://repositorio.ufpb.br/jspui/bitstream/123456789/18907/1/Le%c3%b4nidasSiqueiraDuart
e Dissert.pdf. Acesso em: 27 jun. 2025.

ENEM 2020 | Inscrigdes. Ministério da Educagdo, Youtube, 4 maio 2020. 1 video (1 min.).
Disponivel em: http://www.youtube.com/watch?v=apufjiGIIY0. Acesso em: 27 jun. 2025.

FARIAS, Paulo Sérgio Cunha. A Lei 13.415/2017 e o lugar da Geografia escolar na estrutura
curricular do Ensino Médio. Revista Ensino de Geografia (Recife), Recife, v. 3, n. 2, p. 1-18,
2020. Disponivel em:
https://periodicos.ufpe.br/revistas/ensinodegeografia/article/view/245116/36601. Acesso em:
27 jun. 2025.

FRAGA, Alexandre Barbosa; MATIOLLI, Thiago Oliveira Lima. O ENEM sob vigilancia: a
Comissao Verificadora de Questdes e as provas de Ciéncias Humanas no governo Bolsonaro.
Mediag¢oes, Londrina, v. 28, n. 2, p. 1-18, maio-ago. 2023. Disponivel em:
https://ojs.uel.br/revistas/uel/index.php/mediacoes/article/view/45544/48875. Acesso em: 27
jun. 2025.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 91. ed. Sdo Paulo: Paz & Terra, 2019.

FRENTE PARLAMENTAR DA AGROPECUARIA — FPA. Nota Oficial — ENEM 2023.
Agéncia FPA, Brasilia, DF, 6 nov. 2023. Disponivel em:
https://agencia.fpagropecuaria.org.br/2023/11/06/nota-oficial-enem-2023/. Acesso em: 27 jun.
2025.

GIMENO SACRISTAN, José (org.). Saberes e incertezas sobre o curriculo. Porto Alegre:
Penso, 2013.

GIMENO SACRISTA'N2 José. Dez teses sobre a aparente utilidade das competéncias em
educacdo. /n: SACRISTAN, José Gimeno et al. Educar por competéncias: o que ha de novo?
Porto Alegre: Penso, 2011. p. 9-62.

GIMENO SACRISTAN, José. O curriculo: uma reflexio sobre a pratica. Traducio de Ernani
F. da Fonseca Rosa. 3. ed. Porto Alegre: ArtMed, 1998.

GIROTTO, Eduardo Donizeti. Dos PCNs a BNCC: o ensino de geografia sob o dominio
neoliberal. Geo UERJ, Rio de Janeiro, n. 30, p. 419-439, 2017. Disponivel em: https://www.e-
publicacoes.uerj.br/geouerj/article/view/23781/21158. Acesso em: 27 jun. 2025.

GOODSON, Ivor F. Curriculo, narrativa e o futuro social. Revista Brasileira de Educacdo, Rio
de Janeiro, v. 12, n. 35, p. 241-252, maio/ago. 2007. Disponivel em:



148

https://www.scielo.br/j/rbedu/a/FgNMHdw8NpyrqLPpD4Sjmkq/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 27 jun. 2025.

GOODSON, Ivor F. Curriculo: teoria e historia. 7. ed. Petropolis: Vozes, 2002.

GOODSON, Ivor F. Tornando-se uma matéria académica: padrdes de explicacao e evolugao.
Teoria &  Educagao, [S.L], v. 2, p. 230-254, 1990. Disponivel em:
https://www.ivorgoodson.com/files/19%20Tornando-se%20uma%20materia%20academica-
Teoria%20e%20Educacao-1%20Goodson.pdf. Acesso em: 27 jun. 2025.

KLAUSBERGER, Marcos Irineu Lerina. Ensinar geografia em tempos de complexidade: a
préxis pedagdgica e os desafios frente ao ENEM. 2013. 252 f. Dissertacdo (Mestrado em
Geografia) — Programa de Poés-Graduacdo em Geografia, Instituto de Geociéncias,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2013.

KUNZLER, Edinho Carlos; WIZNIEWSKY, Carmen Rejane Flores. A ideologia nos livros
didaticos de Geografia. Terra Livre, Sdo Paulo, ano 23, n. 28, p. 197-220, jan./jun. 2007.
Disponivel em: https://publicacoes.agb.org.br/terralivre/article/view/230/214. Acesso em: 27
jun. 2025.

LEFEBVRE, Henri. 4 vida cotidiana no mundo moderno. Tradugao Alcides Jodo de Barros.
Sao Paulo: Atica, 1991. (Série Temas; Sociologia e Politica, v. 24).

LOPES, Alice Casimiro; LOPEZ, Silvia Brafia. A performatividade nas politicas de curriculo:
o caso do ENEM. Educagdo em Revista, Belo Horizonte, v. 26, n. 1, p. 89-110, abr. 2010.
Disponivel em: https://www.scielo.br/j/edur/a/Y VjRx49XqRvY SvWntqkBZ9b/?lang=pt.
Acesso em: 27 jun. 2025.

MOREIRA, Ruy. Assim se passaram dez anos: a renovagao da geografia brasileira no periodo
1978/1988. GEOgraphia, Niteréi, v. 2, n. 3, p. 27-49, 2000. Disponivel em:
https://scispace.com/pdf/assim-se-passaram-dez-anos-a-renovacao-da-geografia-
415g5gaqtt.pdf. Acesso em: 27 jun. 2025.

OLIVEIRA JUNIOR, Roberto José de. O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e suas
repercussoes na avaliagdo da aprendizagem de Geografia. 2017. 218 f. Dissertacdo (Mestrado
em Geografia) — Programa da Pds-Graduacdo em Geografia, Centro de Ensino Superior do
Serido, Centro de Ciéncias Humanas, Letras ¢ Artes, Universidade Federal do Rio Grande do
Norte, Natal, 2017. Disponivel em:
https://repositorio.ufrn.br/server/api/core/bitstreams/a28ebeba-{f8 1 c-4cb0-abed-
3d4fc7139b2e/content. Acesso em: 27 jun. 2025.

OLIVEIRA, Karla Annyelly Teixeira de; RABELO, Kamila Santos de Paula; CAVALCANTI,
Lana de Souza. Conteudos geograficos nas escalas local/regional, no contexto do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM). In: ENCONTRO NACIONAL DE PRATICA DE
ENSINO DE GEOGRAFIA, 14., 2019, Campinas. 4nais... Campinas: UNICAMP, 2019. P.
465-478. Disponivel em: https://ocs.ige.unicamp.br/ojs/anais14enpeg/article/view/2902/2765.
Acesso em: 27 jun. 2025.

PINHEIRO, Antonio Carlos Ferreira. Da era das cadeiras isoladas a era dos grupos escolares
na Paraiba.2001. 263 f. Tese (Doutorado em Educagdo) — Universidade Estadual de Campinas,
Campinas, 2001. Disponivel em:



149

https://repositorio.unicamp.br/Busca/Download?codigoArquivo=456746&tipoMidia=0.
Acesso em: 27 jun. 2025.

PINHEIRO, Antonio Carlos. Trajetoria da pesquisa académica sobre o ensino de Geografia
no Brasil (1972-2000). 2003. Tese (Doutorado em Geociéncias) — Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 2003. Disponivel em: https://core.ac.uk/download/pdf/296834899.pdf.
Acesso em: 27 jun. 2025.

PINHEIRO, Daniel Rodriguez de Carvalho; MALHEIRO, Djailson Ricardo. Geografia em
avaliagdes de aprendizagem do Ensino Médio no Brasil, ENEM (2006 a 2011). Geografia
Ensino & Pesquisa, Santa Maria, v. 17, n. 3, set/dez. 2013. Disponivel em:
http://observatoriodageografia.uepg.br/files/original/a3df972424c17965a6402526fe3578f1be2
05b87.pdf. Acesso em: 27 jun. 2025.

PONTUSCHKA, Nidia Nacib; PAGANELLI, Tomoko lyda; CACETE, Nuria Hanglei. Para
ensinar e aprender Geografia. Sao Paulo: Cortez, 2007.

PORTO-GONCALVES, Carlos Walter. Reflexdes sobre Geografia e educacdo: notas de um
debate. Terra Livre, Sao Paulo, n. 2, p. 9-42, 1987. Disponivel em:
https://publicacoes.agb.org.br/terralivre/issue/view/6/2. Acesso em: 27 jun. 2025.

RECLUS, Elisée. O ensino de Geografia. Revista Brasileira de Educagido em Geografia,
Campinas, V. 11, n. 21, ©p. 5-11, jan./dez. 2022. Disponivel em:
https://revistaedugeo.com.br/revistaedugeo/article/view/1013/552. Acesso em: 27 jun. 2025.

ROCHA, Ana Angelita Costa Neves da. Qual a referéncia da matriz? Notas para ensaiar uma
reflexdo sobre a disciplina escolar e a Geografia no ENEM. Revista Brasileira de Educagdo em
Geografia, Rio de Janeiro, v. 2, n. 3, p. 1-23, jan.jun. 2012. Disponivel em:
https://revistaedugeo.com.br/revistaedugeo/article/view/77/69. Aceso em: 27 jun. 2025.

ROCHA, Ana Angelita Costa Neves da. Questionando o questiondrio: uma analise de curriculo
e sentidos de Geografia no ENEM. 2013. 323 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Programa de
P6s-Graduagao em Educagao, Faculdade de Educagao, Universidade Federal do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2013. Disponivel em: https://ppge.educacao.uftj.br/tangrocha.pdf. Acesso em:
27 jun. 2025.

ROCHA, Ana Angelita Costa Neves da. Um estudo sobre o Enem e o curriculo de Geografia
no Ensino Médio. Giramundo — Revista de Geografia do Colégio Pedro I1, v. 1, n. 2, p. 21-32,
jul./dez. 2014. Disponivel em:
https://portalespiral.cp2.g12.br/index.php/GIRAMUNDO/article/view/45/23. Acesso em: 27
jun. 2025.

ROCHA, Genylton Odilon Régo da. 4 trajetoria da disciplina geografia no curriculo escolar
brasileiro (1837-1942). 1996. 300 f. Dissertagdo (Mestrado em Educa¢do) — Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 1996.

SANTOS, Leovan Alves dos. O professor de Geografia do ensino médio, orientagoes
curriculares recentes e os conteudos relacionados a geopolitica. 2021. 228 f. Tese (Doutorado
em Geografia) — Programa de Pods-Graduagdo em Geografia, Instituto de Estudos
Socioambientais, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2021. Disponivel em:
https://repositorio.bc.ufg.br/tedeserver/api/core/bitstreams/fab5e590-53b5-4610-b8d2-
382b6cc54971/content. Acesso em: 27 jun. 2025.



150

SAVIANI, Demerval. 4 nova lei da educagdo: trajetoria, limites e perspectivas. Campinas:
Autores Associados, 2011.

SCHAFFER, Neiva Otero. Os estudos sociais ocupam novamente o espaco... da discussio.
Terra Livre, Sao Paulo, v. 1, n. 4, p. 97-108, 1988. Disponivel em:
https://publicacoes.agb.org.br/terralivre/issue/view/8/4. Acesso em: 27 jun. 2025.

SILVA, Tiago José Fuoco Martins da. 4 geografia e o curriculo escolar: a construg¢do do
curriculo como constru¢do de uma geografia. 2014. Trabalho de Conclusdo de Curso
(Graduagdao em Geografia) — Universidade de Sao Paulo, 2014. Orientadora: Gloria da
Anunciacao Alves.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Apresentacdo. /n: GOODSON, Ivor F. Curriculo: teoria e historia.
7. ed. Petropolis: Vozes, 2002. p. 7-13

SOARES, Marcos de Oliveira. O novo paradigma produtivo e os parametros curriculares
nacionais de Geografia. 2011. 192 f. Tese (Doutorado em Geografia Humana) — Programa de
Pos-Graduagdao em Geografia Humana, Departamento de Geografia, Faculdade de Filosofia,
Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2012. Disponivel em:
https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/8/8136/tde-17082012-

102430/publico/2011 MarcosDeOliveiraSoares.pdf. Acesso em: 27 jun. 2025.

SOUSA, Maria Solange Melo de; LUZ NETO, Daniel Rodrigues Silva. Os desafios enfrentados
pelos professores de Geografia em sua pratica docente frente a reestruturagdo do novo Ensino
Médio (NEM). In: LUZ NETO, Daniel Rodrigues Silva; SOUSA, Maria Solange Melo de;
OLIVEIRA, Frizete (org.). Educag¢do geogrdfica no mundo contemporaneo: dilemas,
perspectivas e proposigoes. 1. ed. [S./.]: Cientifica Digital, 2025. v. 1, p. 209-223. Disponivel
em: https://downloads.editoracientifica.com.br/articles/250218906.pdf. Acesso em: 27 jun.
2025.

TEIXEIRA, Wilson; TOLEDO, M. Cristina Motta de; FAIRCHILD, Thomas Rich; TAIOLI,
Fabio (org.). Decifrando a terra. 2. ed. Sdo Paulo: Companhia Editora Nacional, 2007.

VAZ, Sérgio. Geografia da dor. In: VAZ, Sérgio Flores da batalha. Sao Paulo: Global, 2023.

VESENTINI, Jos¢ William (org.). Geografia e ensino: textos criticos. Campinas: Papirus,
1994.

VESENTINI, Jos¢ William (org.). O ensino de Geografia no século XXI. Campinas: Papirus,
2004.

VLACH, Vania Rubia Farias. O ensino de Geografia no Brasil: uma perspectiva historica. In:
VESENTINI, José William (org.). O ensino de geografia no século XXI. Campinas: Papirus,
2004. p. 187-218.

YOUNG, Michael F. D. O futuro da educacdo em uma sociedade do conhecimento: o
argumento radical em defesa de um curriculo centrado em disciplinas. Revista Brasileira de
Educagdo, Rio de Janeiro, v. 16, n. 48, p. 609-623, set./dez. 2011. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/WRv76FZpdGXpkVYMNmSBych/. Acesso em: 27 jun. 2025.



151

YOUNG, Michael F. D. Por que o conhecimento ¢ importante para as escolas do século XXI?
Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, v. 46, n. 159, p. 18-37, jan./mar. 2016. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/cp/a/qjWsWsQZNLtJbGYjhyhY{Xh/. Acesso em: 27 jun. 2025.

YOUNG, Michael F. D. Teoria do curriculo: o que € e por que ¢ importante. Cadernos de
Pesquisa, Sao Paulo, v. 44, n. 151, p. 190-202, 2014. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/cp/a/AfCwLLQy4CkhWHNCmhVhYQd/. Acesso em: 27 jun. 2025.

YOUNG, Michael F. D. Why educators must differentiate knowledge from experience. Journal
of the Pacific Circle Consortium for Education, [S.l.], v. 22, n. 1, p. 9-20, dez. 2010.

ZAMBRANA, Carolina Oliveira. Mudangas curriculares no ensino médio na percepgdo e
vivéncia dos alunos em colégio particular de Sdo Paulo. 2020. 248 f. Tese (Doutorado em
Educagao: Curriculo) — Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2020.

Documentos legais

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular: educagao ¢é a base. Brasilia, DF: MEC, 2018a.
Disponivel em:
https://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/historico/ BNCC_EnsinoMedio embaixa_site
110518.pdf. Acesso em: 27 jun. 2025.

BRASIL. Conselho Nacional de Educa¢ao. Camara de Educacao Basica. Parecer CEB n° 15/98,
de 1° de junho de 1998. Relatora: Conselheira Guiomar Namo de Mello. Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio. Brasilia, DF: MEC/CNE, 1998b.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagao. Camara de Educa¢ao Basica. Resolugao CEB n° 3,
de 26 de junho de 1998. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 5 ago. 1998a.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacao. Camara de Educagao Basica. Resolugdo n° 2, de 30
de janeiro de 2012. Define Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Didrio
Oficial ~ da  Unido, Brasilia, DF, 31  jan. 2012b.  Disponivel em:
https://abmes.org.br/arquivos/legislacoes/Res-CEB-002-2012-01-30.pdf. Acesso em: 27 jun.
2025.

BRASIL. Constituigdo da Republica Federativa do Brasil de 1988. Diario Oficial da Unido,
Brasilia, DF, 5 out. 1988. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao/constituicao.htm. Acesso em: 27 jun. 2025.

BRASIL. Decreto de 2 de dezembro de 1837. Convertendo o Seminario de S. Joaquim em
collegio de instruc¢do secundaria, com a denominag¢do de Collegio de Pedro II, e outras
disposi¢des. Colecdo de Leis do Império do Brasil, Rio de Janeiro, 1837. Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret sn/1824-1899/decreto-36979-2-dezembro-1837-
562344-publicacaooriginal-86295-
pe.html#:~:text=Convertend0%200%20Seminario%20de%20S,Pedro%2011%2C%20e%200out
ras%20disposi%C3%A7%C3%BS5es. Acesso em: 27 jun. 2025.



152

BRASIL. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educag¢do Basica. Brasilia, DF:
MEC, 2013.

BRASIL. ENEM: Exame Nacional do Ensino Médio: documento basico. Brasilia: MEC/INEP,
2002b. Disponivel em: http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me000115.pdf.
Acesso em: 27 jun. 2025.

BRASIL. Guia de elaboracdo e revisdo de itens. Brasilia, DF: INEP, 2010. v. 1.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Provas e
Gabaritos. Gov.br, Brasilia, DF, 13 nov. 2024b. Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-
br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/enem/provas-e-gabaritos. Acesso em:
14 ago. 2025.

BRASIL. Lei n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, para incluir no curriculo oficial
da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira”, e da
outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 10 jan. 2003. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/1eis/2003/110.639.htm. Acesso em: 27 jun. 2025.

BRASIL. Lei n® 11.645, de 10 de marco de 2008. Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de
1996, modificada pela Lei no 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece as diretrizes e
bases da educagdo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade
da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”. Didrio Oficial da Unido, Brasilia,
DF, 11 mar. 2008. Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-
2010/2008/1e1/111645.htm. Acesso em: 27 jun. 2025.

BRASIL. Lei n® 12.711, de 29 de agosto de 2012. Dispde sobre o ingresso nas universidades
federais e nas instituigdes federais de ensino técnico de nivel médio e da outras providéncias.
Didrio  Oficial da Unido, Brasilia, DF, 30 ago. 2012a. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2011-2014/2012/1e/112711.htm. Acesso em: 27
jun. 2025.

BRASIL. Lein® 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educagdao — PNE
e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 26 jun. 2014. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2011-2014/2014/1e1/113005.htm. Acesso em: 27
jun. 2025.

BRASIL. Lein® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Altera as Leis n° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional), e n° 11.494, de 20 de junho de 2007;
revogaalein®11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a Implementacao
de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, DF, 17 fev.
2017a.

BRASIL. Lei n® 14.945, de 31 de julho de 2024. Altera a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), a fim de definir diretrizes para o Ensino
Médio, e as Leis n°s 14.818, de 16 de janeiro de 2024, 12.711, de 29 de agosto de 2012, 11.096,
de 13 de janeiro de 2005, e 14.640, de 31 de julho de 2023. Diario Oficial da Unido, Brasilia,
DF, 1 ago. 2024a. Disponivel em: https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/1€1/2024/lei-14945-31-
julho-2024-796017-publicacaooriginal-172512-pl.html. Acesso em: 27 jun. 2025.



153

BRASIL. Lein® 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2°
graus, e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 12 ago. 1971. Disponivel
em: https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/15692.htm. Acesso em: 27 jun. 2025.

BRASIL. Lein® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educagao
nacional. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, DF, 23 dez. 1996. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/19394.htm. Acesso em: 27 jun. 2025.

BRASIL. Matriz de Referéncia do Novo ENEM. Brasilia: MEC/INEP, 2009.

BRASIL. Medida Provisoria n® 746, de 22 de setembro de 2016. Institui a Politica de Fomento
a Implementagdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, altera a Lei n © 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, e a Lei n °
11.494 de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da
Educagdo Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacdo, e da outras providéncias.
Diario  Oficial da Unido, Brasilia, DF, 23 set. 2016. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2015-2018/2016/mpv/mpv746.htm. Acesso em: 27
jun. 2025.

BRASIL. Ministério da Educacao. Conselho Nacional de Educa¢do. Camara de Educacao
Basica. Resolucao n° 3, de 21 de novembro de 2018. Atualiza as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 23 nov. 2018b.
Disponivel em: https://abmes.org.br/arquivos/legislacoes/Res-CEB-CNE-003-2018-11-21.pdf.
Acesso em: 27 jun. 2025.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Conselho Nacional de Educagdo. Conselho Pleno.
Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017. Institui e orienta a implantagdo da Base
Nacional Comum Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e
respectivas modalidades no ambito da Educagao Basica. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, DF,
22 dez. 2017b. Disponivel em:
https://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/historico/RESOLUCAOCNE CP222DEDEZ
EMBRODE2017.pdf. Acesso em: 27 jun. 2025.

BRASIL. Ministério da Educacgao. Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM): Fundamentagao
Tedrico-Metodologica. Brasilia, DF: INEP, 2005. Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/avaliacoes e exames da educacao b

asica/enem_exame nacional do ensino medio fundamentacao teorico metodologica.pdf.
Acesso em: 27 jun. 2025.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Portaria MEC n° 382, de 22 de maio de 2025. Altera a
Portaria MEC n° 458, de 5 de maio de 2020, que institui normas complementares necessarias
ao cumprimento da Politica Nacional de Avaliagdo da Educacdo Bésica. Diario Oficial da
Unido, Brasilia, DF, 23 maio 2025. Disponivel em: https://www.in.gov.br/en/web/dou/-
/portaria-mec-n-382-de-22-de-maio-de-2025-631563157. Acesso em: 27 jun. 2025.

BRASIL. Ministério da Educacao. Portaria n® 438, de 28 de maio de 1998. Institui o Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, DF, 1 jun. 1998c.
Disponivel em: https://www.legisweb.com.br/legislacao/?1id=181748. Acesso em: 27 jun. 2025.



154

BRASIL. Orientagoes Curriculares Complementares aos Pardametros Curriculares Nacionais:
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Brasilia, DF: MEC, 2002a. Disponivel em:
https://portal. mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/CienciasHumanas.pdf. Acesso em: 27 jun. 2025.

BRASIL. Orientagoes Curriculares para o Ensino Médio: Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. Brasilia: MEC, 2006. Disponivel em:
https://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/book volume 03 internet.pdf. Acesso em: 27 jun.
2025.

BRASIL. Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Brasilia, DF: MEC, 2000.
Disponivel em: https://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/blegais.pdf. Acesso em: 27 jun.
2025.

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educag¢do. Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas. Proposta curricular para o ensino de Geografia: 1° grau. 7. ed. Sao Paulo: CENP,
1992.



	1 INTRODUÇÃO
	2 DO CONHECIMENTO ÀS DISCIPLINAS ESCOLARES: CAMINHOS PARA SE PENSAR O CURRÍCULO
	2.1 Conhecimentos, conteúdos e disciplinas escolares: polifonias no interior do currículo
	2.2 Entre o conhecimento e o currículo: os conflitos no currículo avaliado
	2.3 Dialogando com os pares: revisão e análise da literatura
	3 DA ESTRUTURAÇÃO DO ENSINO MÉDIO AOS CAMINHOS DA GEOGRAFIA: UMA ANÁLISE DE CURRÍCULO
	3.1 Do Ensino Médio ao ENEM: uma linha do tempo e suas transformações
	3.2 Os percursos da Geografia em meio às reformas educacionais
	3.3 O ENEM: tecnologia de Estado e política de produção de currículo
	4 O ENEM E O CURRÍCULO DE GEOGRAFIA: METODOLOGIA DE ANÁLISE DE DADOS
	4.1 Seleção e organização do ENEM (1998–2023)
	4.2 Critérios de delimitação, classificação e categorização dos itens
	4.3 Construção de tabelas e gráficos
	4.4 Discussões sobre a metodologia
	5 A GEOGRAFIA EM ANÁLISE: INVESTIGAÇÃO DO ENEM COMO INVESTIGAÇÃO DO CURRÍCULO
	5.1 A Geografia no ENEM: justificativa e delimitação do corpus
	5.2 Permanências, rupturas e transformações: análise comparativa ao longo do tempo
	5.3 Para além dos números: conhecimento dos poderosos versus conhecimento poderoso
	6 CONSIDERAÇÕES FINAIS: UMA DEFESA DO CONHECIMENTO PODEROSO
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