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Resumo

RAMOS, Ana Paula Batalha. Conhecimento Escolar e Qualidade da Educacdo nas
Politicas de Avaliacdo da Educagdo Basica. Rio de Janeiro, 2014. Tese (Doutorado em
Educacéo) - Faculdade de Educagéo, Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Rio de
Janeiro, 2014.

O presente trabalho se inscreve no jogo politico da definicdo de conhecimento escolar como
objeto incontornavel nos discursos da qualidade da educacdo. Esta pesquisa se propde a tecer
suas reflexdes incorporando constructos tedricos do campo do curriculo e nessa perspectiva,
considera como potente a abordagem discursiva pos-fundacional, (LACLAU, 1996, 2001,
2009, MOUFFE, 2002, 2005; MARCHART, 2009) para pensar tanto a ndo essencialidade
desse objeto, quanto a multiplicidade de formas e sentidos que sdo investidos em seus
processos de significacdo. Para tal, articula discursivamente: conhecimento escolar, qualidade
da educacdo e politicas de avaliagdo tomando como objeto de investigacgdo o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM). No contexto desta politica de avaliacdo, dedica-se mais
especificamente a problematizar os sentidos de conhecimento escolar de qualidade nas
matrizes de referéncia do ENEM (2008 - 2009) e nos itens das avaliacbes de Ciéncias
Humanas aplicadas no periodo de 2008-2012. Inserida neste contexto discursivo, traz algumas
reflexbes acerca dos fluxos de sentido que configuram demandas sociais e pedagdgicas
enderecadas a escola. Desse modo, entende que os processos de significacdo do que é
nomeado conhecimento escolar esta circunscrito no terreno das politicas de avaliacdo e tem,
nesse cenario, seus fluxos de sentidos suturados hegemonicamente a medida que sdo tomados

em escolas ou fora delas como organizadores e indicadores da qualidade.

Palavras-chave: conhecimento escolar, qualidade da educacdo, politicas de avaliacao,

politicas curriculares.



Abstract

This work forms part of the political game of the definition of school knowledge as essential
object in the discourse of educational quality. This research aims to weave their reflections
incorporating theoretical constructs of the curriculum field and from that perspective, consider
how powerful discursive post-foundational approach (LACLAU, 1996, 2001, 2009,
MOUFFE 2002, 2005; MARCHART, 2009) to think both the non-essentiality of this object,
as the multiplicity of forms and meanings that are invested in the process of signification. To
this end, discursively articulated: school knowledge, quality of education and assessment
policies taking as object of investigation the National Secondary Education Examination
(ESMS). In the context of this assessment policy, is dedicated specifically to discuss the
meanings of school quality knowledge in reference matrices ENEM (2008 - 2009) and
reviews of the items in the Humanities implemented in the period 2008-2012. Inserted in this
discursive context, brings some thoughts about the direction of flows that shape social and
educational demands addressed to school. Thus, believes that the processes of signification of
which is appointed school knowledge is circumscribed field of assessment policy and has, in
this scenario, your senses hegemonically sutured flows as they are taken in schools or outside

them as organizers and indicators quality.

Keywords: school knowledge, quality of education and assessment policies, curriculum

policies.
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A palavra mégica

Certa palavra dorme na sombra
de um livro raro.

Como desencanta-la?

E a senha da vida

a senha do mundo.

Vou procuré-la.

Vou procuré-la a vida inteira

no mundo todo.

Se tarda o encontro, se ndo a encontro,
nao desanimo,

procuro sempre.

Procuro sempre, e minha procura
ficara sendo
minha palavra.

Carlos Drummond de Andrade
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Nomes... Renomes... vislumbrando horizontes:

"Talvez o desejo mais profundo do ser humano seja poder dar-se a si
mesmo o nome que lhe falta.”
José Saramago

Inspiro-me nas palavras de alguém nomeado de varias formas: escritor, argumentista,
teatrologo, ensaista, jornalista, dramaturgo, contista, romancista, poeta, portugués...ou quem
sabe, conhecido por apenas um nome e sobrenome: José Saramago.

Ao trazé-lo aqui, pretendo lancar mdo de algumas de suas reflexdes que tomarei
emprestado, no exercicio de escrita desse texto, como farol que ilumina e auxilia a manter o
foco, ainda que ao longo da trajetoria, opte-se por percorrer diferentes caminhos, ja que nada
é previamente definido.

Na busca por um ponto de partida, deparei-me com a obra “Todos os nomes”, a Ultima
desse autor, que se propds a colocar outros elementos num romance policial e fazé-lo
diferente, sem criminosos ou policiais. O que para alguns criticos representou uma mistura,
uma fuga de seu estilo, para ele, autor, uma histéria, um ensaio sobre a existéncia, ja que o
livro descreve uma investigacdo. O que se procura nessa historia ¢ o “outro”, um sujeito
sempre da falta.

O que trago nas paginas a seguir € o movimento de entender a potencialidade de
trabalhar pensando na perspectiva “do nome que falta” e, nesse processo, poder constituir-me
como pesquisadora reconhecendo as incertezas que rodeiam, as inquietacdes que provocam, 0
desespero ao deparar-me com 0 ndo saber e com a responsabilidade de fazer escolhas diante
de um universo incomensuravel de possibilidades.

Assim, esse texto carrega uma série de significados por meio dos quais hoje me
permito olhar de forma diferenciada para os caminhos que percorri. Por isso mesmo, a disputa
pela significacdo, aqui registrada em forma de texto, ja fora interceptada por questbes outras
que ndo permitem o0 controle total dos sentidos, nem mesmo a garantia de que estes sdo “os
verdadeiros”, mas que enquanto materialidade discursiva ganham a condicdo de serem
colocados “no verdadeiro”, & medida em que se propdem a historiarem 0 movimento
discursivo do “fazer pesquisa” no campo do curriculo.

As perguntas ndo sdo aqui formuladas para serem respondidas, mas para serem pautas
de um didlogo que pretendo travar com este trabalho. Sobretudo porque sdo

[...] as perguntas que d&do sentido ao trabalho investigativo, aquelas que mobilizam
guem pesquisa, remexem todo o campo de saberes e deixam tudo em aberto, num
misto de incerteza e promessa (COSTA, 2005: 200).
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Aposto, assim, na potencialidade das incertezas e promessas para apresentar a
pesquisa em tela que se propBe a problematizar os processos de significacdo do conhecimento
escolar! como parte da luta politica pela qualidade da/na educagdo no contexto das politicas
de avaliacdo da Educagdo Basica, mais especificamente o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) na sua versdo de 2008 até 2012.

Esta tese se inscreve no jogo de definicdo do conhecimento escolar, para movimentar
as fronteiras que o definem, procurando romper com as dicotomias classicas condensadas na
tensdo contetdo versus competéncias. Defendo que esta discussdo € uma porta de entrada
para assumir o conhecimento como elemento incontorndvel no debate politico do campo do
curriculo (GABRIEL, 2013) saindo das amarras sedimentadas para pensar as unidades
diferenciais que compdem este significante, de forma articulada.

Assumindo essa pauta, esta tese tem por objetivo problematizar os sentidos de
conhecimento escolar de qualidade hegemonicamente fixados nas politicas de avaliacdo da
Educacdo Baésica. Interessa-me, assim, explorar as seguintes questfes: Que sentidos de
conhecimento escolar sdo mobilizados no ambito das politicas de avaliacdo em disputa pela
qualidade da/na educacdo? No contexto do ENEM, que articulagbes movimentam o0s
processos de definicdo do conhecimento adjetivado "escolar”?

Minhas problematizagdes abrigam interesses particulares marcados por diferentes
espacos-tempos pelos quais venho transitando. Embora do lugar de pesquisadora tenha
inscrito as questdes investigadas considerando minhas inquietacfes, estas se unem a outras
escalas de interesse na disputa de sentidos do que temos nomeado: escola, ensino,
aprendizagem, curriculo de qualidade... Afinal, é possivel fechar os olhos para a emergéncia
de tratar das questdes de diferentes naturezas que atravessam a qualidade da escola publica?

E a partir desse mote, procuro pensar de forma articulada as politicas de
avaliacdo/curricular e a demanda pela qualidade na/da educacdo. O uso das preposicOes—
na/da marca alguns contornos desse trabalho: o significante qualidade, pano de fundo desta
pesquisa, em torno do qual se associam questdes de diferentes esferas - democratizacao,
diversidade, diferenca, escola, ensino, entre outras.

Diante dessa proposta, retomo a ideia de Saramago, em sua obra "Todos os nomes",
para identificar-me com o personagem Sr. Jose, na busca ontolégica dos sentidos de e

entender que esse trabalho me inscreve na condi¢édo de busca de um dos nomes que talvez me

L Embora reconheca as possibilidades de tecer diferenciagdes entre conhecimento e saber, utilizo nesta pesquisa
esses significantes como sinbnimos para tratar do meu interesse: sua adjetivacdo como escolar.
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falte... e nesse movimento perceber os diferentes espagos-tempos que contornamos, limites
"desse todo" que compdem este trabalho.

Assumindo essa condicdo de colocar-se no movimento discursivo, passo a rememorar
0s espacos-tempos que definiram, momentaneamente, algumas posicdes aqui defendidas.
Desse modo, ndo abro mdo de esclarecer, como alerta Veiga-Neto (2002:46), de "onde
estamos tirando os elementos para construir nossos objetos de pesquisa, de onde se pode dizer
0 que esta dizendo, que mundo € esse sobre o qual estamos tematizando”.

Esta tese trata de articular alguns "elementos" com a intencdo de armar uma
perspectiva para ver o conhecimento escolar, ou seja, o campo do curriculo, em didlogo com
as teorizagOes do discurso, tendo como pano de fundo a demanda pela qualidade da educagéo.

O primeiro elemento, o campo do curriculo, é o lugar de onde falo para problematizar
os contornos do conhecimento escolar. Digo isto pois pensar a producdo e o fluxo de
negociacdo de sentidos de saberes escolares tem sido uma inquietacdo que trago desde o
inicio de minha pesquisa no mestrado (RAMOS, 2008). No exercicio de construcdo da
dissertacdo, lancei o olhar para o espaco escolar problematizando os sentidos de saberes em
disputa nos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) de escolas do Rio de Janeiro com
intencionalidade de reforma curricular.

Na ocasido, com a pesquisa realizada, encontrei algumas marcas textuais que
evidenciavam discursos hibridos e ambivalentes, carregados tanto de tensGes epistemoldgicas
guanto de ordem politico/cultural. Essas tensdes foram trabalhadas na dissertacdo, como
possibilidades de zonas de escape e de subversdo da logica hegemodnica, na analise das
praticas discursivas (FAIRCLOUGH, 2001) exploradas.

Com esse trabalho, foi possivel depreender, naquele contexto discursivo, uma
tendéncia a ndo problematizacdo da natureza dos saberes escolares. Como indicios dessa
constatacdo, destaquei marcas discursivas que evidenciavam a reafirmagéo de uma percepcao
hierarquizada dos conteudos a serem ensinados, sem que 0s mesmos fossem desnaturalizados.
Encontrei tragos dessa tendéncia nos objetivos propostos para cada serie e ciclos; nos critérios
estabelecidos ao selecionar os saberes ensinados; na escolha e na forma de utilizacdo dos
livros didaticos; na matriz curricular, ainda que esta estivesse organizada de outra forma (por
objetivos conceituais, procedimentais e atitudinais).

Assim sendo, finalizei minha dissertacdo ndo com respostas, mas com outras questdes
que retomo aqui, em outro espago-tempo, apostando na continuagdo desse didlogo, tendo o

conhecimento escolar como mote.
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Proponho manter as lentes no conhecimento como objeto de investigagdo, mas, desta
vez, pensar sobre os sentidos de saberes que estdo em disputa nas politicas curriculares na/da
Educacao Basica quando tratamos da questdo da qualidade.

Considero a questdo do conhecimento escolar a luz das teorizagGes curriculares um
objeto potencialmente fértil a ser explorado e reconheco sua importancia para tratar as
instituicOes escola/universidade como lugares privilegiados de sua producdo, organizagéo e
distribuicéo.

Destarte, afirmo que estes espacos sdo territorios de disputa de poder, produzidos na
relacdo que se estabelece entre a selecdo, distribuicdo e os tipos especificos de conhecimento -
aqueles considerados validos para serem ensinados.

Defendo nessa pesquisa a disputa sobre o objeto da educacgéo escolar, ou seja, 0 que é
colocado na condicdo de ser ensinado e certificado pelas politicas de avaliagdo. Entendo que
se um conhecimento assume o status de "ser ensinado" € porque ganha legitimidade e certo
grau de importancia em relacdo a outros. Nessa disputa, uma tenséo se impde: que sentidos de
conhecimento estamos falando e a servico de quais interesses ele é mobilizado? E nesse
movimento que me interessa, em termos curriculares, tratar de uma discussdao de ordem
epistemoldgica e politica, entendendo que o fluxo de sentido de conhecimento é parte
constitutiva da propria definicdo do que seja escola.

Com minha inser¢do no Grupo de Estudos Curriculo, Cultura e Ensino de Historia
(GECCEH)? pude encontrar alguns caminhos para pensar o objeto chamado conhecimento
nos contornos do escolar. E, por isso mesmo, 0s caminhos trilhados nesse espaco-tempo do
GECCEH marcam de forma indelével esse texto e vém contribuido de forma significativa
para minha formacdo como pesquisadora no campo do curriculo, bem como para o
refinamento do meu objeto de investigacéo.

Os dialogos tedricos com os representantes desse campo permitiram o entendimento de
curriculo como “espaco de enunciacdo” ou “espaco-tempo de fronteira hibridizado”
(MACEDO, 2006). Esse entendimento foi suficiente, num determinado momento, para
assumirmos a posicao transitoria de didlogo entre as teorias criticas e pds-criticas, insistindo
no enfrentamento da discussdo do conhecimento ndo como artefato, mas como elemento
incontorndvel na producéo teodrica do campo do curriculo. (GABRIEL, 2008, 2010, 2011,
2013).

2Grupo de estudos coordenado pela Prof?. Drd. Carmen Teresa Gabriel e vinculado ao Nucleo de Estudos de
Curriculo (NEC), do qual fago parte desde o primeiro semestre de 2006.
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Inserido no contexto do grupo de pesquisa, outro elemento que compde este trabalho diz
respeito ao didlogo com o campo da discursividade. Como espaco de formagéo e didlogos, no
grupo de pesquisa temos buscado essa aproximacdo para pensar, mais especificamente,
questdes gque se entrecruzam na triade: curriculo, cultura, conhecimento/saberes, apostando no
potencial heuristico dos estudos da linguagem (FAIRCLOUGH, 2001; SPINK, 2004,)°. Nessa
linha, a questdo do conhecimento € defendida como uma aposta politica que possibilita pensar
a/na escola, como nos alerta Gabriel (2011), face as demandas do nosso presente. Isso implica
em buscar outros quadros de significacdo no campo do curriculo. A palavra outros fazendo
referéncia a quadros tedricos é empregada aqui na perspectiva de afastamento daqueles que
consideram o conhecimento como objeto coisificado, universal e portador de verdades
absolutas.

Nessa direcdo, temos encontrado nas teorizagGes sociais do discurso (LACLAU, 1996;
LACLAU & MOUFFE, 2001) uma possibilidade de enfrentamento das relagdes complexas
entre pensamento e realidade, sujeito e objeto, procurando fazer alguns deslocamentos das
nocbes de fundamento, esséncia, que produzem verdades/certezas sobre as coisas desse
mundo.

Diante de um horizonte de possibilidades, temos apostado no entendimento do
"conhecimento como discurso” (GABRIEL, 2011) produzido em meio a lutas politicas e
processos de significacdo do conhecimento na perspectiva de sua producdo, circulagdo e
distribuicdo dentro e fora dos espacos escola/universidade®. Afinal, como afirma Gabriel
(2013): "nessas abordagens, nas quais nos inspiramos, o discurso ndo é percebido como uma
operacdo mental, ideal, em oposi¢do a acdo ou a realidade. Ele é relacional e da ordem do
material."(p.5) .

Estas construgbes marcam minha pesquisa ndo s6 em termos da postura epistémica,

adotada, mas também de minhas escolhas metodoldgicas. Como pesquisadora, acolhi o

3 Explorei em minha dissertacdo a contribuicdo desses autores como ferramenta metodolégica na anélise do
discurso. Pretendo, porém, dar continuidade a meus estudos aprofundando minha discussdo com Laclau e
Mouffe para compreender a trama de constitui¢cbes de hegemonias nas politicas de curriculo, como desenvolverei
mais adiante neste projeto.

4ps producBes académicas mais recentes do grupo (GABRIEL & COSTA2010, 2011; GABRIEL &
FERREIRA, 2012; GABRIEL & FRAZAO, 2013 ; GABRIEL, C. T. & MORAES, L.S. 2013; GABRIEL, 2013;
COSTA 2012; ROCHA2013; PUGAS, 2013; BARCELLOS 2013; VELASCO 2013; MORAES,
2012,CASTRO, 2012; GRACA 2012; BAHIENSE, 2011; OLIVEIRA, 2010) expressam esse dialogo inserindo-
se assim no conjunto de pesquisas e estudos que operam com a abordagem discursiva no campo do Curriculo
para tratar da questdo do conhecimento.
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desafio de percorrer os (des) caminhos da escrita/pensamento pedindo licenga para algumas
subversdes. Desse modo, ndo me ocupei em classifica-lo metodologicamente, pois, assim,
permito-me entrar e sair de labirintos, rasurar os indicativos que apontam o0s caminhos
seguros € o “passo a passo” para fazer uma determinada pesquisa. Contudo, nao tive a
pretenséo de me afastar do rigor, nem mesmo eximir-me do cuidado permanente de explicitar
as condices, os limites e os riscos de operar no campo da discursividade, como exploro nos
capitulos 1 e 2 deste trabalho.

Proponho-me a percorrer um caminho metodoldgico que nomeei de "possibilidade
analitica" do discurso, procurando traduzir o tratamento empirico dos textos curriculares tal
como realizado nos capitulos 3 e 4 desta tese. Cunho essa expressdo reconhecendo as
diferentes concepcdes advindas dos estudos do discurso (BAKHTIN, 2003; FOULCAULT,
2005; FAIRCLOUGH, 2001; LACLAU, 1996) compreendendo, assim, que uma andlise
requer uma técnica de decomposicdo ou separacdo de um todo em seus elementos
constituintes.

Desse modo, talvez essa pesquisa ndo apresente uma técnica para operar com a empiria,
mas compartilha a caixa de ferramentas, as lentes e as possibilidades vislumbradas diante de
um universo indescritivel: o campo discursivo deste trabalho, as politicas de avaliacdo
(ENEM), conforme apresento no capitulo 2. Assim, procuro concentrar-me nos fluxos de
sentidos que movimentam os discursos sobre conhecimento, reconhecendo que a
potencialidade analitica ndo se encontra na identificacdo de uma ou outra fixacdo hegemonica
de sentido, e sim na compreensdo do jogo politico que permite 0s processos de
hegemonizagéo. O que pontuo aqui sdo mais questdes do que respostas, mais reflexdes do que
resultados, mais processo do que produto.

Nesse cenario, emerge um terceiro elemento que compde esta tese: a demanda pela
qualidade da educacéo. O interesse por trazer essa demanda como pano de fundo para minha
pesquisa tem relacdo estreita com minha pratica como vice-diretora pedagdgica de uma escola
que tem o "selo de qualidade”, conferido pelo ENEM, somada a outra experiéncia como
orientadora pedagogica de escolas de Ensino Basico, em diferentes regibes brasileiras. Desse
contexto, trago as inquietacOes decorrentes das conversas com professores e coordenadores e
das visitas realizadas desde 2009 para atender escolas com especificidades e caracteristicas
bastante distintas, mas com um ponto comum: a demanda pela qualidade da educacéo.

Com esses contornos, 0 movimento de construir essa pesquisa de doutorado acontece nas

linhas do bordado que resultam de minhas customizacGes, rebordando, rasgando, esgar¢ando
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e reinventando... Percebendo a imensiddo de possibilidades e, a0 mesmo tempo, a
delimitacdo do recorte e os deslocamentos que se fazem necessarios, para langar olhar como
pesquisadora do campo do curriculo para um objeto de investigacdo. Desse modo, assumo a
ndo neutralidade desse olhar para um objeto ja explorado por outros quadros de significacéo,
mas potencialmente fértil para ser retomado sob as lentes do campo do curriculo e das
teorizagOes do discurso.

Para sustentar meus argumentos, organizei esse trabalho em quatro capitulos: no
primeiro, - As tessituras de uma construcdo inacabada - apresento de forma mais adensada 0s
elementos que compdem esta tese: 0 conhecimento escolar, a qualidade da/na educacéo e as
politicas de avaliacdo/curriculares, marcando a perspectiva de problematizar esses
significantes sob os olhares do campo do curriculo na pauta da perspectiva tedrica aqui
privilegiada. Construo esse capitulo com quatro secGes, em cada uma exploro um desses
elementos.

Entro na disputa de sentidos de conhecimento destacando a luta pela defini¢cdo do
limite escolar, ou seja, 0 que sera colocado na condicdo de ser objeto de ensino, portanto,
validado a ser ensinado.

Defendo a relevancia de pensar conhecimento como objeto de ensino e as
problematizagfes advindas nos processos de selecéo, distribuicdo e organizacdo do escolar
tendo como pressuposto a insercdo nos jogos de linguagem e, por iSSO mesmo, No0S Processos
de significacdo do mundo. Reescrevo, assim, as questdes: que conhecimentos serdo validados
para serem ensinados na escola? E ainda, que sentidos de conhecimento sdo negociados,
fixados na constitui¢do do escolar?

Nas linhas deste tracado, dialogo com Young (2013) e Gabriel & Ferreira (2012) para
pensar nos fluxos de cientificidade, disciplinaridade, valores e atitudes que movimentam 0s
sentido do conhecimento escolar no campo do curriculo, situando meu posicionamento a
favor das articulagdes discursivas que promovem equivaléncia do significantes: disciplinar/
cientifico/ conteudo.

Ainda nesse capitulo, trabalho com a categoria demanda, a luz das proposi¢oes
laclaunianas, pensando na qualidade da/na educagdo na condi¢do de demanda popular que
interpela a escola das mais variadas formas, seja por meio de dispositivos legais e politicas
curriculares, seja atraves de seu corpo docente, seus alunos, familias... Desse modo, inscrevo
este significante no debate relacionado as reivindica¢cdes de democratizacdo do acesso, de
igualdade, permanéncia, em defesa de uma escola publica que se reconhece como espago
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privilegiado de relagdo com o conhecimento.

Considerando que nesta pesquisa a qualidade é tomada como demanda, argumento a
favor da compreensdo das politicas de avaliacdo em larga escala como espacos de regulacédo
dessas demandas por qualidade.

Para compor a paisagem tedrico-metodoldgica, trago no capitulo 2 as construgdes que
sustentam este trabalho em didlogo com as teorizacdes do discurso de Ernesto Laclau e
Chantal Mouffe. As contribuicbes desses autores permitem a desconstrucdo de nocgoes
classicas do pensamento social e politico, tais como: poder, representacao, particularismos e
universalismos.

Nessa perspectiva, entendo que o conhecimento escolar assume a configuragdo de
significante flutuante® e também se torna objeto de disputa por um preenchimento de sentido
com possibilidades de efeitos universalizantes na tentativa de garantir a qualidade da/na
Educacdo. Compreender o0s processos de producdo de um sentido hegemdnico de
conhecimento escolar na perspectiva pos-fundacional, como explorarei ao longo deste texto,
significa simultaneamente evitar determinismos e reducionismos e evidenciar sua forca em
meio as politicas de avaliacdo nos possiveis deslocamentos das fronteiras que o define.

Destaco, desse modo, as unidades discursivas que compdem 0 campo semantico das
teorias do discurso, procurando explicitar em que medida estes conceitos estdo alinhavados na
pesquisa em tela. Ainda neste segundo capitulo, desenvolvo minhas ideias tracando as linhas
do discurso legitimando como recurso linguistico a utilizacdo de metaforas e metonimias
como uma estratégia discursiva. Defendo aqui que existe uma estreita relacéo entre a teoria do
discurso e a retdrica advinda das figuras de linguagem, por isso, tomo-as como aporte
metodoldgico que me permitem interpretar os fluxos de sentidos do conhecimento escolar de
qualidade que configuram o ENEM.

Nessa linha, destaco a estreita relacdo entre a retorica e a analise politica. O emprego
da retdérica para o entendimento do fendmeno politico substancia a interpretacdo das
metaforas e metonimias como efeitos de sistematizacao politica em se tratando de uma analise
textual, como estratégia de preparacdo das lentes para ler a empiria, parte dela, apresentada no
capitulo 3.

Assim, dedico o terceiro capitulo a pensar os processos de significacdo das politicas de

avaliacdo como um dos elementos reguladores dos discursos da qualidade da/na educacéo e

SEsta é uma ideia laclauniana que permite entender que no jogo discursivo qualquer significante pode simbolizar
sentidos diversos para grupos diferentes em momentos distintos, € importante entender de que forma eles
influenciam e exercem poder no processo de significagdo, como desenvolvo no capitulo 2.
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de conhecimento. Neste espago, apresento os caminhos percorridos para escolha da empiria,
situando 0 ENEM como contexto discursivo desta pesquisa por considerar que este exame
evidencia o conhecimento escolar como uma questdo importante. Digo isto pois 0 ENEM,
como uma politica de avaliacdo, define o conhecimento escolar de qualidade, ou seja, aquele
que ao mesmo tempo valida o término da Educacdo Bésica e 0 acesso ao Ensino Superior.
Portanto, torna-se um espaco regulador importante das demandas de qualidade da/na
Educacao.

Neste cenario, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) emerge como um contexto discursivo formulador de politicas de avaliagdo de
larga escala que produz efeitos nas fronteiras do conhecimento escolar.

Ainda nesse capitulo, exploro as matrizes curriculares do ENEM, em suas duas
versdes até 2008 e a partir de 2009, procurando pensar nos fluxos de sentido de conhecimento
escolar de qualidade, tensionados pelas demandas sociais/politicas e pedagdgicas enderecadas
a escola em nosso presente.

A partir das apreciacOes feitas com a leitura das matrizes, avango no capitulo 4, com a
proposta de pensar os itens (questdes) que compdem essa avaliacdo no periodo aqui
privilegiado, evidenciando 0s mecanismos discursivos mobilizados que permitem
hibridizacOes entre as diferentes demandas incorporadas pelas politicas de avaliacéo.

Nas linhas deste tracado, fecho contingencialmente este trabalho defendendo 0 ENEM,
como politica de avaliacdo que estabiliza sentidos de qualidade da educacdo/do
conhecimento. Neste processo de estabilizacdo/fixacdo, movimenta sentidos de conhecimento
escolar no jogo de demandas que ora subalterniza a natureza e a producdo do conhecimento
pela forca do pedagogico, ora subverte esta ordem no jogo politico da demanda social. E pelo
jogo entre demandas hibridizadas, enderecadas a escola, que a forca enunciativa do
significante escolar ganha potencialidade politica de luta por sentidos outros que ndo os ja

fixados hegemonicamente.
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Capitulo 1 - As tessituras de uma construcdo inacabada

Tudo o que fago ou medito
Fica sempre na metade.
Querendo, quero o infinito.
Fazendo, nada é verdade.

Que nojo de mim me fica

Ao olhar para o que faco!
Minha alma € ltdica e rica,

E eu sou um mar de sargago ---
Um mar onde boiam lentos
Fragmentos de um mar de além...
Vontades ou pensamentos?
N&o o sei e sei-0 bem.
Fernando Pessoa (1933)

Dedico o primeiro capitulo desta tese a apresentar meu percurso como pesquisadora
assumindo a condicdo de continuar "querendo o infinito”, imersa em minhas vontades e
pensamentos no movimento de fazer uma pesquisa no campo do curriculo para ficar sempre
na metade, mas com o compromisso de compartilhar os meandros da construcdo de um objeto
tdo disputado chamado conhecimento escolar.

Organizei o capitulo que inaugura as linhas e tracados deste trabalho de pesquisa com
o0 desejo de apresentar 0s pontos que marcam as fronteiras moveis desta tese , me propondo ao
desafio de pensar como ela foi construida, as articulagdes que elegem as afirmacGes
provisorias. Desse modo, apresento aqui o desafio de construir um trabalho filiado ao campo
do curriculo marcando sua posi¢cdo na defesa da insisténcia e importancia da problematizacéo
de um objeto j& tdo explorado pelas teorizagGes curriculares criticas.

Pretendo, assim, entrar na disputa pela definicdo do conhecimento escolar, investindo
no seu entendimento como objeto incontornavel nos debates educacionais contemporaneos
(GABRIEL, 2013). Nesse movimento, considero como potente a abordagem discursiva pos-
fundacional (LACLAU, 1996, 2001, 2009, MOUFFE, 2002, 2005; MARCHART,2009)®, para
pensar tanto a ndo essencialidade desse objeto, quanto a multiplicidade de formas e sentidos
que sdo investidos em seus processos de significacdo. Para tal, selecionei, neste primeiro

capitulo, alguns pontos de pauta para, num tom de conversa, compartilhar o que vou chamar

® O pos-fundacionalismo consiste em uma constante interrogacéo critica aos projetos tedricos que pensam e se
estruturam a partir de um fundamento Gltimo, como se tal fundamento fosse subjacente as préprias préaticas
politicas. Trabalho de forma mais adensada com tal perspectiva no capitulo 2
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de macrofotografia’ da pesquisa, adotando a perspectiva de que quanto mais me aproximo do
objeto, mais pessoal torno meu o olhar, o angulo, a imagem.

Comecar desse modo é uma opcdo ndo apenas metodoldgica, mas um indicativo de
uma atitude epistémica que pretendo cultivar, isto é, a forma como escolhi lidar com os temas,
as problematizacdes feitas e as posi¢es assumidas.

A montagem de uma tese ndo € tarefa facil, tampouco ocasional. Ela envolve
inquietacOes e insatisfacdes que se articulam questionando alguns de nossos pressupostos,
reorientando olhares, provocando e movimentando nossos dialogos das mais variadas formas.
Ao0s poucos, como nos aponta Costa (2002:151) "pista, intui¢fes, suspeitas, davidas merecem
ser objeto de atencdo™ de forma mais refinada e por que ndo dizer mais cuidadosamente
pensadas.

Procuro, assim, nesse primeiro capitulo, pensar nas articulacbes que foram feitas no
proprio exercicio de construgdo desse trabalho ao tratar da articulagdo entre conhecimento,
qualidade e politicas de avalia¢ao. Considero essas expressdes ndo como categorias a serem
investigadas isoladamente, mas como pontos que definem a posicdo das lentes, a escala do
olhar, o interesse por este ou aquele angulo na imagem.

Aposto que a pesquisa se torna mais proveitosa a medida que se consideram 0s
elementos que a compdem a luz do contexto em que serdo utilizados e da finalidade com que
serdo organizados (SPINK, 2004). Nessa direcao, proponho pensar aqui: que lugares cada um
desses termos-elementos, anteriormente mencionados, ocupam na pesquisa? De que angulos
olho para eles?

Entendo que situar de forma mais ampla cada um desses elementos e posicionar-me
com e a partir do ponto de vista de algumas discussdes permite o entendimento tanto dos
encaminhamentos tedrico-metodoldgicos quanto dos desdobramentos na escolha do cenério e
do olhar para a empiria.

Sendo assim, disponho a escrita deste capitulo em quatro se¢des. Nas trés primeiras
explicito respectivamente os trés eixos de discussdo em torno da qual essa tese se estrutura.
Na quarta e ultima secdo, apresento 0 mapeamento realizado no campo académico acerca da
teméatica central desta tese. Assim, no primeiro eixo/se¢do - Problematizacdo do
conhecimento escolar sob as lentes do campo do curriculo - evidencio algumas de minhas

filiacbes e identificagbes com o campo do curriculo. Retomo, de forma breve, minha

" E uma fotografia de pequenos objetos ou detalhes que normalmente passam despercebidos no nosso dia-a-dia;
sdo fotografados em seu tamanho natural ou levemente aumentados através de aproximacgdo da camera ou
fazendo uso de acessérios destinados a este tipo de foto. Aproprio-me desse termo cunhado no contexto das
técnicas de fotografia para ressignifica-lo no contexto desta pesquisa como proposta metodolégica .
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formagdo como pesquisadora, no &mbito do GECCEHS, grupo de pesquisa do qual fago parte ,
com o intuito de sublinhar alguns alinhavos provisorios que elegi como pontos de apoio,
premissas e contribuicbes do campo do curriculo, buscando problematizar sentidos
hegemonicamente fixados na definicdo do conhecimento quando este ganha o adjetivo
"escolar".

O segundo eixo/secdo - A qualidade da/na educagcdo como demanda popular- aborda
essa tematica sublinhando as diferentes demandas® enderecadas ao campo que se associam em
um determinado sistema discursivo na tentativa de conceitua-la. A questdo da qualidade da
educacdo para além de uma demanda anunciada em diferentes instancias - seja pela escola, ou
por politicas a ela enderecadas - tem mobilizado a atengdo do campo educacional a medida
que tal “certificacdo" remete a uma valoracao acerca da legitimacdo da exceléncia em relacao
as instituicbes escolares. Interessa-me assim, pensar em que medida a questdo do
conhecimento emerge como uma demanda nos limites do processo de significagdo da
qualidade da/na educacdo. Em outras palavras, reafirmo que o objetivo desse trabalho é
pensar no movimento politico de configuracdo discursiva acerca da/na qualidade de Educacéo
Basica, problematizando os fluxos de sentidos de conhecimento escolar articulados nesse
contexto.

A sec¢do seguinte, correspondente ao terceiro eixo - Armando o cendrio: Qualidade
da/na Educacdo e politicas de avaliacdo- expressa uma inquietacdo que mobilizou-me pelo
menos em duas diferentes posic¢Bes: tanto como pesquisadora do campo do curriculo como de
diretora pedagdgica de uma escola reconhecida como exceléncia pelo "selo"dessas politicas.
Na terceira secdo, apresento o contexto discursivo deste trabalho: as politicas de avaliacéo,
entendidas aqui como politicas curriculares que movimentam selegdes e decisdes tomadas em
meio aos processos de producéo e distribuicdo do conhecimento escolar. Entre essas politicas,
0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) ocupa um lugar de destaque como explicitarei
mais adiante.

Afirmo assim que os processos de significacdo do que € nomeado conhecimento

escolar estdo circunscritos no terreno das politicas de avaliagdo e tém, nesse cenario, seus

8 Grupo de Estudos Curriculo Cultura e Ensino de Histéria, coordenado pela profa. Carmen Teresa Gabriel que
compBe o Nucleo de Estudos de Curriculo (NEC) do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo (PPGE) da
UFRJ

° No contexto da teoria do discurso laclauniana, significa exigéncia, como forma de articulagdo politica, ou seja,
lutas articulatorias elementares na construcao do elo social, essa categoria sera explorada ao longo deste estudo.
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fluxos de sentidos suturados hegemonicamente a medida que sdo tomados em escolas ou fora
delas, como organizadores e indicadores da qualidade.

A organizacdo em trés eixos/secdes deste primeiro capitulo, acima explicitada,
expressa igualmente trés argumentos que procurarei sustentar ao longo deste estudo.l) As
leituras pds-fundacionistas'®, no campo do curriculo, oferecem estratégias promissoras para
pensar o conhecimento escolar; 2) A abordagem discursiva das politicas curriculares/de
avaliacdo permite inscrever o conhecimento escolar como elemento incontornavel no jogo
politico definidor de uma educacdo de qualidade; 3) As politicas de avaliacdo vistas como
politicas curriculares fixam o sentido de conhecimento escolar de qualidade numa operacéo
metafdrica em meio a articulagdo de sentidos mobilizados pelas demandas de qualidade
formuladas em diferentes contextos discursivos.

Meu primeiro argumento € a afirmacdo da potencialidade analitica do pos-
fundacionismo, para as discussdes do campo do curriculo, que favorece um olhar instigante
para a problematizacdo de analises dicotbmicas e hierarquizadas presentes no campo. Ele
ocupa um lugar de destaque nesta tese e sera devidamente aprofundado no segundo capitulo.
Por ora, interessa-me afirmar que essa perspectiva pode ser entendida como um constructo
tedrico que defende a constituicdo da contingéncia, das disputas de sentido na interpretacdo de
um fenbmeno politico. Essa construcdo do pensamento pds-fundacional ndo nega o
fundamento, mas o contesta em seu status ontoldgico. Na impossibilidade de um fundamento
pleno, essa perspectiva defende a necessidade de um fundamento precério que possa significar
as coisas do mundo. E esse movimento de consolidacdo da contingéncia que caracteriza o
momento politico. Para Retamozo (2009):

O politico € o momento em que se tenta produzir uma sutura, um
encerramento ou uma articulacdo para construir uma objetividade social,
algo que so6 pode ser feito discursivamente.(RETAMOZO, 2009 p.169
traducéo livre)'
Essa postura epistémica, ao negar a existéncia de uma fundamentacdo prévia e
definitiva, reforca o argumento de que qualquer decisdo politica é uma decisdo precéaria, no

terreno da contingéncia. Enquanto a politica remete a uma regido particular do social, o

10 Em didlogo com Marchart, entendo essa expressdo como “uma constante interrogacdo das figuras metafisicas
fundacionais” (MARCHART, 2009, p.14, tradugdo livre). Essa perspectiva ndo se confunde com um
antifundacionalismo, por meio do qual caberia um “tudo vale”. O que esta sendo problematizado ndo ¢ a
possibilidade de operar com fundamentos, mas sim o seu estatuto ontolégico. Exploro essa interlocugdo no
segundo capitulo deste estudo. .
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politico tem a ver com a instituicdo social como tal, portanto, esta relacionado ao sujeito! e a
contingéncia. O "politico” é o elemento que mantém a impossibilidade do fundamento do
social, necessitando de intervencéo "politica"*?, para estabelecer-se como tal.

No desenvolvimento das reflexdes considerando as superficies textuais®® das matrizes
e itens das avaliagdes tomadas como empiria, exploro a dimenséo do "politico” na definicao
de conhecimento escolar de qualidade como agenda politica da avaliacao.

Por meio do dialogo com essas construcdes tedricas, busco anunciar possibilidades de
apropriacdo dessa teoria a fim de pensar as defini¢cdes de curriculo, de conhecimento escolar,
de sentidos de qualidade da educacdo, bem como das politicas de avaliagdo como politicas
curriculares na contingéncia que valida sentidos de conhecimento legitimados na Educagéo
Basica.

Seguindo essa ordem de ideias, a teoria do discurso permite explorar a manifestacao
"do politico" nas defini¢cGes do conhecimento dimensionando o que seré inscrito na esfera "do
verdadeiro” a ser ensinado e, portanto, adjetivado como escolar. Afinal, como afirma Gabriel
(2008) :

[...] os conhecimentos escolares ndo estdo "soltos no mundo”, séo producdes
histéricas e sociais resultantes da relacdo triade entre curriculo, poder e
cultura, disputados e negociados no limite de um campo discursivo
especifico que configura a escola (GABRIEL, 2008: 239).

Meus dois outros argumentos se pautam no reconhecimento dos efeitos das
contribuicdes das teorizacdes pds-fundacionais na reflexdo sobre a producdo de um sentido
hegeménico de conhecimento escolar de qualidade. O segundo incide no entendimento do
discurso da qualidade educacional como uma totalidade estruturada, inacabada e
contingencial em funcéo dos diferentes espacos-tempos, na qual ela é pensada. Uma educagéo

1 Esclareco, pois que ao assumir a perspectiva tedrica, das teorizacBes do discurso dialogando com Ernesto
Laclau e Chantal Mouffe, afasto-me de qualquer definicdo de sujeito universal. Isso ndo significa afirmar um
sujeito fragmentado, como sugerem os estudos voltados para uma radicaliza¢do do relativismo, mas apostar que
as identidades s&o constituidas nos processos discursivo. Desenvolvo essa ideia no capitulo 2 desta tese.

12 Opero com esses dois significantes no contexto tedrico da discursividade considerando as analises sobre as
dimensdes do politico e da politica de Chantal Mouffe (2005). O "politico" é entendido como a possibilidade
sempre presente de ’antagonismo’, portanto requer aceitar a auséncia de um fundamento tGltimo e reconhecer a
dimensao de indecidibilidade que domina toda ordem .Nessa linha, para entender o politico é preciso entender as
questBes antagbnicas constitutivas deste, as quais se vinculam aos atos de instituicdo hegeménica. A "politica™ é
o resultado de articulagBes contingentes que se originam dos conflitos entre as demandas.Exploro essa
concepgao no capitulo 2 deste trabalho.

13 Para efeitos da redacdo da pesquisa, chamo de superficie textual os fragmentos de documentos, itens da
avaliacdo que sdo tomados como material de analise, para distinguir de discurso, que é categoria chave do
pensamento politico laclauniano, o que ndo significa fazer nenhuma diferenciacdo texto/discurso. Trabalho no
segundo capitulo desta tese com as teoriza¢des do discurso de forma mais adensada.
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de qualidade como uma realidade sempre transitoria em fungdo de novas questbes e
exigéncias que séo formuladas em cada presente. Logo, diante do horizonte de possibilidades
de enfrentar tal questdo, entender a educacdo de qualidade como "realidade de desfecho
imprevisivel” (BURITY, 2010), abre outras portas para entrar na luta pela significacdo dessa
expressdo e recoloca-la no jogo politico da definicao.

No caso do terceiro e Gltimo argumento, ele oferece a possibilidade de investigar as
politicas de avaliacdo como o cendrio privilegiado do jogo politico por meio do qual séo
produzidas articulagbes discursivas em processos de disputa pela significacdo de
conhecimento escolar. Esse processo movimenta o universo dos sentidos que ndo estdo
estabelecidos de forma predeterminada, portanto, qualidade da educacdo, politicas de
avaliacdo e conhecimento sdo tomados como unidades diferenciais que se articulam e se
constituem discursivamente. Estas articulacfes sdo produzidas e (re) configuradas na prépria

dindmica dos processos de significacdo (LACLAU, 2001).

1.1 Problematizacdo do conhecimento escolar sob as lentes do campo do curriculo

Oculta consciéncia de ndo ser,

Ou de ser num estar que me transcende,
Numa rede de presencas

E auséncias,

Numa fuga para o ponto de partida:
Um perto que é tdo longe,

Um longe aqui.

Uma ansia de estar e de temer

A semente que de ser se surpreende,
As pedras que repetem as cadéncias
Da onda sempre nova e repetida
Que neste espaco curvo vem de ti.
José Saramago

Permito-me iniciar esta se¢cdo com as palavras do poeta que, de forma abreviada e
expressiva, evidenciam a fluidez e a contingéncia do "fundamento" no pensar um objeto de
pesquisa. O conhecimento escolar, como objeto, que oculta consciéncia de ndo ser, ou de ser
num estar que me transcende esta aqui, neste trabalho, sob as lentes e espagos de posicdes
epistemoldgicas que atendem a uma determinada logica, compartilham interesses comuns,
entram em disputa por especificidades, ou holofotes - para este ou aquele escape -, mas que se

reconhecem numa fuga para um ponto de partida: um perto que € tdo longe em tecer
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reflexdes sobre educacdo. Portanto, este estudo se inscreve nos debates que problematizam
como objeto de pesquisa no campo do curriculo, numa rede de presencas e auséncias
entrando na disputa pela sua significacao.

As linhas abaixo resultam do exercicio de inscrever-me no campo do curriculo,
considerando suas contribui¢bes para a investigacdo deste trabalho. Pretendo, nesta secéo,
narrar minhas aproximacgdes com certos posicionamentos que circulam neste campo
especifico de saber e suas repercussdes para o desenvolvimento do presente estudo,
considerando os percursos na construcdo de minha formacdo como pesquisadora no campo
educacional, e em particular, no campo do curriculo. Percebo que os tracados e linhas
intermindveis que escrevem minha formagdo vém se construindo no cruzamento entre
curriculo e conhecimento, o que coloca o investimento de estudo naguele como possibilidade
para pensar neste.

Considero que a partir da minha insergdo, desde 2006, no GECCEH, tenho encontrado
pistas interessantes para estabelecer um didlogo com diferentes apropriagdes sobre curriculo
e, com isso, tracar caminhos de pesquisa a partir das indmeras interlocucbes, que
proporcionam ora aproximacfes, ora distanciamentos em relacdo a seus tedricos e aqueles
com os quais dialogam.

O interesse do GECCEH est4 inscrito nas discussdes curriculares que tangenciam 0s
aspectos relacionados aos processos de significacdo, producdo e distribuicdo do
conhecimento, em diferentes contextos educacionais, assumindo o campo da discursividade
como horizonte tedrico-metodoldgico. Assim, mantemos no grupo o foco no conhecimento
escolar e privilegiamos, simultaneamente, o didlogo com os estudiosos das teorizagdes do
discurso na perspectiva pds-fundacional (LACAU & MOUFFE, 2001; HOWARTH, 2000,
2005; MARCHART, 2009; RETAMOZO, 2009). Ao posicionar minha pesquisa no campo
do curriculo, defendo, pois, a importancia do rigor e da pertinéncia que expressa uma
identificacdo com as questdes que interessam a essa comunidade epistémica, constituindo um
sistema discursivo no qual e com o qual construo minhas argumentacdes.

[...] sempre em movimento; ndo em busca de um ponto de fuga que seria o nucleo
da Verdade e com base na qual fosse possivel tracar a perspectiva das perspectivas,
mas que simplesmente se desloca sem descansar, sobre ela mesma e sobre nos.
(VEIGA-NETO, 2003:29)

Sublinho, assim, uma interpretacdo do curriculo como espago discursivo que participa
da definicdo do conhecimento escolarizado e/ou "conhecimento disciplinarizado” (GABRIEL
&FERREIRA, 2011). Essa proposicdo permite olhar para as articulacGes discursivas em
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contexto das politicas de avaliacdo, menos preocupada com 0s consensos e mais atenta a
unidades diferenciais colocadas na mesma cadeia de equivaléncia definidora desse
conhecimento, bem como aquelas produzidas como antagbnicas em torno deste termo.
Destarte, a selecdo de um determinado contetdo ou afirmacéo de uma organizacéo curricular,
por exemplo, sdo produtos de um cendrio conflituoso e ndo de sua sublimag&o.

Proponho, assim, mais uma possibilidade de leitura que se traduz no exercicio de olhar
para essas questdes tratando de pensar também aquilo que o escolar deixa de fora (seu exterior
constitutivo), ou seja, o ndo-escolar, apostando em pensar a escola como um campo de
demandas sociais. E nesse exercicio, compreender as demandas, que no meu entendimento
podem mobilizar diferentes movimentos constituintes das politicas de avaliagdo como
politicas que homogeneizam sentidos de conhecimento escolar de qualidade.

Na linha dos argumentos levantados, como ja explicitado anteriormente, interessa-me
tratar esse conhecimento como elemento incontornavel nos debates curriculares. Do mesmo
modo, a escola se configura, no quadro tedrico aqui privilegiado, como um espago de
producdo desses conhecimentos especificos. Trata-se, pois, de pensar a questdo do
conhecimento adjetivado como escolar.

Assim, as paginas que seguem e configuram esta primeira secdo podem ser lidas como
um quase-inventario, como um conjunto de provocacfes sobre as quais venho pensando.
Trata-se de colocar em movimento questdes que ndo se apresentam como novas e tampouco
tém a pretensdo de serem resolvidas, mas que ndo se esgotam e se mantém atuais, quando
tratamos de pensar as funcdes politico-epistemoldgicas da escola.

Nessa perspectiva, estudos produzidos no ambito do GECCEH ( MORAES,2012
GABRIEL, 2010, 2011a, GABRIEL e CASTRO, 2013) tém defendido a reabilitacdo nos
debates curriculares do termo conteudo. Trata-se de armar uma perspectiva para ver por meio
da qual esse significante possa ser rearticulado com outras unidades diferenciais que
configuram a cadeia de definicdo de conhecimento escolar, permitindo, assim, reconhecé-lo
como um elemento entre outros, mobilizado pelas logicas de equivaléncia e da diferenca em

meio aos jogos de linguagem?*.

1A questdo dos contetidos a serem ensinados foi alvo de debates classicos nos anos 1980, que embora
divergentes quanto as perspectivas tedricas, do ponto de vista politico se inscreveram na mesma matriz critica.
Assim, 0 que estava em disputa eram 0s caminhos para democratizacdo da escola sendo o acesso ao
conhecimento peca-chave. N&o pretendo, aqui, aprofundar essa discussdo como fiz em outros trabalhos
(RAMOQOS, 2008, 2009, 2010) uma vez que esta ndo é central na pesquisa em tela. Pretendo apenas pontuar que
embora esses debates tenham contribuido de forma significativa para tensionar a dimensdo do acesso aos
contelidos, ndo exploram essa questdo problematizando sua natureza, como é meu propdsito nesta tese.
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Advogo neste trabalho pela pertinéncia de problematizar algumas defini¢Oes
hegemonicas do significante conteudo, que ora o fixam como sindénimo de conhecimento,
reforcando uma perspectiva conteudista, ora 0 colocam em oposi¢do a esse termo, que por sua
vez passa a ser diretamente associado a competéncias e/ou valores. Isso significa compreender
0s processos de producdo do conhecimento escolar como processos de significacdo que
mobilizam diferentes unidades diferenciais, entre elas os contetdos. Como aponta Gabriel
(2013), a dendncia e/ou negacdo da utilizacdo deste termo ndo se apresenta como uma
estratégia produtiva quando se trata de disputar sentidos de democratizacdo da escola pablica.

No caso desta pesquisa, que tem como empiria 0 ENEM, essa afirmacdo ecoa com
mais forca. Desse modo, ao entrar neste debate, opero com a definicdo de contetdo tal como
proposto por Gabriel & Castro (2013) , isto €, como:

Unidade diferencial que quando incorporada na cadeia de equivaléncia que
fixa o sentido de escolar garante a recontextualizacdo didatica do
conhecimento cientifico produzido e legitimado pelos regimes de verdade
das diferentes areas do conhecimento cientifico. [...] Assim, competéncias,
valores, atitudes seriam outras unidades diferenciais (p.102)

Operar com essa definicdo de contedo situa esse trabalho, assim como as demais
producbes do GECCEH, na linha de reflexdes sobre a interface curriculo-conhecimento
(FORQUIN,1992, 1993; YOUNG, 2007, 2012, 2013; MOREIRA, 2007, 2009, 2013) que, a
despeito das matrizes teoricas privilegiadas, insistem em continuar buscando saidas teoricas
gue sustentem dois argumentos: da ndo neutralidade do conhecimento legitimado e validado
para ser ensinado nas escolas e da especificidade da dinamica da cultura escolar. Entendo,
assim, a defesa da reabilitagdo do termo "conteudo”, tal como vem sendo formulada, como
um caminho possivel de, sem escorregar em essencialismos, tampouco reforcar a
hierarquizacdo entre os diferentes saberes, garantir a presenca de fluxos de cientificidade na
defini¢do do conhecimento escolar.

Essa busca de redefinicdo do termo contelido se insere em uma preocupacdo mais
ampla que envolve deslocamentos da fronteira do que se define hegemonicamente como
conhecimento escolar. Afinal, como nos provoca Gabriel (2013):

O que dizer ainda a respeito do objeto conhecimento que teve climax de
discussfes no contexto das teorias curriculares criticas? Que horizontes
teriam para além das criticas jA formuladas a racionalidade técnica, das
verdades advindas das ciéncias de referéncia e que participam dos processos
de significagdo/definicdo de conhecimento no contexto escolar? Que pistas
nos levariam ao rompimento da linguagem da denudncia e da prescricdo de
novos modelos quando o assunto € o que ensinar nas escolas? Como tratar
desse objeto em disputa - conhecimento- sem naturalizd-lo no contexto
escolar? Em que medida reconhecer a especificidade do conhecimento
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escolar e suas formas de produgdo pode oferece outras saidas para as
reflexdes sobre a interface conhecimento/escola? (p.35)

Essas sdo apenas questdes que vou chamar de provocagdes por cumprirem a fungéo
discursiva de incitar e ndo necessariamente com a obrigatoriedade de serem respondidas.
Entendo que a tentativa de formula-las ja exige uma postura epistémica, uma possibilidade de
leitura, ou seja, uma entrada nas lutas pela significacdo. Inscrevo este trabalho nesse terreno
das provocacges, pois 0 que me interessa aqui € problematizar a relagdo conhecimento/escola
sem a preocupacao de sintetizar as ja existentes, mas com a ousadia de propor leituras outras.

A ideia é colocar em pauta um objeto de investigacdo chamado conhecimento escolar,
apostando na sua potencialidade subversiva quando tratamos de pensar curriculo escolar,
qualidade da/na educacdo ou politica de avaliacdo. Nessa logica, esse conhecimento é um
objeto potencialmente estratégico na construcdo de possibilidades e processos de
democratizacdo da escola, seja no acesso, na distribuicdo e na prépria funcdo dessa
instituicao.

Defendo, assim, a relevancia da problematizacao da natureza do conhecimento escolar,
considerando as unidades diferenciais e equivalenciais que o compdem, bem como as
flutuacGes discursivas, que dao o tom as estratégias politicas de fixacdo de seu sentido. Desse
modo, termos como cientifico, popular, didatizado, disciplinarizado, escolar que adjetivam
conhecimento, ja trazem pistas de posicdes com e contra algumas perspectivas para pensar
meu objeto.

Nesse movimento, ora aproximo-me, ora distancio-me tanto das questBes e
interrogacOes que orientam as reflexdes de alguns de meus interlocutores (YOUNG 2011,
2013; MOREIRA,2009, 2013; LOPES & MACEDO,2012; GABRIEL, 2012, 2013 ) quanto
dos argumentos tedricos mobilizados nos debates curriculares para sustenta-las. Em outras
palavras, defendo a relevancia de pensar conhecimento como objeto de ensino e as
problematizagfes advindas nos processos de selegéo, distribuicdo e organizagdo do escolar
tendo como pressuposto nossa inser¢do nos jogos de linguagem e, por isso mesmo, nos
processos de significacdo do mundo. Instiga-me pois explorar a seguinte questdo: Que
sentidos de conhecimento sdo negociados, fixados e determinantes na constituicdo do
escolar?

Assim, identifico-me, simultaneamente, com Young (2013), Moreira (2013) e Gabriel
(2012) quando os mesmos reconhecem, defendem a dimensdo politica e potencialidade
subversiva do conhecimento escolar. Do mesmo modo, aproximo-me de interlocutores do

campo do curriculo que incorporam as contribuicdes das teorizagGes discursivas (VEIGA-
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NETO, 2009, 2010; LOPES & MACEDO, 2011, 2012; MACEDO, 2013; GABRIEL, 2010,
2011). O desafio, assumido nesta tese, consiste em manter o foco no conhecimento com lentes
teodricas que rompem radicalmente com as perspectivas essencialistas.

Em um de seus textos mais recentes, Young (2013)'° opera com alguns pressupostos
para sustentar sua argumentacdo em defesa do direito ao conhecimento legitimado na escola
por parte dos alunos que a frequentam. O primeiro pressuposto consiste no fato de este autor
reconhecer que essa instituicdo ndo pode abrir mao de fazer circular um conhecimento
confiavel, que esteja, de alguma forma, no dominio do verdadeiro. Embora admita que as
verdades sejam contingenciais e que o conhecimento fixado como verdadeiro para ser
ensinado seja produzido historicamente, Young (2013) insiste na possibilidade de explorar
uma dimensdo diferencial deste conhecimento que o qualifiqgue como elemento subversivo no
ambito das instituicBes escolares.

Essa dimensdo estaria justamente na relacdo estabelecida com o conhecimento
cientifico. Nessa perspectiva, Young cunha a expressdo "conhecimento poderoso" para tratar
do impasse criado entre o "cotidiano” e a "ciéncia" uma vez que esta traria tanto
caracteristicas de especialidade expressa nas fronteiras de sua disciplinaridade, e por isso,
aberto a outras questdes no interior desse contexto discursivo.

Do mesmo modo, com a preocupacdo em esclarecer o que nomeia como
conhecimento, Young (2013) traz a diferengca entre o que vai chamar de conhecimento
conceitual ("curricular") e conhecimento de contetdo (“"todos os dias™) pois, embora ambos
sejam reconhecidos como constituintes do "escolar”, por circularem nesse espaco especifico,
sdo construidos por diferencas tanto em sua natureza quanto em sua finalidade. Para ele, o
conhecimento conceitual tem sua filiagdo disciplinar, esta vinculado as teorias subjacentes ao
seu contetido. Ja o conhecimento de todos os dias advem da experiéncia e a aquisi¢do deste
conhecimento ndo depende de teorias ou processos de escolarizagdo, uma vez que este é
constituido por vivéncias cotidianas.

Por meio dessa diferenciacdo, Young defende que os conceitos cotidianos oferecem
possibilidades em relacdo a contextos especificos, "mas sdo faliveis e infinitamente adaptaveis
a novos contextos e novas experiéncias” (p.21). Desse modo, sdo conhecimentos que estdo
suscetiveis a modificacdes em relacdo ao seu contetido na medida em que outras experiéncias

sdo vivenciadas pelo sujeito.

15 Digo: "A superacdo da crise em estudos curriculares: uma abordagem baseada no conhecimento." In:
Curriculo : conhecimento e avaliagdo. Org. Marcio Pican¢o Facho, José Augusto Pacheco, Shirlei Rezende
Sales. 1.ed. Curitiba,PR:CRV,2013
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A legitimidade desse conhecimento estad em sua vinculagdo com o contexto particular
no qual foi experienciado e "sem a oportunidade de se envolver com o0s conceitos de um
curriculo baseado no assunto, as criancas sdo inevitavelmente excluidas desse contexto e
experiéncias"” (p.21). Diferentemente do conhecimento curricular que esta filiado a conceitos
baseados em conteldo escolarizados para que o conhecimento possa ser generalizado além
das experiéncias cotidianas, ou seja, 0 conhecimento conceitual tem sua vinculagdo estreita
com o contexto escolar. Em outras palavras, € por meio do conhecimento escolar,
sistematizado didaticamente, que o alunos ampliam suas experiéncias cotidianas, passando a
ter acesso ao conhecimento legitimado pela ciéncia. O conhecimento do cotidiano, nesta
concepgdo, teria 0 seu lugar como recurso pedagdgico dos professores e seria relevante para
ajudar os alunos a se engajarem com 0s conceitos.

Os conhecimentos que circulam na escola estdo articulados entre si (“conhecimento
curricular" e "conhecimento de todos os dias") e estritamente associados as teorias que
legitimam o conteldo em questdo. Como exemplo:

No caso das ciéncias, os alunos podem vir para escola com algum
conhecimento do mundo natural e material. Entretanto, a maior parte da
ciéncia ndo se relaciona diretamente ao seu conhecimento ndo escolar. Em
ciéncias ,0s experimentos de laboratério substituem o mundo do dia como
experiéncia para o aluno. Fisica ou quimica lhes permite pensar além das
atividades especificas que realizam no laboratério (YOUNG, 2011 apud
YOUNG, 2013 p. 22).

Percebe-se que o que esta igualmente em jogo nesta discussdo é a definicdo de ciéncia.
E de modo semelhante ao discutido em torno da fixacdo do conhecimento escolar, o adjetivo
cientifico para qualificar o conhecimento é resultante de lutas pela significacdo envolvendo
diferentes unidades diferenciais. Afinal, como apontam Lopes & Macedo (2012) :

o0 saber cientifico ndo é todo saber, mas é um saber formado por discursos,
produzidos em certos jogos de linguagem, que uma vez submetidos a certas
regras, podem ser legitimados como ciéncia (p.154)

Se concordarmos com autores como Young, que sustentam que o poder subversivo da
ciéncia ndo pode ficar fora da escola, caberia nos interrogarmos sobre em qual tipo de
articulacdo entre conhecimento, ciéncia e escola investir, de forma a ndo reafirmar fixacGes
hegeménicas que vao na contramdo do processo de democratizacao dessa instituicdo. Pensar
desse modo desloca ou inclui em debates politicos sobre a constru¢cdo de uma escola
democrética a questdo do acesso para a luta em torno da definicdo do que serd nomeado
conhecimento e a servigo do que ele estard.

Sem esse tipo de interrogacdo, o investimento de Young (2013) para fixar a fronteira
37



do escolar/disciplinar pode ser vista como uma estratégia discursiva que tende a reafirmar a
manutencdo da hegemonia da ciéncia, uma vez que a expressao "conhecimento poderoso”,
ainda que diferenciada, pelo proprio autor, do “conhecimento dos poderosos” carrega a marca
de transmissdo de um entendimento de ciéncia historicamente hegemonizado, como um dos
sistemas ou regimes de verdade dos mais potentes, sobre o qual o campo da Educacgéo tem se
pautado, negando, minimizando, subalternizando a forca de outras formas de conhecer/saber.

O autor em tela, a0 cunhar as expressdes: "conhecimento dos poderosos” e
"conhecimento poderoso™ tem por intencdo problematizar os jogos de poder que movimentam
as configuragdes discursivas nos processos de significacdo, selecdo e distribuicdo do
conhecimento. Para ele, o "conhecimento dos poderosos” tem seu sentido fixado por aqueles
gue detém o conhecimento de alto status (YOUNG, 1998), objeto de desejo e disputa.

Com essa construcdo, Young propdem o "conhecimento poderoso™ para referir-se ao
conhecimento ndo mais na perspectiva do acesso ou de quem o legitima, mas como uma
possibilidade para pensar o que o conhecimento especializado pode fazer, “refere-se ao que o
conhecimento pode fazer, como, por exemplo, fornecer explicacdes confiaveis ou novas
formas de se pensar a respeito do mundo” (YOUNG, 2007, p. 1294)

O dilema que envolve a relacdo entre o que se tem entendido por conhecimento
cientifico e ndo cientifico diz respeito a uma concepcdo de ciéncia que ignora a diversidade
epistemolégica do mundo, conferindo a este campo “o0 monopdlio da distincdo universal entre
o verdadeiro e o falso” (SANTOS, 2007, p. 5). Em tal processo, os saberes que conseguiram
legitimar-se como cientificos foram apropriados pelos grupos hegemonicos como “seus”.
Portanto, o sentido de conhecimento escolar, mais precisamente de conteudo disciplinar,
tende a ser associado a esse tipo de fixacdo hegemdnica do termo ciéncia.

Entendo que essa associagdo € uma estratégia politica para dar relevo a ciéncia, com
elemento que blogueia a expansdo dos sentidos do adjetivo escolar, concordando assim , com
as proposicoes de Gabriel (2013):

Essencializado, engessado, o conhecimento cientifico vem sendo apropriado
de forma dicotdémica, seja como panaceia para superar os desafios de uma
escola de qualidade, seja como “fonte de todos os males” que assolam o
processo de democratizacdo das instituigdes escolares. Nessas leituras o
conhecimento cientifico, seja percebido como resultante de pesquisa, seja em
sua versdo escolar — geralmente — nomeado como “conteudos”, assume
invariavelmente o lugar da verdade cristalizada inquestionavel produzida no
mundo ocidental pela razdo iluminista. (p.51)

Esse tipo de argumentacdo se encontra também nas reflexdes desenvolvidas por
Gabriel & Ferreira (2012). Ao colocarem sob rasura os significantes conhecimento escolar e
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disciplinar, as autoras reconhecem a potencialidade da vinculagdo do primeiro ao contexto do
segundo, propondo uma outra construgéo discursiva que traduza essa associa¢ao. Assim, essas
autoras investem na expressdo "conhecimento disciplinarizado™ (GABRIEL & FERREIRA,
2012:228) como estratégia discursiva para enfrentar as demandas enderecadas a escola
diretamente associadas a sua funcdo no que se refere a socializacdo e a democratizagdo do
acesso ao conhecimento escolar.

Trata-se de buscar possibilidades de mover as fronteiras do escolar de forma a
produzir outras configuracdes discursivas nas quais conhecimento poderoso, conhecimento
disciplinarizado, passem a ser vistas como unidades diferenciais articuladas pela I6gica de
equivaléncia na cadeia discursiva definidora de conhecimento escolar. Isso significa que, na
delimitacdo do termo "escolar"”, os termos contetdo disciplinar e conhecimento cientifico se
apresentem simultaneamente, como elementos diferenciais e equivalentes.

Tratar o significante conhecimento considerando seu proprio movimento de definicéo,
ou seja, entendé-lo como discurso, permite pensa-lo com elemento chave no jogo politico para
pensar sentidos de escola me colocando em um terreno contestado "onde os sentidos em
disputa configuram as demandas de diferentes grupos sociais envolvidos nesse debate"
(GABRIEL & FERERIRA, 2012: 230). Como procurarei sustentar ao longo desta tese, a
ampliacdo das unidades diferenciais que se articulam na cadeia equivalencial definidora de
conhecimento pode ser uma estratégia discursiva que permite manté-lo como condigédo
constitutiva do jogo hegemonico da definicdo de escola de qualidade.

Deslocar a fronteira do escolar do modo aqui proposto € admitir que existe um
processo de selecéo que deixa de fora "do escolar” alguns saberes, criando uma diferenciacéo
a todo momento disputada e questionada. A proposta aqui defendida é fugir das cristalizagdes
que confrontam duas posi¢des binarias e opostas, representadas por um relativismo radical,
comuns ao debate educacional (o qual nega a possibilidade de estabelecimento de qualquer
regime de verdade), e por um universalismo acritico (crengca na existéncia de verdades
absolutas e definitivas) para se pensar o conhecimento.

Proponho investir nessa fronteira de modo a possibilitar outros imaginarios
pedagdgicos que facultem tanto as experiéncias culturais quanto os fluxos de cientificidade na
escola em direcdo a um projeto de escola democratica radical aberta a um permanente
questionamento de discursos particulares alcados a condi¢é@o de universais. Defendo, assim, o
reconhecimento das unidades diferenciais que reinem demandas distintas, mas quando

articuladas no jogo da definig&o do escolar, borram suas marcas de singularidade.
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As unidades diferenciais - ciéncia; conteddo, culturas, valores, competéncias,
habilidades - na configuracdo do conhecimento escolar ndo séo percebidas, por sua vez, como
portadoras de uma suposta positividade plena. Esses termos sdo igualmente compreendidos
em suas incompletudes articuladas em meio a um sistema de diferenca. Essa perspectiva
permite o entendimento de que um sistema discursivo é atravessado por diferentes fluxos,
cujas fixacdes de fronteira dependem das préticas articulatdrias contingenciais e especificas
do contexto discursivo onde sdo produzidas. A potencialidade dessa discussdao ndo esta na
compreensdo dos processos de identificacdo/significacdo que ora apagam, ora reforcam as
diferencas no processo de producdo de "novas articulagdes hegemonicas, fazendo deslocar as
fronteiras entre o que é e o que ndo ¢ escolar."(GABRIEL & FERREIRA, 2012: 238)

Entre os componentes presentes na cadeia discursiva do conhecimento escolar e tendo
em vista o foco deste estudo, os significantes ciéncia e cultura ocupam lugares de destagque
em minhas reflexdes. Desse modo, 0s considero como uma aposta metodoldgica para entrar
no jogo da linguagem das politicas de avaliacdo, a fim de perceber a forca do enunciado que
esses termos assumem no contexto discursivo da Educacdo Béasica. Essa aposta ndo me
confere o direito de prefixar-lhes algum sentido e tampouco a pretensdao de esgotar as
possibilidades de problematiza-las. Opero assim com esses termos como chaves de leitura na
analise dos textos curriculares, escolhidos como empiria na construgdo desta pesquisa, no
capitulo 3.

Assim como ja explicitado para os termos conhecimento escolar e ciéncia, o
significante cultura, dependendo da cadeia equivalencial na qual é mobilizado pode ser
significado de diferentes formas. Nos debates curriculares, a articulagido entre Conhecimento
escolar, cultura e ciéncia tem sido explorada e problematizada pelos estudiosos do campo em
interlocugdo com os Estudos Culturais de diferentes matrizes teoricas, evidenciando a
complexidade das discussOes a respeito da producdo da identidade e da diferencga.

N&o cabe nos limites deste estudo retomar essas questbes que historicamente
ganharam contorno no campo do curriculo, como bem apontou Moreira (2001) em seu texto
intitulado "O campo do curriculo no Brasil: 0s anos 90". Interessa-me nesse debate afirmar
que a incorporagdo no campo do curriculo das questdes culturais, em particular na pauta do
pos-estruturalismo, teve impactos no entendimento das relagdes de poder permitindo uma
nova ordem politica do cultural como um caminho para pensar o curriculo e sua interface com

0 conhecimento.
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Entendido como repertorio partilhado de significados, pautado na defesa de um
relativismo cultural, ou como processos de significagdo e o colocando radicalmente no campo
da discursividade, o termo cultura se afirma no campo do curriculo como um significante
potente mobilizado nas lutas que envolvem processos de significagdo hegemonicamente
naturalizados e cristalizados. Entre esses processos, interessa-me mais particularmente
aqueles que mobilizam a articulagdo conhecimento escolar e cultura nos diferentes textos
curriculares.

Apoiada nas contribui¢des das teorizaces do discurso, defendo que ao naturalizarmos
esses termos sem problematizé-los, corremos o risco de esvaziar o potencial politico de
ambos, que tendem a ser utilizados ora como sindnimos, sendo coisificados como objetos de
ensino, ora como anténimos, reforcando visbes dicotdmicas que os colocam como polos
opostos, como dicotomias expressas:ciéncia x cultura; contetdo x valores. Nesse segundo tipo
de articulacdo: ciéncia, conhecimento, conteido tendem a ser fixados em uma mesma cadeia
de equivaléncia que investe na fixacdo do discurso conteudista, representando uma ameagca a
construcdo de uma escola plural e democratica. Do mesmo modo, essa percepc¢do investe no
significante cultura como elemento chave do cenario escolar, de carater transformador e
emancipatorio.

Chamo atencdo para o efeito de esvaziamento do potencial politico do conhecimento
escolar que esses tipos de articulagdo acima mencionados tendem a produzir. Se por um lado
fixar o conhecimento escolar como sinénimo de cultura, nessa linha, implica em minimizar
sua natureza cientifica, por outro, fixa-lo também apenas associado a ciéncia € excluir de seu
campo de defini¢do as demandas de diferenca que tangenciam sua dimens&o cultural. E, pois,
no ambito desse debate que nesta tese defendo a fertilidade analitica do reconhecimento da
potencialidade politica dos processos de significacdo do conhecimento escolar, como pauta
para pensar a escola publica de qualidade.

Nesse horizonte de possibilidades, retomo as indagac6es de Gabriel (2010:10): como
operar, em nosso presente e do lugar de pesquisadores e/ou professores, com o conhecimento
escolar, ap0s as criticas anti-essencialistas e pos-fundacionistas?

Aproprio-me nesta tese de alguns pressupostos defendidos pelo GECCEH para tentar
enfrentar tal questionamento:1) O conhecimento € construido discursivamente, inserido num
sistema discursivo especifico, que Ihe confere a condi¢do de escolar. 2) No interior desse
sistema discursivo demandas de conhecimento estdo articuladas com as demandas de direito

que disputam legitimidade para ocupar a condi¢cdo de hegemonia na definicdo da fronteira
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escolar. 3) As relagdes de poder sdo constituidas no jogo politico, as disputas sdo para sair da
posicao do particular para a condi¢do de universal.

Ao posicionar-me desse modo, considero 0 conhecimento escolar uma construcao
socio-historica, produzido nas contingéncias da luta pela sua significacdo, o que nao o isenta,
contudo, de sua condicdo de estar “no verdadeiro” (GABRIEL, 2011a). Isso significa que os
fluxos de cientificidade recontextualizados nas matrizes de referéncia das politicas de
avaliacdo da Educacdo Basica e nos curriculos escolares produzidos carregam as marcas das
disputas em torno do sentido de verdade fixado nas matrizes teéricas em que o conhecimento
cientifico é produzido nas diferentes areas disciplinares. Assim, defendo que as diferentes
areas disciplinares carregam marcas dos discursos das suas préprias historias de luta pela
constituicdo de sua base disciplinar especifica, que ndo desempenham necessariamente e
exclusivamente a funcao discursiva de reatualizagdo dos discursos “dos poderosos”, que
alimentam as relacbes de poder assimétrica, podendo ser igualmente marcas discursivas do
“conhecimento poderoso” de que nos fala Young (2013), isto é, do potencial subversivo do
conhecimento escolar. Essas breves e incompletas consideracdes - por meio das quais
procurei sintetizar, nesta primeira se¢do, 0 meu posicionamento sobre a questdo do
conhecimento escolar nos debates curriculares - me acompanhardo ao longo dos demais

capitulos desta tese .

1.2 A qualidade da/na educagdo como demanda popular

[...] num clima de extrema repressdo, toda mobilizacdo por um
objetivo parcial sera percebida ndo somente como relacionada com a
reivindicacdo ou os objetivos concretos dessa luta, mas também como
um ato de oposicao ao sistema. Esse Ultimo fato € o que estabelece o
laco entre uma variedade de lutas e mobilizagfes concretas ou parciais
— todas s@o vistas como relacionadas entre si, ndo porque seus
objetivos concretos estejam intrinsecamente ligados, mas porque sao
encaradas como equivalentes em sua confrontagdo com o regime
repressivo. O que estabelece sua unidade ndo é, por conseguinte, algo
positivo que elas partilham, mas negativo: sua oposi¢cdo a um inimigo
comum (LACLAU, 2009, p. 73 tradugéo livre)",

Trago esta referéncia laclauniana como forma de anuncio das proposi¢cdes desta sec¢éo,
ao pensar os sentidos de qualidade da/na educacéo. Inscrevo este significante no jogo politico

relacionado a reivindicagdes e objetivos concretos, no movimento de articulagdes identitarias,
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mobilizagOes concretas ou parciais, que assume a tarefa de representar a si e outros demais
elementos que séo encarados como equivelentes na mesma cadeia discursiva. Esta forma de
entendimento € propria da posicdo tedrica assumida, uma vez que 0S processos de
significacdo mantém, ao mesmo tempo, demandas particulares que sdo posicionadas
diferentemente na relacéo de articulagdo que as envolve.

Nessa direcdo, apresento o segundo eixo de problematizacdo em torno do qual
estruturei meus argumentos nesta tese. Reforco que este estd diretamente relacionado a
maneira escolhida para entrar no debate sobre a producéo do conhecimento escolar. Interessa-
me compreender nos debates atuais que mobilizam sentidos de qualidade na/da educacéo
basica qual o sentido de conhecimento escolar que tende a ser hegemonizado.

A escolha dessa porta de entrada se justifica na medida em que as demandas®® de
qualidade interpelam a escola em nosso presente, contribuindo para colocar essa instituicao
"sob suspeita” (GABRIEL, 2008) e exigindo dela respostas a essas reivindicagcdes que
incidem diretamente sobre a definicdo do conhecimento escolar. Nesse movimento, a escola
pode ser entendida como um campo social de demandas (RETAMOZO, 2009; GABRIEL,
2011b, 2012) que mobiliza estratégias especificas a esse campo discursivo para processa-las,
entre elas a da reativagdo do processo de significacdo do conhecimento a ser legitimado e
validado nos curriculos escolares.

As proposicoes de Retamozo (2009) permitem o entendimento de que as
reivindicacdes estdo vinculadas a aplicacdo em um determinado momento, tendo seus
enderecamentos de acordo com as questdes que as constituem como tal. Desse modo, sugere
ser "importante investigar a capacidade das instituicdes que administram a ordem social, para
dar respostas, para definir, mover ou remover o conflito"(p.6)™. Inspirada nessa proposicao,
tenho insistido em direcionar a atencdo para as configuragdes do conhecimento escolar. No
caso desta tese em particular, pensar a propria composi¢do deste elemento quando se processa
demandas sociais - qualidade- que sdo enderecadas a escola.

Desse modo, os fluxos de sentido que entram no jogo da definicdo do que vem a ser
qualidade da/na educacgéo se hibridizam com o0s que procuram hegemonizar a definicdo de
uma escola de qualidade, oferecendo outras possibilidades para entrar na luta pela

significacdo dessa expressdao na qual as certezas assumem "mais a forma de desejos ou

16 O significado de demanda (significante) para Laclau, transcende a ideia do senso comum de necessidade ou
procura. No contexto da teoria do discurso laclauniana, significa exigéncia, como forma de articulacdo politica,
ou seja, lutas articulatdrias elementares na construcdo do elo social.Esclareco pois que as demandas ndo se
esgotam em seu sentido literal; enquanto construcfes discursivas, elas provocam deslizamentos que podem
permitir que se rearticulem a outras demandas. Essa categoria, serd explorada no capitulo 2 desse trabalho.
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projetos do que de sedimentagdo de evidéncias dadas a razdo e aos sentidos (BURITY, 2010:
3). Entendo, pois, que explorar essas outras possibilidades pode ser uma pista instigante para
enfrentar os desafios curriculares. Afinal,

[...] a condicdo da escola de estar sob suspeita pode significar igualmente
gue ndo foi demonstrada ainda a extensdo de sua responsabilidade na
construcdo de um projeto de uma modernidade que j& apresentou sinais de
esgotamento, mas que ndo autoriza a negar radicalmente a potencialidade
dessa instituicdo em significar e agir no e sobre o0 mundo. (GABRIEL,2008:
5)

Apoio-me nessa postura epistémica para propor, sob as lentes do campo do curriculo,
lancar um olhar sobre o significante qualidade da/na educacdo como porta de entrada do
debate relacionado as reivindicacOes historicas de democratizacdo do acesso, de igualdade,
permanéncia, em defesa de uma escola publica que reconhece sua legitimidade como espago
privilegiado de relagdo com o conhecimento.

A problemética da qualidade da educacdo ndo € nenhuma novidade nos debates
politicos e académicos desta area. Afinal, os fluxos de sentido que entram no jogo da
definicdo alteram-se no espagco-tempo em funcdo de novas questbes e exigéncias que
emergem em cada presente.

No Brasil, desde os anos 1940, com os primeiros movimentos de expansao do ensino,
tal questdo ja era objeto de discussdo (SAVIANI, 2010). Com o fim dos governos militares,
0s anos 1980 passaram a representar um marco importante de discussao na agenda politica, ja
que, sob os ares da democratizacdo, tinhamos na Constituicdo Federal de 1988 uma
perspectiva de ampliacdo dos direitos sociais e uma busca para implantacdo de principios
democraticos, ainda que algumas destas conquistas de direito ndo tenham se efetivado. Esse
contexto desencadeou uma série de politicas publicas abrangendo as diversas modalidades de
ensino que tende a assumir, na década seguinte, contornos do discurso eficientista.

Com efeito, a década de 1990 € marcada pela redefinicdo do papel do Estado, sob a
égide da ideologia neoliberal, posicionando-o tanto como responsavel pela crise que o
capitalismo vem atravessando nas Ultimas décadas, por sua ineficiéncia, quanto pelo
descontrole fiscal. O mercado e o privado passam a ser significados como condi¢do, como
sinbnimos de eficiéncia, qualidade e equidade. Assim, essa questdo aparece fortemente
marcada pela énfase da superacdo de um modelo de producdo fordista, evidenciando outro
modelo, o toyotista (maximizacdo e flexibilizagdo para ajustes rapidos e eficientes as

exigéncias do mercado).
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A respeito desse cenario, Sécristan (1999) defende que essa metafora do mercado usa
como argumento o conceito de democracia como liberdade de escolha. Porém, aponta a
inadequacdo dessa perspectiva a educacdo dada a complexidade de sua organizacao, pois o
aluno ndo pode ser reduzido a mero consumidor e a educacdo a mercadoria. Embora as
criticas a esse modelo tenham aquecido os debates nessa época, as logicas de eficiéncia e
produtividade trazem para as escolas um clima de empresa e a qualidade como uma meta a ser
alcancada a todo custo.

Nesse contexto, a universalizacdo da Educacdo Basica com qualidade foi objeto
de acordos estabelecidos, em margo de 1990, na Conferéncia Mundial de Educagéo para
Todos, na Tailandia, financiada pela Organizagdo das Nagdes Unidas (UNESCO), Fundo das
Nacbes Unidas para a Infancia (UNICEF), Programa das NacbGes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial. Uma Educacdo Basica de qualidade para as
criangas, jovens e adultos foi um compromisso assumido pelos 155 governos ali
representados.

Ademais, dessa Conferéncia resultaram posicdes equivalenciais de luta pela satisfacdo
das necessidades de aprendizagem das criancas, jovens e adultos e o compromisso de
elaboracdo de planos educacionais, principalmente de 9 (nove) paises que apresentam baixa
produtividade do sistema educacional'’ . Com esse subsidio, o Brasil, em 1993, através do
Ministério da Educacdo e do Desporto, elaborou o Plano Decenal de Educacdo para Todos
(PDE) .

O plano prevé uma série de acGes com o objetivo de melhoria da Educacdo em nosso
pais, destacando 0 acesso, a permanéncia e o0 sucesso escolar como os desafios a serem
enfrentados no final do século XX. Desse modo,

[...] o desenvolvimento de medidas de melhoria da qualidade da iniciagédo
escolar (quatro séries iniciais), associado a avancos resultantes de programas
curriculares inovadores, permitira ganhos progressivos no fluxo escolar.
Contribuird para este resultado, também, o aperfeicoamento da avaliagdo
escolar, estimulando o progresso do aluno e superando a “cultura da
repeténcia”, que constitui um consideravel obstaculo a ser vencido. De outra
parte, a implementacéo de programas de enriquecimento curricular da 5% a 82
série, para atendimento aos alunos com atraso escolar, podera ser combinada
com a educacdo para o trabalho, ajudando a evitar a evasdo precoce e
aumentando a escolaridade média dos jovens. (BRASIL,1993: 47-48, grifo
meu)

17 Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistao.
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Ainda na década de 1990, a Lei de Diretrizes e Bases Educacionais (LDB 9394/96),
em seu artigo 3°, referente aos principios e fins da Educacdo Nacional, regulamenta:

I - igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia ha escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

I11 - pluralismo de idéias e de concepc¢bes pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de institui¢cbes publicas e privadas de ensino;
VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizagéo do profissional da educagdo escolar;

VIl - gestdo democrética do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislacdo dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padrao de qualidade;

X - valorizacdo da experiéncia extra-escolar;

Xl - vinculagdo entre a educagdo escolar, o trabalho e as préaticas
sociais.(grifos meus)

E reforca ainda, no artigo seguinte:

Art. 4°, O dever do Estado com a educagdo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de: [...]

IX - padrGes minimos de qualidade de ensino, definidos como a
variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis
ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.(LDB 9394/96
grifos meus)

Entendo que a garantia de padrdo de qualidade é uma estratégia discursiva que
promove deslocamentos'® de sentido de qualidade total e qualidade social. A qualidade total,
atende a perspectiva eficientista, de cunho econdmico, considerando principios
mercadoldgicos de produtividade e rentabilidade. Esse pensamento baseia-se na crenca de que
quanto mais termos "produtivos™ se aplicam a educacdo, mais "produtivo” se torna o sistema
educacional (GENTILI, 1994).

Ao privilegiar a qualidade econémica, para garantir o desenvolvimento econémico e
social, inibe demandas de direito (de igualdade e diferenga) fortalecendo instrumentos de
controle e fiscalizacdo para a conquista de uma suposta qualidade da educacéo.

Em contrapartida, o deslocamento de sentido para uma perspectiva da qualidade
social, abre a possibilidade de considerar questdes que transcendem os limites fixos do espaco

escolar, uma vez que abarca condicGes de oferta do ensino, de gestdo e organizacdo do

18 Utilizo aqui o termo deslocamento como importante nocdo no ambito da teoria politica do discurso,
especialmente nos trabalhos de Laclau e Mouffe (2010) e Laclau (1990), conforme discuto no capitulo 2.
Deslocamento, nesse sentido, diz respeito ao processo pelo qual a configuracdo social passa por alterages que
provocam rupturas e mudancas. Isso ocorre, nessa logica, devido a contingéncia e fissuras dessas estruturas

sociais, isto &, seu carater precario.
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trabalho escolar, de formacdo do professor, de condi¢cOes de acesso, permanéncia,
desempenho, fatores econdmicos e culturais, abrindo espago para outras demandas
enderecadas a escola, como, por exemplo, as demandas sociais, de direito'®. Ademais, no
cenario da qualidade social ¢ por meio da educacdo que se viabilizard a dissolucdo das
desigualdades socais.

A preocupacgdo com a definicdo de padrdes minimos de qualidade tem tido a forca de
mobilizar e articular demandas formuladas em diferentes grupos de interesses particulares.
Demandas essas que reivindicam melhores condi¢Ges para o sistema do ensino, ampliacdo do
acesso a esse mesmo sistema, bem como um melhor desempenho no que concerne a sua
funcdo na formacdo dos sujeitos/cidaddaos. Em cada um desses aspectos sdo mobilizadas
articulacbes discursivas que hibridizam demandas de igualdade e de diferenca, conforme
desenvolverei nos terceiro e quarto capitulos desta tese, que por sua vez sdo processadas nos
processos de selecdo e distribuicdo do conhecimento escolar. Essas demandas de direito,
quando articuladas em momentos de uma cadeia discursiva definidora de qualidade, ganham
espaco e forca politica de reivindicacdo. Em dialogo com Laclau (1996), considero as
demandas como construgcfes discursivas que ndo se esgotam em seu sentido literal, elas
provocam deslizamentos que podem permitir que se rearticulem a outras demandas no
discurso em defesa desse interesse comum.

E, pois, nesse movimento, que considero possivel e instigante pensar a demanda de
qualidade na/da educacéo na condi¢do de demanda popular. E, como tal, interpela a escola
das mais variadas formas, como, por exemplo, por meio de dispositivos legais, de politicas
curriculares ou de politicas de formacgéo docente. Afinal, ela pressupde "para a sua criacao, a
equivaléncia de uma pluralidade de demandas" (LACLAU, 2009:103 traducéo livre)" que ao
assumirem essas identificacbes vao se tornar outros particulares na cadeia discursiva, num
processo de universalizagdo, ou seja, assumem a condic¢do contingente de hegemonia. Dito de
outra maneira, o discurso da qualidade se hegemoniza nos debates educacionais na medida em
que

[...] é capaz de assumir a representacdo de um conjunto de outras demandas
igualmente particulares sem deixar aquela demanda particular, passa a
falar/agir em nome desse conjunto, estamos diante de uma hegemonia.
(BURITY, 2008:48)

Neste estudo, como ja explicitado, meu foco esta direcionado para a analise de uma
das demandas particulares que sdo mobilizadas na definicdo de qualidade que incide

19 Exploro essa ideia no capitulo 3 desta tese.
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diretamente nas questdes curriculares, em particular nos processos de produgdo do
conhecimento escolar. Interessa-me, assim, analisar os deslizamentos e deslocamentos
produzidos pela hibridizacdo entre as demandas de direito e as demandas de conhecimento
quando trazidas como momentos da cadeia definidora de qualidade da/na educacéo, alcada a
condi¢do de demanda popular. Desse modo, meu olhar se concentra na interface qualidade-
ensino/qualidade-desempenho escolar, entendendo que essas articulagGes sdo portadoras de
reivindicacdes que produzem, mais diretamente, efeitos na questdo do conhecimento a ser
ensinado e aprendido na Educacéo Basica.

Esse tipo de reivindicagdo esta presente em diferentes textos curriculares. Reforco este
pensamento trazendo o Plano Nacional de Educacéo Basica — PNE? como exemplo de espaco
discursivo no qual é possivel perceber, ja na enumeracdo de seus objetivos, a mobilizacdo da
interface qualidade-ensino, entre as diferentes demandas enderecadas a escola:

e A elevacdo global do nivel de escolaridade da populagéo;

e A melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis;

e A reducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e a
permanéncia, com sucesso, na educacao publica; e

e Democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos
oficiais, obedecendo aos principios da participacdo dos profissionais da
educacdo na elaboracao do projeto pedagdgico da escola e a participacao
das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.
(PNE 2001-2010 p.34, grifos meus)

A preocupacdo com a interface qualidade-ensino é expressa também no proximo PNE
(2011-2020), que embora até o momento ainda ndo tenha sido amplamente aprovado pelo
Congresso Nacional e, portanto, ainda ndo vigore oficialmente, foram divulgadas em 15 de
dezembro de 2010, suas diretrizes marcando algumas intencionalidades:

I - erradicacdo do analfabetismo; Il - universalizacdo do atendimento
escolar; 1l - superacdo das desigualdades educacionais; IV - melhoria da
qualidade do ensino; V - formagdo para o trabalho; VI - promoc¢do da
sustentabilidade sécio-ambiental; VII - promocdo humanistica, cientifica e
tecnologica do Pais; VIII - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos
publicos em educacdo como proporcdo do produto interno bruto; IX -
valorizagdo dos profissionais da educacdo; e X - difusdo dos principios da
equidade, do respeito a diversidade e & gestdo democrética da educagéo.
(BRASIL, 2011)

20 O PNE pode ser visto como um marco de consolidacdo de um esforco de mais de 60 anos na tentativa de
estabelecer objetivos e metas para Educacdo Brasileira constituindo- se num Plano Nacional e ndo da Unido, ou
de governo e, por isso mesmo, atravessa pelo menos dois periodos governamentais.O fato de ter sido aprovado
por lei (PNE 2001-2010), porque assim a Constituicdo determinou (art.214) certifica-o ¢ “garante” sua
execucdo.
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Do mesmo modo, no documento “O Plano de Desenvolvimento da Educagao: razdes,
principios e programas”, a melhoria da qualidade da educacdo, sobretudo a da Educagdo
Basica publica, é considerada um dos imperativos nacionais (BRASIL, 2007b, p.11),
destacando, desta vez, a articulacdo qualidade-ensino pelo viés do desempenho. Nessa ldgica,
fortalece-se a ideia de implementacdo de um sistema de avaliagdo que passa a aferir o
desempenho escolar e subsidiar o processo de gestdo e tomada de decisdo. Nao € por acaso
que as politicas de avaliagdo ganham relevo na década de 1990, como instrumentos que
oferecem subsidios para melhoria da qualidade da educacio?’.

Realco assim que a questdo da qualidade da Educagédo, ao ganhar status de demanda
popular, traz efeitos politicos/pedagdgicos no espago escolar, merecendo atencdo no contexto
deste trabalho a medida que mobiliza questes de ordem politico epistemoldgicas. Digo isto,
pois, num movimento duplo, posso pensar tanto nos sentidos de saberes que ganham status de
escolar, quanto no préprio jogo politico de definicdo dos elementos que ganharam o adjetivo
escolar, um dos interesses desta pesquisa.

1.3 Armando o cenario: Qualidade da/na Educacao e politicas de avaliacdo

Pensar a partir da contingéncia impede-nos de tomarmos as relacdes
sociais para além de injungdes contextualizadas. Somente a partir dai,
da analise stricto sensu de discursos em disputa, € que podemos
produzir inferéncias, mas, mesmo assim, a infinitude do social pode
nos pregar pecas, tendo em vista que o sujeito ou a classe universal
ndo sdo inexorabilidades, mas tdo somente resultados de contingéncias
histdricas. Precariedade, por sua vez, revela que, mesmo que um
discurso consiga fazer-se contingentemente hegemonico, esse nao o
sera para todo o sempre, como um "“fim da historia". (MENDONCA,
2010 p.482)

Considerando os objetivos dessa pesquisa, a escolha do material empirico néo se da as
avessas de suas intencionalidades. Retomo, pois, aqui, 0 objetivo principal dessa pesquisa -

Problematizar os processos de significagdo do conhecimento escolar como parte da luta

21 Faco referéncia a implantacdo do Sistema de avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb) que inicia-se em 1990 e a
partir de 1995 ganha destaque no monitoramento do sistema educacional, passando a ser o termdmetro da
qualidade do aprendizado. Na mesma década, em 1998, o ENEM tem sua primeira edi¢do para avaliar estudante
brasileiros ao final da Educacio Basica. Por conseguinte, em 2005, é criado o Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB) para ser um indicador que sintetiza informacdes de desempenho em exames
padronizados com informagGes sobre rendimento escolar como refor¢co no discursos que associam qualidade da
educacao e avaliacdo.
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politica pela qualidade da educacéo, no contexto das politicas de avaliacdo da Educacéo
Basica como forma de iniciar a terceira secdo deste capitulo que tem por objetivo apresentar
em linhas gerais o cenario privilegiado nesta pesquisa que permite reafirmar o ENEM como
um espaco discursivo que participa da definicdo hegemonica de conhecimento de qualidade
na Educacdo Basica.

O cenario que compde esse trabalho sdo as politicas curriculares da Educacdo Baésica,
mais especificamente as politicas de avaliagdo??, percebidas neste estudo como um sistema
discursivo potencialmente fértil para pensar por onde andam os debates sobre saberes
escolares, ou ainda, para pensar os contornos do que é nomeado conhecimento escolar de
qualidade. Em que medida as fronteiras escolar/ndo escolar sdo deslocadas nesse sistema
discursivo que define, ainda que provisoriamente, a qualidade? Nas politicas curriculares que
focalizam a avaliacdo, em que processos de significacdo se inscreve a disputa do que é/ ndo é
conhecimento de qualidade?

A pertinéncia da escolha deste recorte que privilegia a interface avaliagdo-qualidade
nas politicas curriculares encontra justificativa no estreitamento da articulacdo destes dois
significantes em dispositivos legais que assumem a funcao de trazer orientac6es globais para a
Educacdo Brasileira, interferindo na configuracdo de sistemas discursivos em diferentes
escalas.

A Constituicdo Federal de 1988, por exemplo, tem o capitulo 111 dedicado a Educacao,
Cultura e Desporto, sendo a secdo | voltada aos aspectos educacionais. Neste texto, trés
artigos tensionam a questdo da qualidade como bem simbélico de direito do cidaddo e dever
do Estado. Embora ndo haja nenhum tipo de definicdo ou problematizacdo do entendimento
deste significante na redacdo dos artigos, as relagcdes causais entre qualidade e avaliacdo se
fazem presentes na definigdo dos principios, condi¢des e a¢des do poder publico.

O artigo 206 delibera a qualidade como um dos sete principios da Educacdo: "o ensino
sera ministrado com base nos seguintes principios:[...JVIl - garantia de padrdo de
qualidade”. Nele, ainda que o significante avaliacdo ndo seja mobilizado, vinculado a ideia de
padrdo (que remete por sua vez a ideia de modelos com pesos e medidas), o termo qualidade

traz para o interior da sua cadeia de significacdo a ideia da avaliacdo. Ademais, a palavra

22 avaliacdo, além de constituir um dos temas que tém sido objeto de atencdo desde os anos 1980, nos ultimos
anos, em especial, ganha destaque no contexto das politicas de avaliagdo em larga escala, tem seus significados
fixados em diferentes esferas de acordo com as fungdes que este objeto passa a assumir. Avaliacdo:
"classificatdria”, "diagndstica”, "formativa", "processual” entre outros adjetivos, que sdo incorporados a cadeia
discursiva para defendé-la e problematiza-la como relevante no contexto educacional com vistas a oferecer
subsidios para possiveis reflexdes acerca da escola. No terceiro capitulo desta tese aprofundarei a reflexdo sobre
as politicas de avaliacdo.
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garantia evidencia o compromisso de constru¢do ndo s6 dos padrBes, mas de acbes que
possam assegurar esse principio, reforcando ainda mais essa associa¢do discursiva.

O artigo 209, referente as condicdes, regulamenta a posicdo do poder publico tanto
como 0Orgdo que autoriza quanto como aquele que se responsabiliza pela realizacdo da
avaliacdo da qualidade educacional.

O ensino € livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condi¢oes:

I - cumprimento das normas gerais da educacdo nacional;

Il - autorizagdo e avaliagdo de qualidade pelo poder
publico.(BRASIL,1988, grifo meu)

Trago esse excerto ndo sO para ratificar neste sistema a articulagdo entre
qualidade e avaliagéo, mas como forma de evidenciar o jogo discursivo das significacdes em
que, dependendo da intencionalidade da agdo politica, uma demanda (avaliacdo) pode ou ndo
assumir sua condicdo particular e ser representada por outro significante (qualidade).

Neste caso, a avaliacdo sai da condicdo de demanda e passa a assumir a funcgéo
protagonista do discurso para fixar sentidos de qualidade determinados pelo poder publico. A
avaliacdo é tomada como instrumento regulatério da qualidade, tendo em sua significacdo a
presenca do elemento legitimidade, pois é por meio dele que também se define o que seria
qualidade.

Ja no artigo 214, a demanda de melhoria da qualidade da Educacdo marca sua
presenca no discurso encorpando um conjunto de outras reivindicages e necessidades desta
para reforcar o interesse da elaboracdo de um Plano Nacional de Educacdo que garanta ndo sé
a universalizacdo de algumas aces mas, sobretudo, que possa representar uma diversidade
ampla de demanda educacionais.

Art. 214. A lei estabelecera o Plano Nacional de Educacdo, de duracdo
plurianual, visando & articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em seus
diversos niveis e & integracdo das a¢oes do poder publico que conduzam a:

Il - erradicacéo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

111 - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formagdo para o trabalho;

V - promocgao humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais. (BRASIL,1988)

O texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9394/96) reforca
igualmente essa articulacdo forte entre qualidade-avaliacdo. Os incisos extraidos do nono
artigo desse documento apontam para a fixacdo da centralidade da avaliagdo como acdo
politica na agenda da qualidade da Educacéo ao definirem como as incumbéncias da Unido:

VI - assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colabora¢do com os sistemas de
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ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade
do ensino;

VIII - assegurar processo nacional de avaliacdo das instituicGes de educacéo
superior, com a cooperacao dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre
este nivel de ensino;

X - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar,
respectivamente, 0s cursos das instituicbes de educagdo superior e 0s
estabelecimentos do seu sistema de ensino. (BRASIL, Lei 9394/96 grifos
meus)

Neste excerto, a associagdo dos significantes avaliacdo/rendimento escolar
reforca a fixacdo de sentido de avaliagdo como politica curricular flutuando em duas escalas:
na escala local (unidade escolar) e em escala nacional, mas ambas articuladas a ideia de
performance de desempenho, estabilizando o sentido de avaliacdo como verificacdo e medida.
Do mesmo modo, € possivel perceber fluxos de sentido que fixam a avaliagdo ora como
diagndstico para definicdo de prioridades e melhoria da qualidade de ensino, ora como
movimento regulatorio da qualidade com vistas a reconhecer, credenciar, supervisionar.

No mesmo artigo 9°, outros dois incisos fazem a defesa da importancia de reunir dados
e informacdes a respeito da Educacdo e de construir diretrizes curriculares para a Educacao
Bésica:

IV - estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a Educagdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus
conteudos minimos, de modo a assegurar formagdo basica comum;

V - coletar, analisar e disseminar informacgdes sobre a educacéo;
(BRASIL, Lei 9394/96 grifos meus)

Destaco que tais disposicdes reforcam a tentativa de consolidacdo de um sistema
nacional de Educacéo que possibilite ndo sé o acompanhamento e controle da situacéo escolar
brasileira, mas que promova as a¢des em torno de um "comum" a todo territorio nacional.
Realco que esses incisos funcionam como preAmbulos dos que foram destacados
anteriormente e, de certo modo, colaboram para engordar o discurso pactual da avaliagéo e
qualidade. Em outras palavras, reforcam a equivaléncia avaliacdo/qualidade, trazendo uma
como instrumento de apoio & outra, na medida em que ter uma formacgdo basica comum
favorece a possibilidade de regulacdo da qualidade, por meio das politicas de avaliagdo para
coletar, analisar e disseminar informacdes sobre a educacéo.

As marcas do discurso da qualidade da Educacdo, na LDB 9394/96 estdo ainda
expressas nas superficies de mais dois artigos. Um que define os principios e fins da

educacéo:
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Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

I - igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

111 - pluralismo de idéias e de concepc¢des pedagbgicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de institui¢des publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizacao do profissional da educacéo escolar;

VIl - gestdo democratica do ensino puablico, na forma desta Lei e da
legislacdo dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padrao de qualidade;

X - valorizagéo da experiéncia extra-escolar;

X1 - vinculagdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as préaticas sociais.
(BRASIL, Lei 9394/96 grifos meus)

Nele, a garantia do padrdo, da mesma forma que ja assinalado para o texto da
Constituicdo de 1988, marca o compromisso com a definicdo de um modelo de qualidade que
parametriza a Educacdo Brasileira e, nesse mesmo movimento, fixa o sentido de avaliagdo
como o instrumento que permite essa medida.

O outro, artigo 4°, ocupa-se da defesa do direito a Educacdo e do dever de Educar.
Assim, define a obrigatoriedade da Educacdo Bésica dos 4 aos 17 anos (Pré-escola ao Ensino
Médio), evidenciando a oferta de acesso e a gratuidade desse servi¢co. Neste artigo, alguns de
seus incisos tiveram sua redacdo modificada com a lei n°12.796, de 4 de abril de 20132% | mas
a conservacdo de padrBes de qualidade permanece inalterada:

IX - padrbes minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade
e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. (BRASIL, Lei
9394/96 grifos meus)

Sob tal otica, as politicas de avaliagdo da Educagdo bésica se tornam potentes
instrumentos de monitoramento e cumprimento de padrdes, funcionando como uma politica
curricular nacional, universalizando os contetdos a serem ensinados em cada uma das etapas.
Com efeito, em nome da qualidade da/na educagéo, a cultura de avaliagédo ganhou forca de tal
forma, nos dltimos anos, que o processo de selecdo dos saberes atende a dinamica dos
critérios de avaliacéo (e de qualidade) estabelecidos.

Nos meandros dessas articulagdes, concordo com Bonamino (2003), afirmando que ao
mesmo tempo em que a LBD é uma marca interessante nos processos de descentralizagdo das

responsabilizacdes do Estado, fortalece a dimenséo de um Estado que regula, avalia e defende

23 Essa lei altera alguns artigos da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases
da Educacdo Nacional, para dispor sobre a formacdo dos profissionais da educacéo e dar outras providéncias.
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um curriculo nacional comum. Afinal, ndo € por acaso que no final da década de 1990, dois
instrumentos passam, ainda que de forma discreta, a ditar as regra dos jogo no cenario
educacional: os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e o Saeb, trazendo a definicdo de
critérios para avaliacdo do desempenho.

Ao concordar com essa constatagdo, ndo assumo uma concepcdo estadocéntrica do
poder para pensar os impactos dessas politicas nos contextos escolares. Conforme dito
anteriormente, aposto na potencialidade de compreender essas articulacbes por meio das
teorizacBes do discurso, evidenciando as multiplas dindmicas que reconfiguram nao s6 o
escopo das a¢des politicas do Estado, mas os prdprios sentidos de poder que marcam qualquer
configuracdo discursiva. Afinal, como discutem Laclau e Mouffe (2001), a dimensdo politica
deixa de ser entendida como uma das formas de organizagdo social possivel, passando a ser
constitutiva ontologicamente do social.

Portanto, ao pensar a respeito das politicas de avaliacdo, sustento a ideia de reabilitar
essa expressdo no terreno do politico numa dimensdo ontoldgica onde a relagdo
significante/significado ndo confere estabilidade ao discurso. Assim, se aceitamos que as
relacBes de poder sdo constitutivas do social, os textos propositivos, as interpretacdes feitas
das propostas e as praticas de avaliacdo da Educacdo Basica ganham outros contornos, uma
vez que a principal questdo da politica ndo € como eliminar o poder representado pela
avaliacdo na perspectiva do controle, mas como "constituir formas de poder compativeis com
os valores democréaticos" (MOUFFE, 2003, p. 14) que permitam pensar a escola de qualidade.

Defendo, assim, que o entendimento das relacBes de poder no quadro tedrico aqui
privilegiado exige operar com a ideia que os processos de decisdo sdo construidos em
multiplas instituicdes e dindmicas sociais em diferentes instancias. Esse quadro permite que
ndo facamos a reducdo das politicas de avaliacdo as a¢Ges do Estado e/ou a interlocugéo
privilegiada com um Estado avaliador.

Como ja mencionei, em didlogo com as teorias pds-fundacionais, interessa-me neste
estudo colocar na berlinda a questdo do conhecimento escolar no contexto das politicas de
avaliacdo, entendendo a potencialidade dessa discussdo nesta agenda:

[...] para enfrentar as tensdes que hoje se colocam — entre, de um lado, a
fragilizagdo/problematizacdo/negacédo da verdade objetiva universal e, de
outro, a impossibilidade de qualquer forma de objetivacdo negacdo de uma
possibilidade de objetivacdo que nos permita significar e incorporar o valor
de verdade entre os critérios a serem considerados na fixacdo de
conhecimentos escolares validados e legitimados - se impde, assim, a
necessidade de uma mudanca paradigmatica. Uma mudanga que nos permita
pensar essas questdes para além de essencialismos dicotdmicos que, muitas
vezes, se manifestam por meio da aceitacdo de um pluralismo cultural na

54



defesa da diversidade e da condenacéo de um pluralismo epistemoldgico em
nome de um sentido forte de cientificidade (GABRIEL, 2010:3).

A mudanca anunciada no excerto acima reforca a importancia de trazer para a roda as
questBes do conhecimento escolar e nos remete a producdo de discursos sobre escola,
curriculo, qualidade e avaliacdo que sdo caros a esse trabalho. Ademais, retoma sob outras
bases teoricas o que Forquin (1993) chamou de "razéo pedagdgica’, enfrentando a tenséo que
circunda a objetivacdo do conhecimento a ser ensinado como um significante em disputa em
meio a fluxos de cientificidade (GABRIEL, 2012) entre outros, num contexto discursivo
especifico, a escola. Assim, as politicas de avalia¢do funcionam como uma espécie de "pacto
negociado” de qualidade, que permite o acompanhamento processual das a¢des da escola. .

Reabilito, ainda, essa discussdo, considerando que as politicas de avaliacdo em larga
escala? sdo potentes articuladoras na luta hegemonica por um curriculo nacional comum, a
medida que sdo precisas na consolidacdo das matrizes que estabilizam os conhecimentos
"importantes” a serem ensinados na Educacdo Basica. Com essa pratica articulatria,
avaliacdo, ensino, conhecimento e competéncia sdo encadeados na mesma logica em que se
afianca a qualidade da educagéo.

Desse modo, elejo como material empirico o ENEM, considerando esse exame como
um sistema discursivo especifico no qual se articulam demandas de qualidade diferenciadas
enderecadas a escola, produzindo efeitos na definicdo do conhecimento validado para ser
ensinado. Para tal, produzi e organizei um acervo empirico composto por diferentes textos
relacionados com o exame que serd explorado no terceiro e quarto capitulos: documentos do
INEP, as matrizes de referéncia deste exame e as provas aplicadas nos ultimos cinco anos. A
escolha desse limite tem estreita relagdo com a mudanca de perspectiva e funcionalidade do
ENEM em 2008/2009. Com efeito, 2008 foi o dltimo ano em que exame - ENEM — teve por
objetivo apenas avaliar o desempenho do estudante ao fim da Educacdo Baésica, pois no ano
seguinte o referido exame passou a ser utilizado também como acesso ao Ensino Superior,
sobretudo nas universidades publicas brasileiras. Ademais, em 2009 foram implementadas
mudancgas significativas na composicao das avaliagdes e das matrizes, conforme exploro mais
adiante neste trabalho, bem como o reconhecimento de que:

Foram implementadas mudancas no exame que contribuem para a
democratizacdo das oportunidades de acesso as vagas oferecidas por
Instituicbes Federais de Ensino Superior (IFES), para a mobilidade
académica e para induzir a reestruturacdo dos curriculos do ensino médio.
(INEP,2011)

24 Desenvolvo essa ideia mais adiante, no terceiro capitulo deste trabalho.
55



Esse excerto evidencia as articulagcbes discursivas que associam discursos da
avaliacéo, e das reformas curriculares em uma mesma cadeia de democratizagao do acesso ao
sistema de ensino. Importa sublinhar que essa mudanca reforgou a pertinéncia da escolha
desse instrumento entre as diferentes politicas de avaliacdo para pensar a questdo da fixacao
do conhecimento de qualidade. Ao transformar o0 ENEM em uma politica de acesso a
universidade, a interface qualidade-avaliagdo-conhecimento é redimensionada em funcgdo das
marcas definidoras da exceléncia académica em torno do conhecimento cientifico.

Como explorarei nos proximos capitulos, essa caracteristica permite enfrentar a
questdo da fixacdo do processo de producdo do conhecimento escolar da Educagdo Basica,
mais especificamente do Ensino Médio, de forma a considerar simultaneamente as estratégias
mobilizadas para incorporar em sua cadeia de definicdo elementos de sua filiacdo cientifica
como de sua capacidade de satisfazer as demandas de direito formuladas em nossa
contemporaneidade.

Considero esses documentos - matriz e itens da prova - , uma fonte de pesquisa
interessante para pensar o fluxo de sentidos de conhecimento de qualidade do ensino que séo
fixados contingencialmente nesse texto curricular.

Em busca de pistas que me ajudassem a tratar dessa questdo, realizei um mapeamento
em producdes académicas a fim de perceber as composi¢bes discursivas em torno da
expressdo qualidade da/na educacdo que apresento a seguir na quarta e Gltima secdo deste
capitulo. Passo, entdo, a compartilhar algumas percepcbes colocando-as também no jogo do
discurso para problematizar alguns elementos que compdem o discurso da qualidade nas
producdes académicas. Portanto, na condicdo de producgdo discursiva, posiciono minhas
lentes, estabelecendo contornos e, por meio dessas articulagdes, vou construindo a defesa de

minhas proposicoes.

1.4 Mapeando discursos de qualidade da/na educacéo

O que importa consiste em ‘ndo produzir algo verdadeiro, no sentido
definitivo, absoluto [...] mas de dar ‘pecas’ ou ‘bocados’, verdades
modestas, novos relances, estranhos que nao implicam em siléncio [...]
mas que sejam utilizados por outros, como chaves de uma caixa de
ferramentas’(VEIGA-NETO, 2002: 26).
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O movimento de fazer pesquisa pressupde escolhas, e prevé mudancas de caminhos a
partir das pistas encontradas ora na empiria, ora no dialogo tedrico, ou com outros
pesquisadores que langam seus olhares para os mesmos objetos “estranhos que ndo implicam
em siléncio”. Assim, o ato de pesquisar ¢ inusitado, varias chaves de uma mesma caixa de
ferramentas, nas médos de um pesquisador, abrem portas que levam a lugares diferentes, ainda
ndo conhecidos.

Importa, pois, explicitar as escolhas feitas para a realizacdo de um mapeamento
bibliografico que, desde o inicio, envolveu tomada de decisdes. Retomo aqui um dos
objetivos dessa pesquisa - Problematizar os processos de significacdo do conhecimento
escolar como parte da luta politica pela qualidade da educac@o no contexto das politicas de
avaliacdo da Educacdo Basica - para posicionar minhas lentes, a fim de perceber nas
producdes que contornos as expressdes qualidade da educagdo e politicas de avaliagéo
assumem num local privilegiado de produgéo de saberes legitimados: o campo académico.

A escolha destas expresses ndo foi feita ao acaso. Embora essa afirmacdo possa
parecer desnecessaria no contexto metodolégico de uma pesquisa, ressalto que nelas estdo as
fronteiras movedicas desse trabalho. Cada expressdo é aqui tomada como uma unidade
diferencial e por isso ndo me contento com a obviedade de evidenciar as relagdes ou
distanciamentos entre elas. Pretendo coloca-las numa mesma cadeia discursiva para pensar 0s
processos de significacdo que estabelecem os limites do conhecimento adjetivado “escolar”.

Antes de passar a discorrer a despeito das produgdes encontradas, julgo importante
esclarecer as escolhas metodoldgicas que propiciaram a realizacdo desse mapeamento e,
porgue nao dizer, guiaram-me até os “achados” com 0s quais pude dialogar. Entendo que 0s
trabalhos produzidos contribuem para configurar um sistema discursivo, neste caso, 0 campo
educacional em geral e o campo do curriculo em particular.

Procurei, assim, mapear os trabalhos entendendo os limites desse sistema discursivo,
ndo abrindo méo de pensa-los como produgdes contingentes em contextos especificos e com
demandas particulares.

Por isso mesmo, sem a pretensdo de encontrar “prontas” ou mesmo incompletas as
articulacGes que desejo fazer, mas com o olhar atento para pistas, possibilidades de leituras
acerca das questbes que me interessam, estabeleco alguns critérios: o primeiro, o temporal,
ndo por ordem de importancia, mas por limitar o espaco/tempo e as contingéncias das
producdes. Considero, assim, tanto o Plano Nacional de Educacdo (PNE) que vigorou na
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ultima década (2000-2010) e traz como um dos seus objetivos a melhoria da qualidade do
ensino em todos os niveis, bem como as discussdes a despeito do novo PNE (2011-2020),
textos importantes, como marcos cronologicos que provocam discussfes no campo
educacional. Elejo, desta forma, como recorte temporal, as producdes da Gltima década para
didlogo (2002-2012). Soma-se a esse critério, outra escolha: as produgdes no campo do
curriculo que é, para além da escolha, o lugar de onde falo.

Reconhecendo universos de espacos de producdo académica, faco a opgdo para a
realizacdo do mapeamento de utilizar as ferramentas disponiveis em meio eletrénico nos
foruns especificos de discussdes académicas do campo educacional brasileiro, a saber, no
ambito das Reunibes anuais da ANPEd (GT12)%, no Scielo e no portal de periddicos da
Capes?®.

Optei, assim, por catalogar os trabalhos que apresentavam exatamente as seguintes
expressdes: qualidade da educacdo, qualidade na educacédo, qualidade em educacéo,a fim de
ndo negligenciar os que utilizassem uma ou outra nomenclatura.

O processo de selecdo exigiu-me paciéncia, cuidado e rigor para que, nesse exercicio,
fosse possivel ver, escutar, fazer falar, ir encontrando pistas para a construcdo de argumentos
e percepcOes acerca dos sentidos de conhecimento articulados nas discussGes a respeito da
qualidade da Educacdo Basica e das politicas curriculares. O levantamento foi realizado em
varias etapas, como um trabalho manual de coletar, peneirar e refinar, conforme exponho

nessa secao.

Primeiros passos

No primeiro momento do mapeamento, ocupei-me com a busca da expressdo
qualidade da educacéo/qualidade na educacdo sem a preocupacdo de combina-la com
nenhuma outra de meu interesse, como, por exemplo, conhecimento/curriculo, a fim de
perceber, em se tratando de qualidade da educacdo, em que medida as questfes do

conhecimento escolar entram ou ndo em jogo.

% 0GT12se ocupa das discussdes de curriculo. Esclareco, porém, que no banco de dados da Anped, até o ano
de 2005, ndo constam os resumos e nem as palavras-chave dos textos. Desse modo, os dados apresentados aqui
sdo referentes apenas ao periodo de 2006 a 2010.

%6 No banco de teses da Capes foram incluidas as pesquisas de mestrado e doutorado.

58



A Dbusca realizada trouxe, no primeiro momento, 207 trabalhos (teses e dissertagdes)
encontrados no Portal Capes e no 13 scielo.

Considerando esse universo, para minha surpresa, em uma década de trabalhos
apresentados no GT de curriculo da Anped, apenas uma producdo, no ano de 2012, foi
dedicada a tematica “qualidade da Educagdo”, mais especificamente, o trabalho ocupou-se
com essa discussdo no ambito da Po6s-Graduacdo, procurando tratar das condig¢fes de
producdo frente as assimetrias regionais.

Ter sido surpreendida por esse quantitativo escasso de trabalhos no GT de curriculo da
Anped dedicados a temética pesquisada, trouxe-me a reflexdo de que ha sempre uma disputa
pela hegemonia, pela fixacdo de um discurso. A luta pela hegemonia nos discursos de um
campo nao se faz as avessas a légica de um jogo politico, ou seja, de associacdo de demandas
particulares a outras que reinam condicdes de representacdo de um interesse comum.

Apobs os primeiros passos, iniciei um processo de refinamento de dados. Para tal,
enveredei essa busca considerando o titulo e as palavras-chave, como guias no processo de
refinar e selecionar o acervo. Té-los como guia significa uma aposta de que num trabalho
académico eles assumem a funcdo de anunciar, de forma sintética, o foco das discussdes
desenvolvidas e, portanto, pistas potentes para auxiliar-me nesse processo.

Diante dessa escolha, o0 acervo ganhou outras nuances, ndo sé no aspecto quantitativo,
conforme explicitado na tabela 1, mas, sobretudo, agucou minha curiosidade a medida que
percebi diferentes elementos sendo acionados, dada a teia de complexidade no qual se insere

esse significante.

Tabela 1 - Trabalhos - Portal Capes

Resultado da 22 busca - expressao nos titulos e palavras- chave
2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | TOTAL

10 5 10 14 11 19 19 23 27 29 40 207
Fonte:www.capes.gov.br

Ao utilizar a ferramenta eletrénica do banco de teses do portal capes, percebi, ainda,
gue ndo ha possibilidade de restringir a pesquisa a uma determinada area de conhecimento. Os
filtros disponiveis para a realizacdo de uma pesquisa sdo: autor, assunto, institui¢éo, ano, nivel
(mestrado, doutorado ou profissionalizante). Portanto, ao incluir as teses e dissertagdes nesse

quantitativo, sem fazer esse filtro, correria 0 risco de cometer equivocos na divulgacdo dos
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dados, apresentando um problema na construcdo do acervo. Desse modo, antes de passar a
leitura atenta dos resumos, procurei verificar por que terrenos caminhavam as discussoes, ou
seja, que areas do conhecimento se dedicavam a tratar de um tema que, aprioristicamente,
trata de questbes educacionais.

Pude perceber, conforme evidenciado no gréafico 1, que este € um tema de interesse
das mais variadas areas. Dos 207 trabalhos encontrados, 148 se identificam pertencentes a
area educacional. Com esta constatacdo, afirmo que este € um significante em disputa em
contextos discursivos e comunidades epistémicas bem distintas. O que o faz assim? Seria a

forca desse enunciado, qualidade?

Areas do Conhecimento

B Ciéncias Humanas | Ciéncias Sociais

M Energia B Engenharia Mecanica

B Ensino de Ciéncias M Estudo de mercado

M Histéria M Recursos Naturais
Saude Coletiva B Capital Humano

M Direito Histdria da Educagao
Politicas Publicas Servigo Social
Sociologia B Administracao

=

71%

Gréfico 1 - Areas do conhecimento - Portal Capes

Considerando o mote do trabalho aqui proposto, senti a necessidade de novamente
afinar as lentes e depurar minha busca, selecionando apenas os trabalhos que apontavam
como éarea de conhecimento a Educacdo, entendendo que estes formariam um sistema

discursivo que mantivesse no interior da cadeia as lentes do campo educacional.
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Assim sendo, considerei para leitura dos resumos os 148 trabalhos encontrados no
portal Capes que apontavam a educacdo como area do conhecimento. Ao ler todos 0s resumos
que versavam sobre qualidade da Educacdo, percebi que era necessario fazer mais um
refinamento considerando o mote de minha pesquisa: a Educacdo Basica, uma vez que as

producbes tangenciavam outros contextos educacionais, conforme apresentado no gréfico 2

5% 1%

m Ed. Bésica

m Ens. Superior
= EAD

m Politicas
mEJA

® Ed. e Trabalho

Gréfico 2 - Distribuigdo do tema: Qualidade da Educagéo por foco de interesse

Chego assim a um quantitativo de 99 trabalhos - teses e dissertacbes- que se
dedicavam a tratar a questdo da qualidade da educacéo no bojo da Educacédo Basica.

Ao fazer a busca nos outros espacos selecionados para a realizacdo do levantamento -
Gt de Curriculo da ANPED e periddicos qualificados da area no portal da CAPES -, em
relacdo ao descritor qualidade de educacdo considerando 0s mesmos passos descritos até aqui
—algumas constata¢fes chamaram minha atencdo: 1) Nenhum trabalho no GT de Curriculo
na Anped apresentou, em 10 anos, entre suas palavras- chave, a questdo da qualidade da
Educagdo; 2) Um numero consideravel de pesquisas de mestrado e de doutorado discute
qualidade da educacdo sob os mais diferentes recortes (formacdo docente, avaliacdo
educacional, politicas educacionais, educacdo infantil... entre outros) e diferentes areas do
conhecimento; 3) Apenas um desses trabalhos, uma dissertacdo de mestrado, estd
categorizado na linha de pesquisa do curriculo. 4) Apenas doze produgfes foram encontradas
no Scielo.

Interessou-me olhar atentamente para os trabalhos que se dedicavam pensar a
qualidade, no contexto da Educagdo Basica, pois, se por um lado, essas primeiras percepcdes
me permitem destacar certa singularidade do recorte da minha pesquisa - trabalhar com a

interface: conhecimento/politica de curriculo/qualidade da Educacdo -, por outro, coloca-me
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diante do desafio de contribuir para a construgdo do argumento que defende a pertinéncia
desse recorte apontando outras reflexdes sobre essa tematica nos debates do campo do
curriculo. Afinal, como aponta Joanildo Burity:

...na abordagem discursiva uma forma de nomear e narrar o real em nosso
tempo que simultaneamente se assume descrevendo-o intervindo sobre ele,
reconfigurando-o ou buscando fazé-lo, frente a outras formas de representar
0 real. De modo que ha& sim, uma disputa pelo que ha, pelo que esta
acontecendo, pelo para-onde-vdo as coisas, em suma, mais do que uma
guerra de interpretacbes, uma disputa hegemodnica pelo mundo em que
vivemos. (BURITY, 2010 p.2)

Ter sido surpreendida por esse quantitativo escasso de trabalhos no GT de curriculo da
Anped dedicados a temética pesquisada, trouxe-me a reflexdo de que ha sempre uma disputa
pela hegemonia, pela duracdo de um discurso. Entendo, assim, no ambito dos debates
curriculares, que a questdo da qualidade da educacdo é uma demanda particular que tende a
ser minimizada por outras demandas discursivas no campo do curriculo.

Ao realizar esse mapeamento percebi que a temética qualidade da Educacdo encontra-
se aquecida pela realizacdo de pesquisas na area educacional. Quando pensamos em

producdes do campo curriculo, o cenario € outro; esse tema € pouco explorado.

Caminhando um pouco mais...

Tendo em vista a extensdo do mapeamento e meu interesse em trabalhar as expressoes
qualidade da/na educacéo, politicas de curriculo e conhecimento escolar, de forma articulada,
lancei o olhar para os trabalhos encontrados a fim de perceber possiveis combinagdes dessas
expressdes nas palavras-chave. Retomei separadamente cada espago pesquisado para perceber
possiveis combinacdes entre expressoes.

N&o encontrei nenhum trabalho do GT da Anped que articule duas ou trés dessas
expressées. No Scielo, no ano de 2007, encontrei trés trabalhos assim distribuidos: dois que
articulam conhecimento escolar/politica de curriculo e um que combina qualidade/politica.
Nas teses e dissertacdes encontrei sete producdes que apontam nas palavras chave qualidade e

politica.
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Tabela 2 - Teses e dissertacdes - Portal Capes

N ™ <t o) © N~ [o0) o o — N =
o o o o o o o o — - - =
o o o o o o o o o o o o
N N N N N N N N N N N —

Qualidade/
politica 1 1 1 1 1 1 1 7

Fonte:www.capes.gov.br

Desse modo, contabilizo que, no universo de 89 trabalhos encontrados em todos 0s
espacos pesquisados, 7% das producdes se aproximam do meu interesse de tratar qualidade da
educacdo e politica de forma integrada. Ao fazer essa associacdo, os trabalhos tendem a

operar com politicas publicas voltadas para Educacéo Basica como exploro mais adiante.

Trabalhos encontrados

B Qualidade/Politica

B Qualidade na Educagdo Basica

Gréfico 3 - Elementos Combinados (Qualidade e Politica)

Optei por trazer aqui 0 que considero parte de um estudo exploratorio - com 0s
resumos dos trabalhos encontrados com foco na Educagdo Baésica - procurando pensar nos
processos de significagdo da qualidade da/na educacgdo. O trabalho com esses textos é uma
aposta que, ao construir o resumo de um trabalho cientifico, faz—se o exercicio de sintese, de
demonstrar as proposicdes e possibilidades vislumbradas a partir do dialogo com o quadro
teorico escolhido. Reconheco, porém, os riscos e limitacOes de analise decorrentes da leitura
apenas de resumos e ndo dos trabalhos na integra, ja que estes nem sempre traduzem a
intensidade, os caminhos e os meandros das articulagdes construidas numa pesquisa. Destarte,
espera-se que 0s resumos evidenciem as intencionalidades, anunciem 0s recortes que serdo

explorados no texto, tendo em vista objetos e vieses de investigacdo. Por essa razao, passo a
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considerar os resumos como material empirico que compde o estudo exploratério desse

projeto.

Apostas e afastamentos

A organizacdo de um mapeamento € um trabalho de inventariar e relacionar
procurando abarcar 0 maximo da producdo acerca da temaética investigada. Realizar um
mapeamento, muito além de representar uma simples etapa da pesquisa, traz a possibilidade
de encontrar pistas, rastros, levantar questdes e reorganizar rotas. Afinal, a construcdo de um
arquivo num trabalho de pesquisa permite indagar:

O que conduz as comunidades académicas ao estudo de determinada
temética? O que as conduz ao seu posterior abandono, mesmo que sem a
resolucéo das questdes levantadas?

Indagaces de dificil resposta, dada a complexidade das imbricacdes
multiplas dos determinantes do quadro em discussdo — circunstancias
internacionais confrontam-se com politicas locais e movimentos
personalizados de poder nas instituicdes em que se concretizam as praticas
de pesquisa, definindo de forma instavel e proviséria sentidos, enfoques,
autores, metodologias e tematicas dominantes nos campos cientificos.
(LEITE, 2004:1)

Penso que a escolha de um objeto de estudo ndo é aleat6ria. Essa escolha esta inscrita
num sistema discursivo marcado por lutas hegemdnicas em torno do estabelecimento da
verdade cientifica. Assim, e ainda que ndo seja possivel negligenciar nesse movimento 0s
interesses particulares do pesquisador, a tematica escolhida ja € fruto de articulagdes
discursivas, num processo ininterrupto de identificacdo e/ou afastamento de didlogo com seus
pares. Assim, o posterior abandono de que nos fala Leite (2004), poderia significar, em vez
do esgotamento da tematica, uma perda de forca no jogo politico hegeménico do campo.
Munida dessa questdo passo a posicionar- me diante dos "achados™ e das estratégias adotadas
para a tomada de posicéo.

Como estratégia de inteligibilidade das posi¢fes assumidas a partir das leituras dos
textos, adoto a posicao de lé-los considerando o que vou chamar de eixos de problematizacgéo.
Vale realcar que ndo foi uma ideia antecipada, criar categorias para enquadrar as pesquisas de
acordo com modalidade de investigacdo, de abordagem ou mesmo énfases, mas o0s resultados
dessa busca suscitam alguns questionamentos em relagdo a recorréncia do tema da qualidade a
partir de eixos de problematizagdo que aqui nomeio como sendo: (i)de definigdo (ii) de

efeitos contexto da prética e (iii) dos indicadores de qualidade.
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Entendo, todavia, que nomear estes eixos de problematizacdo dessa forma ndo
significa afirmar, por exemplo, que o fato de um texto enfatizar a qualidade no contexto da
definicdo leve-o a descartar por completo a possibilidade de trazer questdes que perpassam,
por exemplo, a pratica nas escolas ou vice versa. Apresentar 0s resumos agrupados nesses
eixos constitui uma estratégia metodologica adotada na tentativa de explorar o sistema
discursivo — campo educacional — no qual sdo produzidos esses textos académicos.

Interessou-me nesse estudo exploratorio identificar que marcas discursivas ficariam de
fora e representariam o limite, a diferenca — 0 que ndo é destaque — ao pesquisar qualidade
na educacao.

Organizei, entdo, o material coletado considerando no eixo “defini¢do” os trabalhos
gue abordavam essa tematica enfatizando a pluralidade de sentidos atribuidos a esse
significante. No eixo "efeitos no contexto de pratica” reuni os trabalhos que versavam sobre
implantacdo, desdobramentos e recontextualiza¢fes possiveis das demandas de qualidade nos
espagos escolares. O eixo “indicadores de qualidade” abarca os trabalhos que discutem os
sistemas de avaliacdo e os principios de gestdo da qualidade na Educacdo Basica. Passo a
trazer alguns achados resultantes da varredura das producgdes discursivas no campo
académico.

Os fragmentos abaixo foram extraidos de textos situados no primeiro eixo de
problematizacéo e evidenciam o foco na defini¢do do significante qualidade da/na educacao:

Esta investigagdo, realizada na perspectiva dos estudos sobre a cultura
escolar focaliza, especificamente, o que se entende por qualidade do
ensino médio regular na rede publica estadual em Minas Gerais, no
ambito do Programa Escolas de Referéncia — PER. [...] a pesquisa investiga
a hipdtese de que a qualidade do ensino que ambas as escolas oferecem
esta ligada a forma como concebem a formacéo geral de seus alunos
(enquanto uma escola privilegia um ensino médio marcado pela expectativa
do exame vestibular, pela rigidez na forma de conduta e acdo disciplinar,
pelo oferecimento de um ensino conteudista e tradicional e pelo
distanciamento na relacdo professor-aluno, a outra escola prioriza a
formacao social e integracdo do aluno na sociedade, com atendimento as
suas dificuldades sociais, procurando trabalh4-las para além do
oferecimento dos contetdos ensinados). Foram questdes norteadoras da
pesquisa: Quais sdo os determinantes das diferencas na qualidade da oferta
do ensino médio oferecido pelas duas escolas pesquisadas, que pertencem a
uma mesma rede de ensino e que desenvolvem o mesmo projeto de melhoria
da qualidade do ensino? Como tais fatores interferem nas atividades
pedagdgicas, na organizacdo administrativa e financeira da escola e no
desenvolvimento iniciado em ambas? Como as diferencas detectadas

65



relacionam-se com a qualidade do ensino médio regular no interior das
duas escolas? (REZENDE, 2007, grifos meus)?’

Nessa amostra discursiva, transcrita dos resumos, observa-se a tentativa de conceituar
qualidade da educacdo articulada a demanda da formagdo e os dilemas gerados pela
diferenciacdo formacdo geral/formacéo social e integracdo, acionando a propria dimensao do
conhecimento a ser ensinado nesse espaco.

Assim, as diferencas entre conhecimento curricular didatizado e “conhecimento de
todos os dias” , como nomeado por Young (2013), estdo nessa cadeia discursiva, marcando
limites do conhecimento escolar, incorporando estas duas perspectivas para pensar nas formas
como as instituicdes escolares concebem a formacéo de seus alunos. E, neste jogo, a ideia de
formacao social € tomada como elemento que amplia a configuracdo do conhecimento escolar
para além do conhecimento dos poderosos (YOUNG, 2013).

Percebo que a hegemonia das ideias de “saber ser”, “saber conviver”, “saber fazer”
passam a delinear os limites da formacdo social como uma tendéncia que minimiza a
demanda dos fluxos de cientificidade como constituintes do conhecimento escolar. Essa
nuance € expressa na pergunta: Como as diferencas detectadas relacionam-se com a
qualidade do ensino médio regular no interior das duas escolas?

Interpreto que, nessa construcdo, o conhecimento escolar € fixado como resultante de
duas situacdes distintas: conhecer/ ser.

Do mesmo modo, na perspectiva de pensar o conceito de qualidade como um desafio
frente as demandas do presente, a questdo da formagdo também aparece como ponto de pauta,
no fragmento abaixo, particularizando a questdo do conhecimento.

Em meio a problemas e incertezas encontra-se a educacdo brasileira, com o
grande desafio de enfrentar as questdes hodiernas e a fim de garantir a
melhoria da qualidade de ensino, assegurando o acesso ao conhecimento
e 0 atendimento das reais necessidades de aprendizagem a populacéo,
pois sem uma escola que vise a formacéo de individuos capazes de perceber
as contradices da sociedade em que vivem ndo é possivel a construcdo de
uma sociedade. Esta dissertacdo configura um esforco em aprofundar o
entendimento dessas questOes, na perspectiva da qualidade da educacéo,
tendo como pélo empirico estudo de caso realizado na Escola Municipal
Professora Maria Leni Haluch de Bastos, do municipio de Sdo José dos
Pinhais, Parana, Brasil, objetivando identificar a concepgdo de qualidade

ZTese de doutorado de Valéria Moreira Rezende intitulada: Da escola de exceléncia a escola de aparéncia:
analise das condicdes e interferéncias na qualidade do ensino médio regular, em duas escolas da rede publica
estadual de Minas Gerais. Defendida em/2007 PUC-SP
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adotada pela escola e se essa concepgdo atende as reais necessidades da
comunidade escolar. (FERREIRA, 2002)%
A perspectiva da escola como espaco de circulacdo e distribuicdo de conhecimento €
aqui preservada abrindo a possibilidade de problematizar as demandas por conhecimento e,
sobretudo, qual conhecimento, a medida que particulariza as necessidades especificas de uma
comunidade escolar.
Percebi que alguns trabalhos categorizados no primeiro eixo de problematizacdo, ao
tentarem definir escola de qualidade, tendem a elencar indicadores que possam ser balizadores
e determinantes de uma estrutura pré-fixada de qualidade.

O objetivo é discutir as representacfes sociais da "escola de qualidade”,
buscando captar o sentido que o termo qualidade tem para os alunos das
escolas publicas e particulares. Em especifico, visa identificar fatores que
contribuem para a qualidade na escola e levantar indicadores de qualidade.
[...] Conclui-se que o foco de interesse dos sujeitos encontra-se nos nove
indicadores de qualidade. Dentre esses indicadores, ocupam a centralidade
de uma escola de qualidade o professor, a gestdo escolar e novas tecnologias.
(OLIVEIRA, 2006)*°

Essa dissertacdo tem como objetivo construir uma visdo panoramica das
discussoes, estudos e politicas publicas que focam a promogéo da qualidade
da educacdo. Com isso pretendemos contribuir para que as politicas publicas
visando a promocao da qualidade da educacdo sejam mais fundamentadas e
claras, com isso, podendo ser mais eficazes.(VIEIRA, 2008)*°

Destaco que a demanda da qualidade mobiliza sentidos de escola, professor, alunos,
gestdo, ensino aprendizagem, formac&o... uma infinidade de fatores que reunidos ddo o tom
da chamada qualidade da educacdo. A incompletude desse processo permite que VAarios
elementos entrem em disputa ndo sé na tentativa de conceitua-la - qualidade -mas como parte
do proprio movimento de significacdo deste termo. E no mesmo jogo, nos processos de
recontextualizacdo, outras disputas acontecem quando tratamos de transformar o que foi
contingencialmente nomeado qualidade em agfes . N&o identifico aqui um problema. Pelo
contrério, identifico uma potencialidade que nos coloca no jogo politico, na arena de luta pelo
que queremos nomear qualidade.

Encontro, assim, outras demandas articuladas no eixo “contexto de pratica”. A

tendéncia dos trabalhos é trazer a discussdo da qualidade da educacdo na perspectiva de

28 FERREIRA, Patricia Carla . Da Qualidade na Educacdo para uma Educagdo de Qualidade. 01/08/2002.
UNITER

POLIVEIRA, Luiz Carlos Carvalho de. As representacdes sociais da qualidade na educagdo parea alunos do 1°
ano do Ensino Médio. 01/11/2006 - UFPI

OVIEIRA, Adriano. Qualidade da educacéo: rumos para promogao de politicas plblicas. 01/02/2008.UNICAMP
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implantacdo de acbes na escola, algumas sugeridas pelas politicas educacionais, outras
geradas pela propria escola com vistas a investir em melhorias educacionais, colocando assim

a demanda da gestdo da qualidade como necessidade da escola.

A temaética central do trabalho é analisar a gestao da qualidade nos aspectos
administrativo e pedagogico sob a implantacéo e certificacdo da Norma ISO
9001 e sua repercussdo nas relacdes e na organizacéo do trabalho do Colégio
Cristo Rei de Marilia/SP. (MARIANI, 2005 grifos meus)*

O objetivo principal da pesquisa € compreender o que os professores de
educacéo infantil entendem por ambiente de qualidade e quais os elementos
gue o constituem e assim revelar o que consideram importante na
organizagdo da sala. Para isto, 23 professoras de Centros de Educagdo
Infantil da Rede Publica de Blumenau foram entrevistadas utilizando um
roteiro aberto de entrevista, possibilitando a revelagdo, em seus
depoimentos, de sua pratica cotidiana; dos movimentos de organizacdo do
ambiente para suas criancas e daqueles ambientes que consideram ideais; o
quanto a estrutura fisica e as condi¢fes materiais pré-existentes condicionam
a acdo educativa de qualidade, especialmente no que se refere a escassez de
politicas que garantam maior investimento na qualidade dos equipamentos e
materiais. A analise identificou quatro grandes categorias: estrutura fisica e
mobiliério; organizacdo do ambiente; materiais e o papel do professor. No
ponto de vista destas professoras, as condi¢des e disponibilidade de recursos
(estrutura fisica, mobiliario e materiais) influenciam o escopo da acéo do
professor. Ainda assim, véem que o seu papel principal é de preparar e
organizar o ambiente, sempre com as criangas em mente, mas liderando
todos os passos deste processo (HOEMKE,2004) %

Trago aqui essas amostras para ilustrar alguns deslizamentos: por onde anda a
dimensdo epistemoldgica desse lugar chamado escola? Como lidar com as diferencas e
especificidades da cultura da escola? De forma paradoxal, essas questdes me pareceram
apagadas quando o foco se concentra nos efeitos das demandas de qualidade nas escolas na
medida em que tendem a valorizar a qualidade deixando a margem a questdo do
conhecimento escolar.

Encontro também outras formas de abordagem da qualidade pelos efeitos no contexto
de prética por meio da qual a demanda de qualidade resulta da resisténcia cotidiana dos
docentes e suas lutas por outras concepcOes de seu fazer profissional.

O presente trabalho analisa o processo de implantacdo do Programa Nova
Escola na rede estadual de educagdo do Rio de Janeiro e as resisténcias
desenvolvidas a ele tanto pelos professores, em seu trabalho cotidiano,

3IMARIANI, Edio Jodo. A busca da qualidade na educacgdo sob a implantacdo da Norma I1SO 9001. 01/12/2005
UNESP

2HOEMKE, Angela Maria Simdo. Ambiente de Qualidade na Educacio Infantil: elementos constitutivos da sala
de criancas de 3 a 5 anos na perspectiva dos professores infantis. 01/08/2004 Universidade do Vale do Itajai
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guanto pelo Sindicato Estadual dos Profissionais da Educacdo do Rio de
Janeiro/SEPE/RJ, em suas lutas politicas e ideoldgicas.[...] Em especial o
presente estudo visa a entender como a disputa politica, ideoldgica e
educativa entre o Estado e os movimentos de educadores vai gerando
diferentes concepgdes e préaticas docentes e vai forjando uma nova
concepcdo de educacdo e de qualidade da escola publica.[...] Em sua
conclusdo, o trabalho mostra que a resisténcia desenvolvida, se ndo barrou as
mudancas administrativas propostas pelo Programa, fez com que os
pressupostos ideoldgicos nele contidos, como a competitividade e a
produtividade, ndo fossem assumidos como discurso hegeménico na rede.
Mostra, também, que na luta ideoldgica travada em torno da idéia de
gualidade em educacéo vai se constituindo uma nova concepgao sobre o
trabalho docente. (NAJJAR, 2004)%

A formacéo e trabalho docente também é uma tendéncia que delineia 0s processos de
articulacdo do sentido de qualidade. Entendo que, desse modo, o professor passa a ser
protagonista e responsavel pelo “selo” de qualidade, na medida em que a qualidade aqui tende
a estar articulada a dimensdo do saber docente e dos processos de didatizacdo que
caracterizam a cultura da escola.

A implementacdo das acOes politicas em prol da qualidade ¢ mais um dos achados,

como tbnica nos trabalhos.

[...] Procurou-se explicitar a concepgdo de qualidade da educacdo defendida
na politica analisada e suas implicacdes na constituicdo de uma sociedade
mais democratica, na qual as pessoas possam exercer plenamente seu direito
de cidadania. O materialismo historico dialético constitui a fundamentagao
metodoldgica, com as categorias de totalidade e contradicdo se mostrando
basicas para a analise empreendida. Procurando explicitar as concepcoes de
qualidade da educacdo utilizadas e defendidas no contexto educacional
brasileiro na atualidade, discutiu-se, inicialmente, a qualidade nas
perspectivas capitalista e democrética, seus indicadores e sua aplicagdo no
contexto educativo; num segundo momento foi enfocada a qualidade da
educacdo nas politicas brasileiras dos anos 90, sendo, para isso, necessaria
uma incursdo em alguns documentos internacionais que influenciam a
realidade brasileira, bem como outros referentes a legislacdo para o setor
educacional. Com essa base tetrica, fundamentou-se a anélise de qualidade
social da educacdo, presente na politica educacional do municipio de Ponta
Grossa, apontando avancgos e limites no processo de sua implementagdo. O
objetivo principal foi contribuir para o debate das politicas educacionais
municipais que visem & implementar uma educacgdo de qualidade, que tenha
0 compromisso com a emancipacao das classes populares. (FLACH, 2005)3*

BNAJJAR. Jorge Nassim Vieira A disputa pela qualidade da escola: uma andlise do Programa Nova Escola do
Estado do Rio de Janeiro. 01/09/2004- USP

%FLACH, Simone de Fatima. Avancos e limites na implementacdo da qualidade social da educacgdo na politica
educacional de Ponta Grossa - Gestdo 2001-2004. (2005) -UFP
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A dimensdo concepgdo/implementacdo de agdo politica entra nessa cadeia de
equivaléncia mobilizando o conhecimento da pratica para problematizar as politicas
curriculares. Embora perceba a tendéncia em dicotomizar concepcao/implementacéo,
esvaziando o potencial politico da escola, reconheco a importancia dessa analise para tratar
das questbes que tangenciam as politicas curriculares como politicas de conhecimento escolar.

Pensar a questdo da qualidade na pauta dos resultados obtidos por avaliagdes em larga
escala é a tendéncia dos trabalhos do eixo “indicadores de qualidade”. Nesse eixo de
problematizacdo, percebo que na luta politica por significar qualidade da educacdo a questdo
do conhecimento perpassa ideias de competéncias, habilidades, atitudes, valores, entre outros,

conforme procuro ilustrar nos excertos a seguir.

A partir de uma analise conceitual de usos aparentemente consensuais do
termo “qualidade” no campo da educacdo ¢ apoiado, sobretudo, no conceito
de publico em Hannah Arendt, o presente trabalho discute a validade do que
se denomina aqui narrativa instrumental da qualidade em educacdo. Essa
narrativa se assenta na definicdo de qualidade restrita a determinados
resultados obtidos pelos alunos, em termos de seu rendimento cognitivo, em
avaliagbes de larga escala e a utilidade que porventura tenham esses
resultados para a esfera social, consequéncia da indefini¢do dos limites entre
as esferas pablica e privada, tipica da Modernidade. [...] Nesses termos, a
formagdo escolar se vé reduzida a atender a interesses socialmente
valorizados, supostamente capazes de viabilizar as condi¢fes para se
obterem mais e melhores resultados, alimentando um fluxo sem sentido.
(SILVA, 2009)*

Tendo como pressuposto a ideia de que a gestdo de competéncias constitui-
se um dos fatores decisivos para a qualidade na educacdo infantil, a pesquisa
objeto desse trabalho buscou identificar relacfes entre gestdo de
competéncia e qualidade na educagdo infantil, a partir de dez indicadores de
qualidade e de cinco indicadores de gestdo de competéncias, estabelecidos
para este trabalho, fundamentados em autores como Zabala (1998), Zarafian
(2001), Resende (2000), Perrenoud (1999), dentre outros e nos Indicadores
para a Qualidade na Educacdo Infantil, do Sistema de Promocdo de
Qualidade e Credenciamento, do Conselho Nacional de Credenciamento de
Creches da Australia. (NOVAES, 2002)%.

A andlise realizada neste estudo exploratorio reforca ideia anteriormente explorada no
que se refere a possibilidade de conferir a expressao qualidade da educacdo uma capacidade

de articulacdo entre diferentes demandas voltadas a escola e oriundas de diferentes grupos de

BSILVA, Vandre Gomes da. Por um sentido plblico da qualidade na educagéo. 01/06/2008 - USP

3BNOVAES, Maria José Cerutti Gestio de Competéncias: Desafios para uma Educacdo Infantil de Qualidade..
01/09/2002 - UNB
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interesses, assumindo assim a condi¢do de demanda popular, como explorarei mais adiante.
Com efeito, percebe-se uma dispersdo, um ndo consenso na tentativa de definir ou de
esclarecer o que seria ou ndo qualidade da educacdo. Cada um, a seu modo, entra na luta
politica e se identifica com a “causa” qualidade, trazendo para essa cadeia discursiva uma
demanda particular com a qual se aproxima de outras particulares que compdem esse sistema
discursivo.

Neste sentido, a demanda tem relacdo direta com a ideia de agrupar/reunir questdes do
particular, e que na luta pela hegemonia,

[...] faz com que os mesmos tenham, ao mesmo tempo, suas demandas
particulares ainda presentes, mas que, em relacdo & articulagdo que o0s
envolve, esses cancelem suas diferencas neste instante particular e téo-
somente neste instante. (MENDONCA, 2009 p.158)

Com a realizacdo deste mapeamento, percebi que nos processos de significacdo da
qualidade da educagdo os elementos que compdem esse discurso no contexto académico
tendem a deixar de fora as questfes do conhecimento escolar. Penso que deixa-lo de fora é
uma pista que traduz uma sedimentacdo e naturalizacdo do conhecimento escolar. Defendo
neste trabalho que a categoria conhecimento, no jogo politico da qualidade, pode mobilizar
politicamente diferentes sentidos de escola.

Desse modo, considero que as multiplas e infinitas possibilidades de entendimento dos
sentidos de qualidade da/na educacdo, ao se conectarem com problematica das politicas
curriculares, tendem a produzir uma sintaxe da cultura escolar, que envolve sentidos de
conhecimento escolar. Entender a qualidade como demanda popular abre a possibilidade de
compreensdo das estratégias que mobilizam as demandas presentes em uma agenda politica
de producdo, distribuicdo e circulagdo do conhecimento escolar em meio as lutas de
significacdo em torno do mesmo. E, pois, nessa perspectiva, que pretendo pensar o
conhecimento escolar didatizado, isto €, como um dos momentos-unidades de significado que
participam do processo de significacdo configuradores de uma cadeia de equivaléncias

definidora do sentido de educacdo da/na qualidade.
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Capitulo 2 - Escolhas e apostas: a construcdo da paisagem tedrico-metodoldgica

Nessa perspectiva anti-essencialista/pos-fundacionista ndo ha
distingdo entre praticas discursivas e ndo discursivas, 0 que nao
significa negar a existéncia do objeto fora do discurso, mas sim
afirmar que nada tem sentido a ndo ser no interior de um discurso.
(GABRIEL, 2010: 11)

Em dialogo com a perspectiva tedrica aqui privilegiada, assumo as implicacdes de
explorar o meu objeto de investigagdo como elemento de um campo da discursividade por
acreditar que “nada tem sentido a ndo ser no interior de um discurso”. Com efeito, e
conforme ja anunciado, a constru¢do de um trabalho académico ndo esta fora dessa logica.
Portanto, o que apresento aqui sdo possiveis articulacdes teoricas, que considero potentes para
ratificar o processo de significacdo por mim investigado.

Trago ja& no titulo desta tese algumas marcas discursivas do que me interessa
significar: a questdo do conhecimento escolar no contexto das politicas de avaliacdo da
Educacdo Basica percebidas como dispositivo de homogeneizacdo e hegemonizacdo do
sentido qualidade da/na educacdo. Procuro, assim, como explicitado no capitulo anterior,
inscrever as politicas de avaliagdo/curricular e de conhecimento, como unidades diferencias
articuladas de forma equivalente na cadeia definidora da qualidade da/na educacgéo
procurando tragar 0s contornos assumidos por essas expressoes.

Considero importante evidenciar as escolhas tedrico-metodoldgica, retomando o
objeto de estudo desse trabalho: os fluxos de sentidos de saberes escolares em meio a tantas
questdes que se apresentam como relevantes no campo do curriculo que respira os ares dos
Estudos Culturais. Refiro-me as criticas aos "essencialismos”, o trato da diversidade e da
diferenga no ambito educacional, as politicas curriculares, o debate sobre universal e o
particular entre outras questdes que tendem a colocar em segundo plano as reflexdes sobre o
conhecimento escolar.

Defendo, pois, que o enfrentamento das questdes que tangenciam 0s processos de
significacdo dos saberes no contexto escolar, como ja discutido no capitulo anterior, é
incontornavel na medida que pode oferecer pistas para pensar a funcdo politica da escola
como espaco de democratizagdo do conhecimento cientifico nas lutas pela significacdo de

qualidade da/na Educacéo Basica.
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Nesse horizonte, como desenvolver, em termos metodolédgicos, um trabalho inscrito
nessa postura epistémica? O que ha de possibilidade e diferenga em termos de procedimentos
e métodos nas pesquisas "pos” que privilegiam uma abordagem discursiva?

Ao invés de render-me as cobrancas em categorizar meu trabalho como qualitativo,
etnografico, de inspiracdo A ou B, opto por descrever as escolhas feitas e os problemas diante
da organizacao do material empirico e de que forma fui hibridizando teoria-metodologia para
tratar questdes de meu interesse. Argumento que a questdo do método é a composi¢do de uma
pintura em tela, isto é, reunir procedimentos, tomar emprestado algumas estratégias ja
utilizadas por outros pesquisadores e redesenha-las de acordo com nossa problematica,
reinventando caminhos que possam servir de tracado para outros.

O trabalho que pretendo fazer pode ser caracterizado como bricolagem metodologica.
E bricolagem, pois ndo ha um manual de metodologia a ser seguindo. Estarei, artesanalmente,
seguindo alguns passos para explicitar minha subjetividade, isto é, o lugar teérico de onde
falo; interrogar, suspeitar, compor, decompor, observar, descrever, justificar aproximagoes e
distanciamentos para produzir e analisar o objeto investigado.

Esse processo difere dos modos de se pensar uma pesquisa na pauta da objetividade da
ciéncia e da racionalidade positivista. Defendo a possibilidade e a potencialidade heuristica
da invencéo, pois entendo que os discursos produzidos no contexto de um trabalho académico
sdo construcdes interessadas que disputam, em um campo de lutas, espacos para significacdo
de um objeto em um determinado regime de verdade como nos ensinou Foucault (2005).

Assim, reconheco a potencialidade metodolégica da invencéo: a partir das demandas
que surgem, tanto da experiéncia quanto do olhar para o objeto no decorrer do tempo, e 0
dialogo com outros interlocutores, sem o estabelecimento de um a priori. Sou favoravel a
ideia de que a metodologia ganha formas proprias que ndo necessariamente se encaixam nos
método ja formatados.

Nesta linha, desde a investigacdo sobre os sentidos de saberes nos projetos politicos
pedagdgicos (RAMOS, 2008) tenho convivido com o desafio de uma abordagem de estudos
curriculares que percebam os textos como discursos. Ressalto, nessas perspectivas, o olhar
atento ao processo de significacdo. Com esse pensamento, inicialmente em dialogo com
Fairclough (2001). Leitora de Foucault, operei com o0 pressuposto de que o discurso ndo se
reduz a linguagem, incluindo, pois, a materialidade das institui¢cbes, da vida humana social,

praticas, produgdes econbmicas, politicas e linguisticas. Essa concep¢do amplia a
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potencialidade analitica da linguagem, distanciando-se de uma visdo representacional, ao
reconhecer sua dimens&o constituinte do real.

Inserida no contexto do GECCEH, assumir o entendimento da linguagem como
constituida e constitutiva do mundo em significados (FAIRCLOUGH, 2001) trouxe-me a
possibilidade de pensar também nas relaces entre saber/poder numa cadeia de significados
assumidos, negociados, fixados nos planos curriculares, nos projetos politicos pedagdgico,
nos livros didaticos, como apontam os trabalhos teses e dissertacdes desenvolvidas pelo
referido grupo, nesta linha (GABRIEL, 2006, 2007, 2008; SANTOS, 2008; PUGAS, 2008;
ROCHA, 2008; RAMOS, 2008; LISBOA, 2009; SOARES, 2009).

Esse dialogo tedrico ofereceu-me pistas, durante a pesquisa de Mestrado, para pensar
nos espacos de luta, de resisténcia, de subversao, nas contingéncias e nos sentidos fixados que
ocupam a condicdo de hegemdnicos e circulam em espacos especificos. Naquela investigacéo,
explorei, como superficies textuais, os Projetos Politicos Pedagdgicos, como praticas
discursivas que fixam sentidos de saberes. Naquele momento, na analise empirica, adotei a
Anadlise Critica Textualmente Orientada (ACDTO) (FAIRCLOUGH, 2001) como ferramenta
tedrico-metodoldgica. Percebi alguns indicios para assinalar os sentidos de conhecimento
presentes nos textos analisados. E a partir dai, procurei pensar as praticas discursivas que
acionavam os sentidos de conhecimento escolar.

Aponto, de forma bastante sintética, algumas ideias que justificam a escolha desse
autor, conforme explicitei em outros trabalhos (RAMOS, 2008, 2009, 2010;
GABRIEL,PUGAS E RAMOS, 2011): o reconhecimento da articulacdo discurso e poder; a
interface privilegiada linguagem e discurso; uma certa autonomia das pratica discursivas,
como formas de pensar e agir no mundo, sobretudo as categorias de analise servindo de
ferramenta metodoldgica para tratar a empiria.

Recorri entdo as categorias de analise apresentadas por Fairclough (2001): vocabulario
e significado das palavras. Assumindo que estar atento ao vocabulario ndo é reduzir seus
sentidos ao que esta registrado no dicionario, pelo contrério, na perspectiva adotada, nessa
categoria analitica, “hd muitos vocabulérios sobrepostos e em competi¢do correspondendo aos
diferentes dominios, instituicbes praticas e valores ¢ perspectivas”(p.105). Essa forma de
analise também denominada por Fairclough como “processos de lexicaliza¢ao” (significagdo)
permitiu-me discorrer a respeito dos sentidos em disputa ali representados. Nagquele momento,

pensar, por exemplo, conhecimento como pratica discursiva, produzida em contextos
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especificos, cujo sentido emerge de processos de hibridizacdo de fluxos culturais, atendia de
forma satisfatdria a possibilidade de romper com a Idgica binaria da reproducdo e resisténcia.

Continuando o investimento nos estudos a respeito do universo da linguagem, no
ambito do GECCEH, fomos nos aproximando das teoriza¢cdes do discurso de Laclau e Mouffe
(2001), como ja mencionando anteriormente, buscando subsidios para desatar alguns "nés"
tedricos que foram emergindo em nossos estudos. Afinal, pesquisar ndo deixa de ser um
dialogo permanente do pesquisador com o seu fazer pesquisa.

A intensificacdo desses estudos trouxe-nos, por conseguinte, outras possibilidades de
significar o termo discurso®” como exploro mais adiante na segunda secdo deste capitulo.
Conforme anunciado, em uma de nossas producdes, no contexto do grupo de pesquisa,
passamos a assumir de forma mais radical:

[...] algumas implicacbes epistemoldgicas e politicas de um olhar
antiessencialista que se anunciavam, mas que até entdo ndo tinham sido
objeto de nossa atencdo. Entre elas destacamos o enfrentamento da crise
representacional, em particular do entendimento de “realidade social” como
discurso, isto ¢é, uma “totalidade estruturada resultante da préatica
articulatoria” (LACLAU & MOUFFE, 2004 p.143), reconhecendo que a
questdo da objetivacdo do social se da igualmente no campo da
discursividade. (GABRIEL, PUGAS e RAMOS, 2010: 19)

A imersdo nos estudos de autores pos-estruturalistas e pos-fundacionais®
redimensionou os desafios da construcdo de um trabalho académico, em particular no que este

se refere as andlises empiricas. Ao fazer essa escolha, a propria concepc¢do de empiria na

S7A definicdo de discurso depende ndo apenas da corrente tedrica com a qual operamos, mas igualmente do
paradigma no qual essa corrente se insere. Com a emergéncia da critica pds-estruturalista esse termo assume
contornos antiessencialistas e pds-fundacionistas, tornando-se o foco dos debates que envolvem a crise
representacional que marca nossa contemporaneidade. Desse modo, o que estd em jogo hoje sdo as implicagoes
epistemoldgicas e politicas da nao diferenciacdo entre pratica social e pratica discursiva. Até época relativamente
recente essa distingdo ndo era problematizada na maioria das correntes tedricas cujo foco era a questdo do
discurso. A apropriagdo e a centralidade do conceito de discurso no quadro tedrico ndo sO dessa pesquisa, mas
produces advindas do GECCEH, foram se dando de forma gradativa, evidenciando alguns limites desse dialogo
e abrindo possibilidades de outras interlocu¢des tedricas, por exemplo, com o pds-estruturalismo.

3As proposicdes pds-fundacionalistas tecem criticas ao estabelecimento de fundamentos invariaveis e absolutos
a priori, ou seja, se opdem & possibilidade de pensar o mundo, como realidade estruturada a partir de
fundamentos. Assim, é uma “constante interroga¢do das figuras metafisicas fundacionais, tais como a totalidade,
a universalidade, a esséncia e o fundamento” e ndo deve ser confundido com o “antifundacionalismo ou com um
vulgar pds-modernismo do tudo-vale” (MARCHART, 2009, p.14). Desse modo, consiste em conceber o social
como uma pluralidade de diferencas e significados, de modo que ndo h& nenhuma esséncia, isto é, nenhum
fundamento que consiga abarcar essa pluralidade de forma total. Esta concepcdo diferencia-se do pos-
estruturalismo, sendo esta Gltima uma resposta filosofica ao estruturalismo. Por meio da linguistica, o
estruturalismo baseia-se na crenga de que s6 ha estrutura na medida em que ha linguagem, simbolo e
representacdo. Ao incorporar o prefixo "pés”, as ideias desevolvidas com essa filiagdo questionam a metafisica
do estruturalismo de se fazer ciéncia e a ideia do sujeito iluminista.
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pauta de uma metodologia cientifica precisa ser igualmente problematizada, quando
reconhecemos que nessa perspectiva o acesso direto a objetividade plena é da ordem do
impossivel. Isso significa operar com o ideia que a realidade empirica investigada que
sustenta 0s movimentos de uma pesquisa € uma producdo discursiva.

Com base nestes dados, inevitavelmente a empiria é atravessada por contingéncias que
a constituiram provisoriamente como tal, pois a discursividade é condi¢do ontoldgica de
formacéo de todo objeto e de toda realidade experimentada pelos sujeitos da pesquisa. Afinal,
como afirmam Laclau e Mouffe (2004):

O fato de que todo objeto seja constituido como um objeto de discurso ndo
tem qualquer relacdo com até que ponto existe um mundo externo ao
pensamento ou com a oposi¢do realismo/idealismo. Um terremoto ou a
queda de um tijolo é um evento que certamente existe, no sentido de que ele
ocorre aqui e agora, independentemente de minha vontade. Mas, 0 quanto
sua especificidade como objeto € construida em termos de “fendmenos
naturais” ou como “expressoes da ira de Deus” depende da estruturagdo de
um campo discursivo. O que é negado ndo é que tais objetos existem
externamente ao pensamento, mas, de fato, a afirmacgdo distinta de que eles
podem constituir a si mesmos como objetos fora de quaisquer condi¢des
discursivas de emergéncia (LACLAU & MOUFFE, 2001: 108)

Nessa logica, a intensificacdo do didlogo com as teorizagbes do discurso trouxe-me
duas premissas com as quais opero nesta tese, distanciando-me, desse modo, de algumas
formulacGes de Fairclough (2001). A primeira: ndo existe um sentido antecipadamente fixado,
passivel de identificar as coisas e sujeitos desse mundo pelas suas ‘positividades plenas'. Dizer
isso ndo significa negar a materialidade do mundo, mas entendé-la também no campo da
discursividade. Em outras palavras:

Por discurso, como ja precisei em varias outras ocasides, eu ndo entendo
algo limitado aos dominios da fala e da escrita, mas um conjunto de
elementos nos quais as relagfes desempenham um papel constitutivo. Isso
significa que estes elementos ndo pré-existem ao complexo relacional, mas

se constituem por meio dele. Assim “relagdo” e “objetividade” sao
sindnimas. (LACLAU, 2005, p.86, traducéo livre)"

A segunda: a luta hegeménica ocorre justamente na disputa pela fixacdo (ainda que
provisoria) desses sentidos, no sistema discursivo onde acontecem 0s processos de
identificacdo. Embora Fairclough (2001) j& aponte uma inquietacdo com a luta hegeménica no
campo da linguagem, sua preocupacao fica com os marcos delimitados na luta hegemonica e
ndo com o jogo politico que permeia e movimenta as fronteiras na defini¢do dos sentidos.

O discurso €, dessa forma, determinado pelas estruturas sociais, bem como é socialmente
constitutivo. “O discurso contribui para a constituicdo de todas as dimensdes da estrutura social
que, direta ou indiretamente, o moldam e o restringem” (FAIRCLOUGH, 2001, p.90). Assim, a
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mudanca discursiva é referenciada como elemento da mudanca social, e por isso mesmo,
ocupa-se com a identificacdo de marcas textuais da luta hegeménica e, como contraponto, as
possibilidades de subversdo, reproducbes de instituido e das hibridizacbes. Neste ponto,
distancio-me desta abordagem, pois apoiada nas teorizagdes do discurso com a qual venho
operando, defendo que o discurso é constituinte do social. Portanto, interessa-me pensar 0
jogo politico que movimenta discursivamente as fronteiras da hegemonia.

Entendo, pois, que pensar o conhecimento escolar significa produzir sentidos numa
arena politica onde alguns fluxos de sentidos sdo contingencialmente hegemonizados em
detrimento de outros. Operar com as teorizagGes do discurso exige o exercicio intelectual de
pensar “o politico” como condi¢do ontologica do social (MARCHAT, 2009) de falta
constitutiva que permite questionar os proprios processos de identificacdo relacionados a
disputas pela significacdo. Nessa perspectiva, 0 processo de atribuicdo de sentidos admite a
ambivaléncia, a adocdo de posicBes fluidas, modificaveis conforme diferentes demandas e
contextos discursivos especificos.

As linhas que bordam o desenvolvimento do estudo aqui proposto tém no discurso
sinal de uma dimensdo ontoldgica, que ao ser entendida como "politico” traz deslocamentos
importantes, ja que nada ha fora dessa esfera discursiva. E por meio do discurso que se
produzem e negociam sentidos alterando, assim, a logica para pensar ser/agir e pesquisar
com/sobre as coisas deste mundo (LACLAU e MOUFFE, 2001)

No caso desse trabalho de pesquisa, que tem como pano de fundo as politicas
curriculares da Educacdo Basica, em particular as de avaliacdo, operar com essa logica
significa ndo apenas tecer criticas, apontar brechas considerando as diferentes posicdes de
sujeito expressas nos documentos curriculares e fazer o exercicio de definir qualidade da
educacdo e/ou conhecimento escolar. Significa, também, entrar na luta politica procurando
defender e assumir que ao tratarmos da questdo “qualidade da Educacdo” ¢ importante
enfrentar o debate que tece os fios dos processos de producéo, classificacdo, distribuicdo do
conhecimento a ser ensinado na escola de ensino bésico.

Assim, enfrento o desafio tedrico-metodoldgico de ndo buscar na empiria produzida
discursivamente uma verdade escondida, mas possibilidades de significagfes do
conhecimento escolar em meio as politicas de avaliacdo de larga escala, como 0 caso. Neste
trabalho, como exploro nos capitulos 3 e 4, a partir da analise dos enunciados das matrizes e
dos itens das avaliacdes, do ENEM, evidencio as posi¢des ocupadas por esse significante, na
luta politica pela demanda da qualidade da/na educacao.
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Esse desafio requer do pesquisador abrir mao de posi¢des ja consolidadas para pensar
seu objeto, estar atento para ndo operar com fixacGes prévias e trabalhar com vistas a
desestabilizar as fronteiras ja fixadas. E disso que trato, procurando fazer esse deslocamento,
0 que considero como uma guinada ontoldgica que me coloca diante do inesperado, sem
caminhos prévios para encontrar respostas as minhas questdes de pesquisa.

A proposta aqui é de ampliagdo da propria compreensdo das politicas de avalia¢do
como politicas curriculares nas quais séo disputados sentidos de conhecimento de qualidade.
Parto assim, do pressuposto de que 0s conhecimentos escolares sdo selecionados para
constarem em textos como 0 ENEM e ganham o selo da qualidade, sendo posicionados como
objetos de ensino.

Neste ambito, o conhecimento é entendido como prética articulatoria em torno da qual
sentidos sdo disputados. Assim, 0s conhecimentos sdo sistemas linguisticos contingentes,
repertorios de fluxos sentidos em que alguns sdo selecionados e validados a serem ensinados
no contexto escolar. E por meio das politicas de avaliagio/curriculares que se da essa
validacdo. Apoiada na perspectiva pos-fundacional, entendo, pois, que as politicas de
avaliacdo constituem um discurso que hegemoniza sentidos de conhecimento escolar.

Para tecer minhas consideracdes, organizei este capitulo em quatro secdes. Na
primeira — Posicionando as lentes: teorizagdes do discurso —, apresento de forma mais
detalhada o quadro tedrico de onde falo. Desse modo, explicito um conjunto de ferramentas-
conceitos produzido no dmbito da teoria do discurso, na pauta do pds-fundacional, como
venho anunciando. Apresento as implicacbes que essa escolha tedrico-metodoldgica
provocam na elaboragdo das ideias constitutivas desta pesquisa, evidenciando o porqué e as
potencialidades encontradas nesse dialogo.

Na segunda — Nas linhas do discurso: entre as metaforas e metonimias —, exploro
uma estratégia metodologica que me parece promissora para as analises empiricas que
constituem os capitulos 3 e 4 desta tese. Na terceira secdo — Da politica ao politico do
conhecimento —, opero com a distin¢do entre esses significantes — politico e politica — tal
como desenvolvida nas perspectivas pds-fundacionais, entendo-a como uma diferenciacdo
conceitual potente neste trabalho. Na quarta e Ultima secdo — No jogo discursivo das
equivaléncias: qualidade e avaliacdo —, procuro destacar as articulagdes entre esses dois
significantes no contexto das politicas de avaliacdo fazendo um breve histérico dos sentidos

de avaliacdo. Desenvolvo essa ideia tendo em vista que, no jogo das demandas de qualidade
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da educacdo, a avaliagdo é um elemento importante, na medida em que, por meio delas,

estabilizam-se essas demandas e certifica-se a qualidade da educagéo/do conhecimento.

2.1 Posicionando as lentes: teorizagdes do discurso

Penetra surdamente no reino das palavras.

La estdo 0s poemas que esperam ser escritos.
Estdo paralisados, mas ndo ha desespero,

hé& calma e frescura na superficie inata.

Ei-los s6s e mudos, em estado de dicionario.
[...]

N&o forces o poema a desprender-se do limbo.
N&o colhas no chdo o poema que se perdeu.
N&o adules o poema. Aceita-o

como ele aceitara sua forma definitiva e concentrada
no espaco.

Chega mais perto e contempla as palavras.
Cada uma

tem mil faces secretas sob a face neutra

e te pergunta, sem interesse pela resposta,
pobre ou terrivel, que Ihe deres:

Trouxeste a chave?

(Carlos Drummond de Andrade)

Diante da escolha de pensar as coisas, 0 ser/estar no mundo, considerando as
teorizacOes do discurso como perspectiva, me permito iniciar essa se¢do tomando as palavras
do poeta evidenciando o paradoxo: forca e fragilidade nas/das palavras. Ao reconhecé-las
como provisorias no universo dos sentidos, ndo forcamos seu desprendimento do limbo, mas
as aceitamos como forma contingente do pensar. Talvez 0s versos possam servir para
desenhar a dimensdo simbolica das teorizagfes do discurso nesta pesquisa, que procura
chegar mais perto e contemplar as palavras, assumindo a precariedade de cada uma ter mil
faces. Toma-las emprestado, como uma de muitas estratégias para pensar os sentidos de
conhecimento, é assumir que elas ganham forca de conceito, vao adquirindo contornos e
status de posicionamentos ontoldgicos na pesquisa, ou seja, oferece-me a chave ndo para

79



encontrar as respostas, mas reconhecer sua forma definitiva e concentrada no espaco das
politicas de avaliag&o.

Apresento, nesta secéo, o que vem se delineando como construto tedrico-metodologico
no qual procurei investir neste estudo de doutoramento. Desse modo, traco algumas linhas
que dao contorno ao pensamento pods-fundacional (LACLAU, 2001; MOUFFE, 2005;
MARCHART, 2009; HOWARTH 2000; RETAMOZO, 2009). Destaco, em particular, as
possibilidades vislumbradas com as leituras a respeito das teoriza¢es do discurso de Ernesto
Laclau e Chantal Mouffe, procurando explicitar em que medida me auxiliam,
epistemologicamente, a desenvolver as questdes e a metodologia desta pesquisa.

Embora a perspectiva pds-fundacional substancie a critica ao fundamento ultimo,
abrindo a possibilidade da afirmacdo de um vale-tudo no fazer pesquisa, importa trazer, logo
de saida, a perspectiva defendida por Marchart (2009) e com a qual tenho compartilhado. Para

este autor, a perspectiva do pos-fundacionismo

[...] ndo deve ser confundido com anti-fundacionalismo [...], uma vez que a
abordagem pdés-fundacional ndo visa a apagar completamente as figuras do
fundamento, mas enfraquecer o seu status ontoldgico. O enfraguecimento
ontol6gico do fundamento ndo conduz ao pressuposto da completa auséncia
de todos os fundamentos, mas antes ao pressuposto da impossibilidade de
um fundamento final, o que é algo completamente diferente, ja que implica
uma maior consciéncia de, por um lado, a contingéncia e, por outro lado, o
politico, como o momento do parcial e sempre, em Ultima instancia,
fundamento sem sucesso (MARCHART, 2009: 2, tradugéo livre)".

No contexto da Teoria do discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe (2010), séo
cunhadas expressdes que marcam suas posi¢cdes gque, ao penetrarem surdamente no mundo das
palavras, fixam conceitos-chaves nas construcdes tedricas. Trato nesta secdo algumas destas
expressées como forma de pensar "os sentidos de™ da prépria teoria do discurso, colocando-as
em didlogo com minhas preocupacdes, apostas e recortes ja explicitados anteriormente.

Nas linhas que bordam o desenvolvimento do estudo aqui proposto, o entendimento da

categoria discurso na perspectiva laclauniana € crucial. Para este autor, discurso significa:

[...] um complexo de elementos no qual as relacBes jogam em um rol constitutivo.
Isto significa que esses elementos ndo sdo preexistentes ao complexo relacional,
mas que se constituem através dele. Portanto, ‘relacdo’ e ‘objetividade’ sdo
sindnimos (LACLAU, 2009:92 traducéo livre)""

Importa destacar dois aspectos dessa definicdo de discurso: a sintonia com a

perspectiva pos-fundacional, oferecendo simultaneamente uma saida teérica, via esse
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conceito, para pensar ontologicamente o social. A ideia de um complexo relacional
constitutivo do real substitui as ideias de esséncia e fundamento com as quais operam as
perspectivas metafisicas. O segundo aspecto, decorrente desse, € o redimensionando do
entendimento de objetividade do real. Esta passa a ser compreendida como resultante de um
jogo de relagdes entre elementos/unidades diferenciais. O discurso ndo se reduz ao dominio
da fala e da escrita, podendo ser identificado a algo como a uniéo entre o que se fala, o que se
escreve e a forma como se age no mundo.

Esse entendimento implica em admitirmos que "toda configuracdo social é
significativa” (LACLAU, 1985:100) resultante de enfretamentos e negociacdes a fim de
garantir as fixagOes de sentido, mesmo contingentes, pois estas ocupam, momentaneamente, a
condicdo de estar no verdadeiro, em um determinado campo social. Nas palavras de Burity
(2010):

O discurso é uma pratica na qual se constituem instituicdes, procedimentos,
comportamentos; delimitam-se esferas de competéncia ou jurisdigdo;
disputam-se posicdes de enunciacdo que sdo também lugares de
disciplinamento ou controle de feixes de praticas sociais (ou, visto de uma
outra Otica, lugares de capacitagdo para manter ou transformar a ordem
vigente — num dado campo social, numa dada formag&o social, num dado
periodo histdrico). Assim, nunca se estd s6 com as palavras, falas, intencGes
manifestas ou veladas. Simplesmente, ndo h& acgdo social sem significag&o,
mas toda significacdo estd inscrita — ainda que nunca plena ou
definitivamente — num discurso. (BURITY, 2010: 5)

Ao reconhecer a dimensao relacional e constitutiva do discurso em uma perspectiva
anti-essencialista, este quadro tedrico oferece igualmente subsidios para pensar o potencial
heuristico do conceito de relagdo em meio a crise representacional de nossa
contemporaneidade e nos coloca diretamente face ao desafio da defini¢do das coisas/sujeitos
desse mundo.

Para os teoricos do discurso com os quais esse estudo dialoga, as relagdes entre 0s
elementos se estabelecem em meio a um sistema de diferencas. Relacionar € articular
contingencialmente e precariamente, no jogo da linguagem, diferentes unidades diferenciais
que ndo podem ser definidas em suas positividades plenas, conferindo-lhes um sentido
provisorio. O sentido é, pois, sempre determinado por um conjunto de relagdes com outros
elementos no interior de um sistema. E por meio das articulagdes que os sentidos sio
construidos temporariamente e, embora esta constru¢do seja marcada pela contingéncia,

confere a ela certa estabilidade. Em outras palavras, um discurso combina elementos
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diferentes, constituindo-os em equivalentes (momentos)*®. Desse modo, um discurso constitui
identidades que anteriormente ndo estavam necessariamente organizadas entre si. Nas
palavras de Mendonca (2008) :

A pratica articulatéria agrega esses elementos transformando-os em
momentos. Portanto, um elemento quando ingressa na articulacdo tdo
somente em relacdo a esta deixa seu status de elemento e assume a condigdo
de elemento diferencial. A articulagdes entre esses momentos diferenciais
resulta inexoravelmente na modificacdo de suas identidades, ou melhor,
numa alteracdo seméntica de seus conteudos particulares anteriores ao
ingressar na préatica articulatéria. O resultado da préatica articulatdria € o
discurso. (p.62)

Esse entendimento de discurso permite redimensionar as noc¢Ges de politico/politica
que desenvolverei na terceira secdo deste capitulo. Por ora, no entanto, cabe sublinhar a
primazia do politico nesse quadro teorico.

N&o € por acaso que, para muitos estudiosos, a teoria do discurso de Laclau e Mouffe é
uma teoria politica ou da hegemonia. A pratica articulatoria é o proprio jogo politico em meio
ao qual ocorrem os processos de hegemonizacdo. Operar com as teorizacGes do discurso exige
0 exercicio intelectual de pensar “o politico” como condig¢@o ontoldgica do social permitindo
questionar os préprios processos de identificacdo relacionados a disputas pela significacéo.
Para uma melhor compreensdo desse jogo politico importa trazer para a discussao outros
conceitos-chaves caros a essa teoria.

Para os estudiosos do discurso na pauta pés-fundacional, as praticas articulatérias
mobilizam simultaneamente duas logicas diferentes, mas complementares: a logica da
equivaléncia e a l6gica da diferenca.

Como os discursos sdo de ordem relacional, cujas significacbes dependem de suas
equivaléncias e diferenciacbes em relacdo a outros, eles acabam, pois, se tornando

dependentes, articulados aqueles que sdo excluidos da cadeia em qualquer formacéo

39 Esses termos sdo cunhados por Laclau &Mouffe para destacar que qualquer chance de fixacdo de sentidos —
sempre parciais— depende de um sistema discursivo. Esse sistema pode significar o estabelecimento de uma
articulacdo de equivaléncias e diferengas a uma situacdo prévia desarticulada. Em outras palavras, um discurso
combina elementos diferentes, constituindo-os em elementos equivalentes (momentos). Desse modo, um
discurso constitui identidades que anteriormente ndo estavam necessariamente organizadas entre si. Sendo fiel as
palavras dos autores: “A totalidade estruturada resultante da prética articulatéria chamaremos de discurso. As
posicOes diferenciais, na medida em que elas aparecam articuladas num discurso, nés chamaremos
momentos.Por contraste, chamaremos elemento qualquer diferenca que ndo esteja discursivamente articulada.”
(LACLAU e MOUFFE 1995, p. 105) Para Laclau, a conexdo desses diversos elementos/momentos constitui-se
no discurso. Esse discurso antagdnico — posto que ha uma disputa entre os diversos elementos/momentos em seu
interior — também vai travar no amplo espaco do social uma luta pela hegemonia. (MENDONCA & PEIXOTO,
2008)
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discursiva. O que estara fixado como conhecimento escolar nas politicas de avaliagdo produz
inexoravelmente um outro, o ndo escolar.

O funcionamento dessas ldgicas garante a producdo de uma cadeia por meio do
movimento de articulacdo que define fluxos de sentido. Segundo Howarth, a logica de

equivaléncia consiste na

[...] dissolucdo das identidades particulares de sujeitos dentro de um discurso pela
criacdo de uma identidade puramente negativa que é vista como uma ameaca a
eles. Em outras palavras, na logica de equivaléncia, se os termos a, b e ¢, séo
tornados equivalentes (a = b = c) em relacéo a caracteristica d, entdo d deve negar
totalmente a, b e c (d = - (a, b, ¢), assim subvertendo os termos originais do
sistema. Isso significa que a identidade daqueles interpelados por um discurso seria
sempre dividida entre um grupo particular de diferencas conferidas por um sistema
discursivo existente (a, b, c) e a ameagca mais universal colocada pelo exterior
discursivo (d) (HOWARTH, 2000, p.6, traducéo nossa).""

Desse modo, as diferengas envolvidas no jogo politico serdo sempre na l6gica de que
uma demanda individual luta para assumir a condicdo de representar toda cadeia de
equivaléncia, ou seja, constituir uma hegemonia.

Ao trabalhar nessa perspectiva, afasto-me da discussdo de uma distincdo classica
gramsciniana entre hegemonia/contra-hegemonia. Entendo que todo processo de significacdo
consiste num movimento pré-hegemonia, sendo este produzido e disputado na arena da
discursividade a possibilidade de antecipacdo dos sentidos e identidades que serdo produzidos
nos processos articulatorios.

Nessa linha, a hegemonia € constitutiva no campo discursivo, pois emerge, segundo
Laclau (1996), da “interacdo politica entre o0s grupos” ou da “apresentacdo da
particularidade de um grupo”, e na dimensdo de contingéncia o sistema de significacdo/
identificacdo se constitui ndo como uma necessidade justificada pela busca das esséncias, mas
pela condi¢do de um preenchimento de sentido sempre estratégico, no jogo politico.

Para ocupar tal condi¢do no jogo politico, uma unidade/demanda particular passa ora
por esvaziamentos, ora por excesso de preenchimento de sentido, a medida que representa
contingencialmente a totalidade. Ela busca conquistar o maximo possivel de adesdes por parte
das outras demandas envolvidas no processo, articulando sentidos para que estas se sintam de

alguma forma suplementadas*® e solidarizadas na representacdo por essa demanda particular,

40 Aproprio-me da ideia de suplemento fazendo referéncia as aprecia¢des de Laclau (2005) em dialogo com
Derrida para alinhavar a dimenséo da indecidibilidade na luta hegemdnica. Com a apropriacdo que Laclau faz do
pensamento de Derrida, o suplemento é parte do ato politico de construgdo de sentido para a formacdo das
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que também se abre para representar tantas outras. Esse é o processo de construgdo de uma
hegemonia, & medida que um significante particular, na busca pela universalizacdo, passa a
representar algo mais amplo, ou seja, quando um particular assume a funcdo de universal.
Como afirma Laclau: “o universal ndo ¢ outra coisa sendo um particular que em certo
momento passou a ser dominante” (1996, p. 53).

Desse modo, ndo hé& previamente um universal que se particulariza, mas sim uma
particularidade que pode ser universalizada no jogo discursivo. O universal ndao pode ser
entendido como,uma caracteristica essencializada da realidade, mas sim como algo que se
constrdi na luta politica de significag&o.

Nos processos de significacdo, a l6gica da equivaléncia ndo pode ser pensada de forma
isolada da logica da diferenca. Esta Gltima atua tanto no sentido de manter a diferenca,
embora atenuada, entre 0s elementos articulados em uma cadeia de equivaléncia, quanto no
estancamento, na quebra de cadeias de equivaléncia existentes por meio da producdo de
diferencgas radicais, isto €, de limites que funcionam como um “bloqueio da expansio continua
do processo de significacdo” (LACLAU 1996: 71).

Ao criarmos uma cadeia de equivaléncias — que abarca os processos de identificacdo —
o corte é dado pela légica da diferenca, sendo este uma espécie momentanea de fechamento
do sistema (cadeia de equivaléncia), ou seja, este corte representa o limite estabelecido. Como
afirma Gabriel (2013)

E nesse momento que o papel da l6gica da diferenca intervém ou opera
como ldgica do limite, isto €, como forca antagbnica, de forma a permitir,
igualmente, que sejam jogados para fora de uma "cadeia equivalencial"
outros sentidos que passam a configurar-se como seu “exterior constitutivo”,
cuja fungéo discursiva consiste em materializar a aporia que se caracteriza
pela necessidade e impossibilidade de suturas indispensaveis aos processos
de significacdo. (GABRIEL, 2013:6)

Com efeito, se entendermos que uma formacéo discursiva séo fixacdes precarias de
significado social em meio a um sistema de diferencga, o campo discursivo é marcado por um
excedente de significado que nunca pode ser completamente esgotado por qualquer discurso
especifico. No panorama laclauniano, a luta esta na tentativa de fixar sentidos em torno de um
significante em disputa. Para tal ndo basta, como vimos, estabelecer equivaléncias, mas

também produzir um antagonismo, uma ruptura radical que permita um fechamento

cadeias de equivaléncia. Nos argumentos desenvolvidos pelo autor, o suplemento é aquilo que "esta em lugar
de" e a0 mesmo tempo, é o "ato de acrescentar-se", pois é estruturante da operacdo metonimica.
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provisorio do sentido que, uma vez fixado, assume posi¢do de universal. Afinal, como
observa Laclau (1996):

De tal modo nos encontramos na situacdo paradoxal de que aquilo que
constitui a condi¢do de possibilidade de um sistema significativo — seus
limites — é também aquilo que constitui sua condi¢do de impossibilidade —
um bloqueio na expansdo continua do processo de significacdo. (LACLAU,
1996:71)

Assim, o exercicio producdo de sentidos se da em um movimento duplo de
aproximacdes e distanciamentos. Com essa ideia, demarcam-se algumas linhas e tracados dos
sistemas discursivos estabelecendo limites entre um "interno™” e um “externo™ dos sistemas de
significacdo. A categoria antagonismo se torna central no campo da discursividade, a medida
que todo sistema € estruturado contraditoriamente por elementos antagdnicos
complementares. E a complementaridade entre eles que possibilita a significacdo de ambos.

Com efeito, a relacdo antagdnica é paradoxal, nela reside, ao mesmo tempo, a
possibilidade e impossibilidade dos elementos, ou seja, a adjetivacdo do conhecimento como
escolar s6 se constitui como tal porque nega outro, um nao escolar. Ao inscrever-se nessa
I6gica, € possivel romper com os binarismos real/ideal e pensar que a universalidade é prépria
da condicdo de pensamento da jogo discursivo. Porém, a universalidade nao é algo pleno e
eterno, pois essa condicdo € transitoria, inconstante, produto de negociagdes e aberta a outras
disputas politicas por "novas" hegemonias. E a impossibilidade de fechamento total/final do
significado que alimenta o fluxo de sentidos e 0s processos de significacdo constantes.

Desse modo, hd sempre uma impossibilidade de constituicdo plena de qualquer
formacé&o discursiva, uma precariedade de sentidos, seja pela impossibilidade da falta — dada
pela presenca do discurso antagbnico — ou da propria estrutura e dos elementos que
constituem uma formacéo discursiva — logica da articulagdo. Afinal, para Laclau e Mouffe
(1996):

[...] certas formas discursivas, atraves da equivaléncia, anulam toda
positividade do objeto e ddo uma real existéncia a negatividade como tal.
Esta impossibilidade do real — negatividade — adquire uma forma de
presenca. Como o social é penetrado pela negatividade — isto é, pelo
antagonismo — ele ndo retém o status da transparéncia, da total presenca e a
objetividade das identidades séo permanentemente subvertidas. ( p. 129)

Ao afirmar a precariedade dos sentidos em um determinado sistema discursivo,
assumo que os sentidos tendem a ser alterados na relagdo com os demais, sendo este espaco o

territério no qual os discursos disputam a hegemonia, uma vez que nédo ha previsibilidade para
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producdo de sentidos no espacgo social. A precariedade é limitada por algo que esta além dos
contornos do proprio discurso e que demonstra sua negacao em relagdo a outro.

E essa incompletude, uma falta constituidora, que permite sempre a constituicio
discursiva, porque nunca ha uma realizacdo completa. Esta realizacdo seria o principio da
objetividade irrestrita que, segundo Laclau e Mouffe, se torna impossivel, uma vez que para
cada significado que tentamos associar a um determinado contetdo, temos que dar ou negar
todos o0s outros para manter uma objetividade absoluta. Portanto, o antagonismo é o limite de
toda objetividade.

Nesse contexto as categorias fronteira, limite radical, corte antagénico desempenham
uma funcdo discursiva indispensavel para que a luta politica/processo de significacéo
aconteca. Os processos de significacdo ocorrem em meio a um sistema de diferencas, onde as
cadeias de equivaléncia produzidas nos permitem perceber as nuances da luta politica que
marca as fixacOes de sentido: “algo é o que € somente por meio de suas relacdes diferenciais
com algo diferente” (LACLAU, 2005, p.92).

A condicdo de significacdo esta sempre na relacdo entre um A e um anti A, pois, 0
antagbnico é o limite da objetividade e o que impede a identificacdo plena. Isso significa
compreender a relacdo antagbnica ndo como oposicao entre duas positividades plenas, isto &,
uma relacio que se da pela auséncia e ndo em funcdo de uma presenca. E, pois, um exterior
constitutivo, produzido pelo corte antagénico que, simultaneamente, ameaca a existéncia de
um interior e permite sua existéncia, uma vez que ¢ justamente “a presenca do outro que
impede-me de ser totalmente eu mesmo. A relacdo ndo surge de "identidades plenas, mas da
impossibilidade da constitui¢do das mesmas” (LACLAU & MOUFFE 2001, p. 125). Dito de
outro modo, a producédo de sentidos se da nas linhas que contornam os limites de um sistema
discursivo, entre seu interior e sua ameaca, um exterior discursivo.

Desse modo, como nos aponta a teorizagdo de discurso aqui privilegiada, o que faz a
sistematicidade do discurso € justamente seu limite. Isso significa operar com a ideia de um
significante que seja capaz de articular diferentes unidades diferenciais em uma cadeia de
equivaléncia e simultaneamente produzir outras diferencas que garantam a fixagcdo de um
sentido ainda que provisorio. No cruzamento dessas duas I6gicas — da equivaléncia e da
diferenca — € que se da o jogo politico de significacdo e fixacdo de sentidos. Desse modo,
aquilo que é, so é possivel quando se limita o que nao é.

Nessa dire¢do, concordo com Burity (1997):

Se ndo ha fixacdo absoluta do sentido, pois o campo da discursividade, no
qual os discursos operam, é sempre marcado pelo excedente de sentido, pelo
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transbordamento de toda tentativa de fechamento ultimo, tampouco as
diferencas sdo absolutamente refratarias a qualquer fixacéao, pois o seu fluxo
sO é possivel se houver algum sentido, alguma forma de estabilizacdo, em
relacdo ao qual aquelas possam ser 0 que sdo. Se o0 social ndo se completa
como sociedade, por outro lado, ele sé existe como esfor¢o para construi-la.
Todo discurso é uma tentativa de dominar o campo da discursividade, deter
o fluxo das diferencas, construir um centro, dizer a verdade do social. (p.12)

Os processos de significagdo mobilizam cadeias de equivaléncia e diferenca sendo
possivel no mesmo campo politico a existéncia de significantes cujos sentidos, ainda que ndo
fixados, tenham mais relevos, ou mais nitidez, pois as articulagdes que os levam a associar-se
a determinadas demandas se sustentam em terrenos contingentes e precarios e, portanto,
completamente moveis.

Na concepcao laclauniana, esse tipo de significante é considerado significante
flutuante, pois é capaz de se vincular a sentidos especificos deslizando entre diferentes
processos de significacdo. Embora seja um significante com capacidade de catalisar sentidos
de grupos especificos, simultaneamente ndo assume a condicao de representacdo do todo, pois
este representa a légica do permanente deslocamento contingente das fronteiras constituintes

do discurso. Considerando as palavras de Laclau (1996), a funcdo do significante flutuante é

[...] dar a uma demanda particular a funcéo de representacdo universal, isto
é, dar-lhe o valor de um horizonte, concedendo coeréncia a cadeia de
equivaléncia e, simultaneamente, mantendo-a indefinidamente aberta por
simbolizar "uma completude ausente”. (LACLAU, 1996:28)

Os significantes flutuantes sdo categorias importantes para a compreensédo da légica do
deslocamento das fronteiras fixadas abrindo caminhos para tratar a hegemonia também como
terreno contingente. Esse entendimento exige a concepg¢do de uma outra logica para pensar o
social cujo centro é deslocado, ndo para uma substituicio — de A por B — mas um
deslocamento que significa reconhecimento de uma pluralidade de centros de poder que
assumem diferentes posicbes no jogo politico em torno da fixacdo de sentido. O
deslocamento, entdo, € uma categoria que expressa o instante preciso da impossibilidade de
significacao.

Nessa perspectiva, 0s deslocamentos sdo, portanto, inerentes ao processo de
significacdo, provocam um afrouxamento nas cadeias de equivaléncia, uma abertura que
demanda um restabelecimento de novas suturas. Dito de outro modo, os deslocamentos
acontecem na medida em que um determinado discurso ndo é capaz de se sustentar frente as

contestacGes que emergem, instalando uma crise que deixa ainda mais evidente a precariedade
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e seu carater contingente. Com efeito, o deslocamento implica em rearranjo entre as ldgicas
de equivaléncia e de diferenga em busca da fixagéo de outras hegemonias.

O sentido é sempre determinado por um conjunto de relagdes com outros elementos no
interior de um sistema. E por meio das articulacdes que os sentidos sdo construidos
temporariamente. Embora esta construcdo seja marcada pela contingéncia, traz a baila certa
estabilidade.

Ao trabalhar nessa perspectiva, esses autores entendem que todo processo de
significacdo consiste num movimento de producdo da hegemonia. Nesse processo, ainda que
uma ou outra construgdo assuma uma configuracdo mais estavel, ou ganhe mais forca no
processo discursivo, elas serdo sempre fluidas e contingentes. Assim, assinalo que no jogo
discursivo, possibilidades e tentativas de (re)composicao/(re)articulacdo de sentidos sao
permanentes. Com essa concep¢do, ndo ha lugar para prescricbes ou previsdes de cenarios
futuros como garantia para tomar as melhores decises, pois 0 objetivo de superar a
impossibilidade da totalidade/universalidade plena faz parte do jogo politico.

Apds essa breve e incompleta apresentacdo de alguns conceitos que funcionam como
chave de leitura para as teorizacBes de discurso aqui privilegiadas, interessa-me, a seguir,
explicitar como este estudo opera com 0s mesmos, para tentar avancar os debates curriculares
em torno da interface conhecimento/qualidade/avaliag&o.

E, pois, com este entendimento de discurso que neste estudo o conhecimento escolar é
entendido como resultante de praticas articulatérias** em torno da qual fluxos de sentidos e de
diferentes demandas sdo disputados e negociados. Como ja explicitado no primeiro capitulo,
0s conhecimentos que sdo validados nas escolas da educacdo basica sdo formacoes
discursivas contingentes, resultantes de fluxos de sentidos colocados em uma mesma cadeia
equivalencial com o intuito de nomear o que € escolar. Nessa perspectiva, as politicas de
avaliacdo/curriculares participam dessas l6gicas discursivas contribuindo para hegemonizar
sentidos de conhecimento escolar.

Esse quadro tedrico me permite, pois, operar com o material empirico desse trabalho

procurando ndo apenas identificar os sentidos de conhecimento nos discursos acerca da

4 Proponho o entendimento dessa ideia em relacdo oposta a no¢do de mediacao, ja que estas obedecem a légicas
diferentes e seguindo as construcdes das teorizacfes, o discurso, 0s processos de significagdo acontecem em
meio a diferenciaces, algo s6 é em fungdo daquilo que ndo é. A nocdo de mediagdo vai tratar das condigdes
I6gicas entre teoria, conceito e realidade, sendo entendida como um instrumento de chegada a realidade, portanto
opera com a ideia de realidade construida aprioristicamente. Ja a préatica articulatdria constitui-se de sentidos
precarios, relagdes contingentes, sendo ela mesma uma pratica de constituicdo das relagdes sociais, ou seja, da
realidade.
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qualidade da educacdo, mas perceber as estratégias mobilizadas na producdo de um sistema
discursivo na tentativa de fixar um sentido de qualidade da Educacdo articulado a cultura
performatica do desempenho nos instrumentos de avaliagdo em larga escala. Interessa-me
ainda, problematizar as configuracGes assumidas pelos sentidos de conhecimento escolar que
entram ou ndo em disputa, nesse sistema, que institui uma politica curricular em torno de um
"comum”, sobretudo em se tratando do ENEM, que é passaporte para 0 acesso ao Ensino
Superior publico, em todo territério nacional.

O diadlogo com esse quadro tedrico permite igualmente significar as politicas de
avaliacdo como sistemas discursivos potencialmente férteis para pensar: por onde andam 0s
debates sobre saberes escolares? Em que medida as fronteiras escolar/ndo escolar sdo
deslocadas ou fixadas nesse sistema discursivo que define, ainda que provisoriamente, a
qualidade, como é o caso do ENEM?

Com efeito, como desenvolverei nos préximos capitulos, esse € um instrumento de
avaliacdo considerado balizador de qualidade por meio da estabilizacdo de sentidos de
conhecimento escolar que servem de referéncia para o que é validado a ser ensinado na
Educacdo Basica. Desse modo, conforme ja anunciado, afasto-me de uma abordagem que
opera com sentidos estabelecidos a priori. Opto por pensar nos sentidos de conhecimento
como “elementos” ou “momentos” na cadeia definidora dos contornos do discurso da
qualidade da/na educacdo e, assim, abro espaco para problematizacdes dos processos de
negociacdo ai mobilizados.

Como trabalhado anteriormente, interessa-me, neste estudo, perceber como esse
discurso da qualidade da/na educacédo ao ser formulado como demanda popular — na medida
em que é suficientemente potente para articular diferentes demandas particulares — produz
efeitos sobre as definicdes de conhecimento escolar. Isso significa que o significante
“qualidade” retine demandas de grupos particulares que lutam por igualdade social,
democratizacdo de acesso, afirmacdo da diferenca, reformas curriculares, entre tantas outras
que entram no jogo do que é fixado como conhecimento escolar de qualidade. Dito de outra
forma, ao reconhecer esse jogo, sinto-me instigada a pensar: que demandas de conhecimento
sdo encadeadas no jogo indecidivel da qualidade? De que maneira as demandas de direito e as
demandas de conhecimento verdadeiro se articulam no discurso da qualidade da/na educagédo?
Que efeitos no deslocamento da fronteira que define o que é e 0 que ndo é conhecimento
escolar de qualidade podem ser evidenciados em um sistema discursivo como o0 ENEM? O

que entra em jogo na definicdo do escolar por ocasido de uma avaliagdo que tem como
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pressuposto oferecer subsidios para qualificar a Educacdo Béasica? O que se antagoniza ao
conhecimento escolar de qualidade nesse contexto?

Penso que essas questdes traduzem as intengdes deste trabalho de pesquisa que é
recolocar em pauta, no campo do curriculo, a dimensao politica do conhecimento escolar com
outras lentes tedricas, procurando entrar na disputa pelos sentidos de escola entendida como
arena de lutas, atravessada por diferentes demandas, interesses, como espago potente e
privilegiado para tratar da questdo do conhecimento.

Nesse movimento, opero com a hipdtese que o conhecimento escolar assume a funcéo
discursiva de significante flutuante nos debates e disputas pela significagdo da qualidade
da/na educacdo. Essa funcéo € possivel de ser exercida pelo jogo politico de reativagdo do
processo de definicdo deste significante. As unidades diferenciais/elementos contingentes
tendem a ser mobilizados para definir conhecimento escolar, como por exemplo, ciéncia,
contetdo, competéncias, habilidades, atitudes, culturas, disciplina, que ora sdo acionadas
como momentos necessarios da cadeia equivalencial, ora colocadas como exterior
constitutivo da mesma em funcéo dos contextos discursivos especificos. Do mesmo modo, no
interior dessa cadeia 0s elementos/momentos s&o articulados e rearticulados
permanentemente, deslocando-se de forma estratégica, assumindo um ou outro sentido. E
nesse movimento que os sentidos de conhecimento escolar de qualidade sdo hegemonizados
e estabilizados nas politicas de avaliacéo.

Apoiada nessas afirmacoes, reitero que no jogo politico das politicas de avaliacdo, 0s
significantes "conhecimento”, "competéncia”, "conteudo"” tendem a se estabilizar nas matrizes
de referéncia, nos itens das avaliacdes, de forma a hegemonizar sentidos particulares de
ciéncia, comportamento, atitude, disciplinarizacéo.

Como ja anunciado no primeiro capitulo, pensar a producdo e distribuicdo do
conhecimento escolar sob as lentes teoricas, aqui privilegiadas, permite sair da condicdo de
dendncia, sem escorregar em perspectivas associadas a um tempo de despolitizagdo, marcado
por um relativismo exacerbado, pela descaracterizagdo da luta emancipatoria, isto é, a um
tempo no qual “tudo vale”. Assim, defendo que no dialogo com as teoriza¢Ges do discurso
pos-estruturalistas ou pds-fundacionais estd uma das potencialidades desse trabalho de
pesquisa: colocar na berlinda a discussdo de conhecimento bastante explorada pelas
teorizacOes criticas, com a preocupagdo de questionar a validade, a legitimidade do que é
ensinado na escola em nome do que poderiamos entender como qualidade. Reitero que a

fertilidade ndo estd em apenas revisitar esse debate, mas propor olhar de outro lugar tedrico
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para entender os mecanismos discursivos que ora validam o conhecimento escolar como
elemento central para o exercicio de definicdo do que seria a qualidade da educagdo, ora o
colocam na posi¢ao de um “exterior constitutivo”, um “excedente de sentido,” da cadeia de
equivaléncia produzida nesse processo de significacdo da qualidade.

Interessa-me, assim, evidenciar as estratégias discursivas mobilizadas em uma politica
de avaliacdo especifica (ENEM), para fazer funcionar as logicas de equivaléncia e da
diferenca na producdo do discurso do que é e do que ndo ¢ escolar, quando o que estd em jogo
¢ a definicdo do conhecimento de qualidade a ser ensinado na Educacdo Bésica. Torna-se,
pois, necessario compreender os mecanismos do jogo politico em torno desse significante
estabilizados nessas politicas curriculares/de avaliacdo. Para tal, optei em explorar, no &mbito
da teoria do discurso, pistas que me permitam melhor apreender 0os mecanismos acionados
nesses jogos da linguagem. Selecionei, assim, dois aspectos que desenvolvo, respectivamente,
a seguir nas duas proximas secdes que compbdem esse segundo capitulo: a funcéo discursiva

das metéforas e das metonimias e a diferenca conceitual entre politico e politica.

2.2 Nas linhas do discurso entre metaforas e metonimias

Mas o que quer dizer este poema? - perguntou-me alarmada a boa
senhora. E o que quer dizer uma nuvem? — respondi triunfante. Uma
nuvem — disse ela — umas vezes quer dizer chuva, outras vezes bom
tempo...

( Senhora, Mario Quintana )

Nas teorizagdes do discurso na pauta do pds-fundacional, a retérica é percebida como
um mecanismo importante nos jogos de linguagem, assim como no poema que abre essa
secdo. Segundo Laclau (2011), a retoricidade é inerente a significacdo na medida em que
"sem um deslocamento tropoldgico, a significacdo ndo poderia encontrar suas proprias bases"
(LACLAU, 2011: 197). Com efeito, uma das grandes contribui¢Ges da teorizagdo do discurso
nesta perspectiva foi a de oferecer subsidios tedricos que permitiram ampliar as ferramentas
produzidas nos limites dos estudos da linguistica e da seméantica para a analise da tessitura do

social. Laclau (2011) explica assim esse movimento de ampliacao:

Como nos "jogos de linguagem” de Wittgenstein, as palavras e os atos (a que
deveriamos de acrescentar os afetos) fazem parte de uma rede
interdependente. As categorias linguisticas como distingdes entre
significante/significado e  sintagmas/paradigma — se teorizadas
adequadamente — deixam pertencer a uma disciplina regional e passam a

91



definir relagdes que operam no proprio terreno de uma ontologia geral.
(LACLAU, 2011: 209)

Nesta secdo exploro os efeitos desse tipo de afirmacdo para a andlise discursiva aqui
pretendida, destacando alguns mecanismos retdricos mobilizados na luta hegemonica pela
significacdo/definicao.

Uma primeira implicacdo desta postura epistémica consiste em reconhecer que operar
com as figuras de linguagem como categorias organizadoras de sentidos de conhecimento nas
politicas de avaliacdo é tomar como desafio 0 exercicio de transitar na impossibilidade da
determinacdo prévia de sentidos e, a0 mesmo tempo, trabalhar nas fundamentacGes
contingentes expressas nos materiais analisados, construir algumas afirmac6es/posicdes, para
pensar o escolar. Isso significa entender que é por meio do uso de figuras retoricas que a acdo
social opera como discurso e vice-versa, permitindo a compreensdo das operagdes discursivas
do social e do politico.

Trata-se, assim, de entender por quais mecanismos, por exemplo, alguns sentidos sdo
mais prestigiados, universalizados, hegemonizados do que outros nos processos de producao e
distribuicdo de conhecimentos escolares validados por politicas de avaliacdo em larga escala.
Ou, parafraseando Quintana, entender por quais estratégias ora nomeiam nuvem como chuva,
ora nuvem como bom tempo.

Sob a perspectiva da democracia radical, defendida pela teorizacdo do discurso com a
qual me filio, o afastamento da dicotomia "pensamento/realidade™ implica na adogdo de
outras formas de compreensdo do fenbmeno politico, ou seja, apresenta a proposta de
ampliacdo de categorias para "dar conta das relacdes sociais” (LACLAU e MOUFFE,
2005:150). Nessa direcdo, sinonimia, metafora e metonimia sdo saidas metodoldgicas
interessantes para essa compreensao, pois “ndo sdo formas de pensamento que guardam um
sentido segundo sua literalidade primaria através da qual as relagdes sociais se constituiram,
sendo que sdo parte do terreno primario da constitui¢ao do social” (idem).

Entre as diferentes figuras, as metaforas e metonimiass sdo consideradas ferramentas
de analise potentes para interpretar o jogo politico, ndo com a perspectiva "do que quer dizer"
ou "do que estd por tras" das palavras, mas com o intuito de explorar 0s mecanismos
mobilizados nas lutas pela significacdo/hegemonizacdo dos sentidos produzidos em contextos
especificos. Assim, essas figuras de linguagem sdo aportes metodoldgicos que me permitem
pensar nos processos de selecdo de conhecimento a serem ensinados no contexto das politicas

de avaliacdo. Afinal, como afirma Laclau (2011) :
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A metafora e a metonimia, nesse sentido, ndo sdo apenas algumas figuras
entre muitas outras, mas as duas matrizes fundamentais em torno das quais
todos os outros tropos e figuras deveriam ser ordenados (LACLAU,
2011:193)

Nesse movimento, dialogo com Howarth (2005) leitor de Laclau e estudioso do
discurso, com o objetivo de levantar algumas pistas para leitura dos textos empiricos, nos
quais metaforas e metonimias assumem a dupla funcédo de elementos estruturantes da politica

e dos mecanismos acionados no jogo politico, como observa Howarth ( 2005) ao afirmar que:

Categorias retéricas sdo a0 mesmo tempo importantes tanto para
consubstanciar a ontologia da teoria do discurso, e como um meio de
analisar textos e praticas lingtisticas (HOWARTH, 2005: 11, traducdo
livre)™

Howarth (2008), ao afirmar que "uma caracteristica importante da teoria do discurso é
a anélise cuidadosa de retdrica e de todas as formas de significado ’textual”” (HOWARTH,
2008:10), reforca a pertinéncia das escolhas realizadas neste estudo para operar
metodologicamente. Tratar de forma cuidadosa essa analise significa procurar fugir de
reducionismos linguisticos e adentrar o universo mdvel da significacdo e das estratégias
discursivas para fixacéo de sentidos.

Nesta perspectiva armada para ver, a potencialidade heuristica das categorias
metonimia e metafora ganham forca quando vistas como "dois po6los de um continuum®
(LACLAU, 2011:196) e nao como figuras retdricas diferentes uma da outra. Como figura
retorica isolada, a metonimia estaria diretamente relacionada ao campo semantico que
envolve termos como combinacéo, contiguidade, sintagma, deslocamento que caracterizaria
uma das duas formas de relagdo possiveis entre dois termos/significantes, em uma estrutura
discursiva. No que diz respeito a metafora, essa € associada a segunda possibilidade de
relacdo expressa por termos como substituicdo, analogia e paradigma, condensacao.

No jogo da linguagem existem duas formas de relacdo entre os dois termos —
metaforas e metonimias — em uma estrutura discursiva: por combinagdo ou por substituicao.
Por combinacéo, as articulagdes se organizam na cadeia discursiva de forma que as posigdes
assumidas ajudem a compor a producao de sentido. J& na condicdo de substitui¢do, os termos
em relacdo de continuidade investem de poder um outro para substitui-lo ou representa-lo.

Na abordagem discursiva laclauniana, essas duas diferentes formas de relacao entre o0s
termos passam a ser vistas de tal forma articuladas que tendem "a se transformar uma na

outra" ( LACLAU, 2011: 195). Essa percepcao é importante e possivel, pois Laclau considera
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que "ambas sdo transgressdes do mesmo principio que é a logica diferencial associada ao eixo
sintagmatico do sistema de significagdo™ (idem, grifo meu).

Operar desse modo significa assumir que os processos de significacdo mobilizam em
permanéncia essas duas figuras da retorica para dar conta da aporia trabalhada na primeira
secdo deste capitulo: a impossibilidade e necessidade de fechamento do discurso para que a
significacdo aconteca, ainda que de forma precéria e contingente. Assim: significar, nomear,
definir pressupde acionar simultaneamente a operacdo metonimica que permite estabelecer
combinagbes ou relacdes de contiguidade entre as unidades diferenciais. Essas operacfes
resultam em uma cadeia de equivaléncia potencialmente aberta e uma operacdo metaférica
cuja funcdo impossivel e necessaria consiste em condensar em um Unico significante as
diferentes particularidades trazidas, metonimicamente, para a cadeia. Nesse processo, por
meio da substituicdo de um desses termos particulares, um ou outro significante passa a
assumir a condigéo de universal.

Importa sublinhar que a metonimia é condicdo para que a operacdo metafdrica possa
acontecer e vice-versa. 1sso ocorre na medida em que as relacdes de contiguidade sao
estabelecidas em meio as disputas pela significacdo que se realiza por meio de uma analogia.
Dito de outra maneira, em meio a este jogo, hd condensacdo de elementos em uma
determinada forma de representacdo, mas, como no campo discursivo, toda substituicdo
requer uma condensacdo de sentidos. E, do mesmo modo, toda combinagdo implica em
deslocamentos de sentidos. Assim, é possivel dizer que ndo ha metaforas sem metonimias, ou,
como afirma Laclau: a "contiguidade" se transforma gradativamente em analogia, e a
metonimia em metafora”. (LACLAU, 2011: 197)

O entendimento de um projeto hegemdnico como estabilizacdo de sentido se torna
possivel por meio de processos metaforicos a partir dos deslocamentos de reivindica¢des — de
um lugar ao outro no espaco discursivo — movimento este iniciado por relagfes de
contiguidade.

Como venho ressaltando, a analise do discurso na perspectiva da Teoria do Discurso
pos-fundacional ndo se limita, pois, ao terreno do explicativo, sendo também constitutiva do
fendmeno social que se quer interpretar. E, portanto, nessa linha, que a abordagem dos
teoricos do discurso com os quais dialogo destaca a estreita relacdo entre a retorica e a analise
politica. O emprego da retdrica para o entendimento do fendmeno politico substancia a

interpretacdo das met&foras e metonimias como efeitos de sistematizacdo politica em se
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tratando de uma anélise textual. A escolha dessas categorias, como ja sublinhei anteriormente,

se justifica porque elas :

[...] ndo sdo formas de pensamento que guardam um sentido segundo sua
literalidade priméaria através da qual as relagBes sociais se constituiram,
sendo que sdo parte do terreno primario da constituicdo do social.
(LACLAU, 2006:150)

O discurso como totalidade estruturada viabiliza uma perspectiva ontolégica para
pensar a producdo de fundamentos contingentes, sem os quais ndo hé luta politica. E com essa
argumentacdo que Laclau (2000) define a hegemonia como "totalizacdo metaférica", ou seja,
as operacGes metonimicas acontecem entre as unidades diferenciais no discurso e véo, por
meio de um analogia, na direcdo de uma universalizacdo. Para tanto, antes desta totalizacdo a
hegemonia comeca "sempre metonimica" (p.74).

A compreensdo de que é no jogo politico que os sentidos vao se homogeneizando/
hegemonizando reafirma o entendimento da fungdo das metaforas como
condensacao/substituicdo de fluxos de sentidos. Nas teorizacbes laclaunianas, sdo as
metaforas que ao condensarem sentidos em torno de um significante permitem que um
particular, resultante de uma operacao metonimica, alcance a condi¢do de universal.

Nos processos de significacdo, os fechamentos acontecem por meio de operagdes
metaforicas com tentativa de condensar varios sentidos que estdo em disputa, em um
significante que expresse esse conjunto de demandas/sentidos. Por sua vez, 0s processos de
construcdo hegemdnicas sdo metonimicos na medida em que, para indicar um sentido mais
amplo, se desloca uma caracteristica particular para um plano geral. Nas palavras de Laclau
(2005):

[...] a préatica hegeménica é essencialmente uma opera¢do metonimica pela
qual um determinado grupo ou movimento recebe demandas articuladas por
grupos contiguos (por exemplo, um movimento estudantil come¢a a
organizar e dirigir as demandas dos trabalhadores) ou estende um conjunto
de reivindicacBes em esferas adjacentes (as lutas dos trabalhadores
simbolizam exigéncias da nacdo inteira). Por outro lado, a estabiliza¢do de
tais praticas em uma forma hegemdnica ou ordem, cada uma organizada em
torno de um significante vazio, é metaforica na medida em que envolve a
criacdo de novas totalidades significativas através da desarticulacdo e
substituicdo das formagdes previamente existentes (p.11, traducdo livre)*

O excerto acima sintetiza a luta pela significacdo colocando em evidéncia a dimensao
ontoldgica do jogo politico como desenvolverei mais adiante, na proxima sec¢ao. Nesse trecho,
aparece a categoria laclauniana “significante vazio” que encarna a totalidade metafdrica
permitindo operar simultaneamente com a impossibilidade e necessidade estrutural de
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interrupcdo na cadeia de equivaléncia, condicdo de fixacdo de qualquer sentido. Afinal, como
afirma esse autor:

[...] uma cadeia de equivaléncias pode, em principio, expandir-se
indefinidamente, mas, uma vez que um conjunto de relagbes centrais esta
estabelecido, essa expansdo é limitada. Certas novas relagdes seriam
simplesmente incompativeis com as particularidades integrantes da cadeia.
(LACLAU, 2000:. 140-141)

Dito de outro modo, o significante vazio é a expressao utilizada para nomear a falta
constitutiva, evidenciando a impossibilidade de uma representacdo, o que implica num
significante esvaziado de efeitos representativos. O significante vazio representa uma série de
demandas particulares articuladas numa cadeia de equivaléncia que acabam, pois, em apagar
conteudos particulares. Para Laclau (1996): “um significante vazio € um significante sem
significado” (p. 69) 0 que ndo significa abundancia nem insuficiéncia, mas marca os limites
do processo de significagdo. Em outras palavras, o significante vazio é ausente de um
contetido especifico e, por isso mesmo, € potencialmente capaz de articular qualquer demanda
politica que assuma um papel hegemonico de representacéo.

Assim, a questdo da totalizacdo metaforica como processo de operacdo hegemdnica,
nomeada como significante vazio, sera acionada menos como objeto de estudo ou ferramenta
analitica do que como condicdo para pensar as questdes que me interessam explorar nesta
pesquisa. Desse modo, a analise ndo pretende identificar significantes vazios, mas sim,
explorar essa funcdo discursiva determinante para pensar as lutas de significacdo e em
particular os momentos de reativacdo de uma ordem sedimentada.

Ao assumir a possibilidade de interpretacdo das politicas de avaliagdo no campo de
discursividade, passo a entender que os significantes expressos sdo metaforas e metonimias,
pois condensam diferentes particularismos que se deslocam no jogo politico da definicéo.

As palavras sdo fruto de processos de significagdo mediados por operages de
condensacdo (metaforas) e de deslocamentos (metonimias). Este processo, na teoria do
discurso, ¢é entendido como articulacéo, que traduz a potencialidade politica, de pensar os
sentidos sempre contingentes e precarios, passiveis de outras condensagdes e deslocamentos.
Ao fazer essa afirmacdo, ndo estou dizendo que em algum momento ndo haja predominancia
de sentidos que, com sua forgca enunciativa, ocupe lugar de destaque. Pelo contrério, estou
reconhecendo 0s processos de condensacdo como momento de fechamento de sentido
expresso por meio de metaforas que funcionam de forma a bloguear, momentaneamente,

outros deslocamentos (metonimias) na cadeia discursiva.
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Assim, cada significacdo é um exercicio de definicdo que se pretende hegemonizar,
representar "um todo", a partir de algo que é heterogéneo (unidades diferenciais), num
movimento de superposicao que garante a presenca de equivaléncias e diferencas.

Interessa-me, pois, compreender as estratégias de validacdo dos conhecimentos de
qualidade entendendo a imbricacdo entre as politicas curriculares/de avaliacdo que tendem a
estabilizar como hegeménico alguns sentidos particulares e o jogo politico que opera na
desestabilizacdo de fronteiras ou cortes antagonicos. Nessa linha, entendo que os processos de
legitimacdo dos conhecimentos adjetivados como escolares sd8o marcas de um processo
permanente, impossivel e necessério de totalizagdo metaférica, cujos mecanismos interessa-
me explorar.

Neste estudo aposto, assim, que operar com essas figuras retoricas/categorias de
analise — metonimias e metaforas — abre possibilidades metodoldgicas promissoras para a
compreensdo nas lutas pela significacdo hegemdnica do conhecimento escolar de qualidade
nas politicas de avaliacdo. Por meio de operacdes metaforicas e metonimicas, sdo produzidos
diferentes sentidos para o significante conhecimento, tornando-se assim assaz instigante
investigar esses processos de constituicdo discursiva no terreno das politicas de avaliacéo,
tendo como foco os deslizamentos, deslocamentos e condensagdes de sentidos que mobilizam
o significante conhecimento no jogo de definicdo do escolar.

Entendo assim que os textos politicos que compdem o acervo empirico desta pesquisa
— matrizes de referéncia e provas — representam uma politica curricular/de avaliacéo
compreendidos como parte de uma articulagdo hegemdnica em torno da demanda popular de
qualidade da/na educacdo que no jogo politico da definicdo por meio dessas operacoes
discursivas se estabilizam provisoriamente. Para tal, a seguir passo a desenvolver o segundo
aspecto tedrico-metodoldgico mencionado anteriormente: a diferenga conceitual entre politico
e politica como proposta de adensar a perspectiva armada para pensar 0 objeto deste trabalho,
deslocando, assim, os sentidos de politica curricular para "o politico™ do conhecimento

escolar.
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2.3 Da politica ao politico do conhecimento

Que Natureza néo existe,

Que ha montes, vales, planicies

Que ha arvores, flores, ervas,

Que harios e pedras.

Mas que ndo h& um todo a que isso pertenca
Que um conjunto real e verdadeiro

E uma doenca das nossas ideias.

Alberto Caeiro

Inspirada nas palavras do poeta e tomando-as como pressuposto, entendo que ndo ha
realidade constituida previamente, ela se constitui discursivamente, na contingéncia e
estancamento de sentidos. Dito isto, assumo que a verdade € uma construgdo discursiva,
porém, essa afirmacdo ndo pode ser confundida com a simplista ideia de que a verdade nédo
existe. A "existéncia" do discurso se constitui porque ele é uma tentativa de significacdo, de
fixacdo de sentido contingente. Contingente pela ndo essencializacdo do sentido e, por isso,
constantemente ameacado de ter seu sentido deslocado, porém, exitoso porque € fruto de
disputas €, no que pese a ameaca, contém uma continuidade histérica fixada temporalmente.
Chamo atencdo para a ideia de fixacdo de sentidos e da condicdo de verdade instituida nesse
movimento. Essas fixacdes provocam efeitos concretos na forma das pessoas se relacionarem,
entenderem o mundo.

Com essa perspectiva, inicio este se¢cdo chamando atencéo para o titulo a ela atribuido
que sintetiza e reforca o que venho propondo como foco da andlise: deslocar o olhar das
politicas curriculares como politica de conhecimento para o politico do conhecimento.

Este deslocamento ndo indica um mero jogo de palavras, até mesmo porque, na
abordagem discursiva pos-fundacional, esse tipo de jogo estéd longe de ser ingénuo. Ele traduz
e reafirma, pois, a postura epistémica do pos-fundacionismo na leitura do social/politico.

Procuro aqui destacar a potencialidade do politico do conhecimento escolar apostando
que esse é mais caminho para nao reduzir a discussdo deste significante a questdo
validade/verdade, mas pensa-lo como elemento discursivo potente que tem seus sentidos
estabilizados pelas politicas de avaliagdo, quando tratamos a questdo da qualidade da

educacéo e da escola.
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Com efeito, a diferenca conceitual entre politica e politico defendida e explorada nesse

quadro teorico adquire um

[...] estatuto de diferenca fundante que deve ser concebida como
negatividade e, em virtude da qual, se impede o fechamento do social (no
sentido de sociedade) e a possibilidade de tornar-se idéntico a si mesmo
(MARCHART, 2009: 19 traducéo livre)®

Nessa perspectiva, essa diferenca conceitual nos remete, como evidencia a citacdo
acima, a funcdo discursiva do fundamento ausente e/ou fundamento contingente que se
apresenta, assim, como uma saida teoérica para a aporia da impossibilidade e da necessidade
de sutura de sentidos, tal como ja mencionado nas se¢bes anteriores. E, pois, neste contexto,
que se torna possivel compreender os efeitos politicos e epistemoldgicos da afirmacdo de
Laclau do politico como ontoldgico do social. A diferenciagdo entre o social e o politico
implica em reconhecer que sociedade como positividade plena é impossivel. E jogo politico
gue garante tanto uma definicdo parcial, incompleta, proviséria e 0 movimento instavel que
escapa em permanéncia da tentativa de controle institucional estabelecido pela politica. Com
efeito, essa diferenciacdo € constitutiva das relacbes sociais, pois a sociedade com
positividade plena é impossivel. E a dimens&o do politico que garante o movimento instavel
que ndo se define por marcos institucionais estabelecidos pela politica.

Assim como Marchart (2009), Laclau, Mouffe (2005) argumentam nesta mesma
direcdo quando afirmam que a politica esta inscrita num nivel éntico e o politico na dimensao
ontoldgica: "isto significa que o ontico tem a ver com as muitas praticas da politica
convencional, enquanto que o ontolédgico refere-se a propria forma como a sociedade €
constituida"” (MOUFFE, 2005: 8-9). Para essa autora, compreender essa diferenca é

importante ja que a dimensédo ontologica é constituinte do social e nas palavras de Mouffe:

Alguns teodricos como Hannah Arendt véem o politico como um espago de
liberdade e de deliberacdo publica, enquanto outros o véem como um espacgo
de poder, conflito e antagonismo. Meu entendimento do 'politico’ claramente
pertence & segunda perspectiva. Mais precisamente, esta é a forma como eu
distingo o 'politico’ da 'politica’: por 'o politico' eu entendo a dimensdo do
antagonismo a qual eu tomo como constitutiva das sociedades humanas,
enquanto que por 'politica’ eu significo uma série de préaticas e instituigdes
através das quais uma ordem é criada, organizando a coexisténcia humana
no contexto de conflitualidade provido pelo politico (MOUFFE, 2005: 09).
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Mouffe, ao se situar nos debates do campo da ciéncia politica, opera com essa
diferenciacdo conceitual e se predispde a tratar "ndo sobre fatos da 'politica’, mas sobre a
esséncia 'do politico™ (MOUFFE, 2005 p. 08). De modo semelhante, Marchart (2009) explica
a poténcia heuristica dessa diferenciagédo conceitual :

Para indicar esta impossibilidade de fechamento final, o antigo conceito de
politica se divide internamente entre politica e o politico (certas formas de
acao, o subsistema politico, etc) e algo que sempre escapa a intencionalidade
de domesticagdo politica do social: o politico (p.112)*",

Importa sublinhar ainda, nessa diferenciagdo conceitual, a funcdo discursiva atribuida
tanto a categoria antagonismo, que passa a ocupar o lécus ontolégico na construcdo tedrica
pos-fundacional, como a de demanda, que alimenta o jogo politico ao viabilizar a producéo
do antagonismo. Nessa perspectiva, 0 antagonismo € visto como um elemento incontornavel
nas lutas politicas pela significacdo de um projeto societario democrético, enquanto a
demanda é significada por Laclau (2006) “como unidade politica que dinamiza o jogo politico
em meio a impossibilidade de uma decisao finalistica” (p.35). Afinal, como afirma Mouffe
(2005): "a indecidibilidade e a decisdo sdo constitutivas da tensdo que faz possivel uma
sociedade politica" (p.14).

Ambas as categorias sdo, pois, ferramentas de andlise potentes na discussdo sobre a
politica e o politico do conhecimento. Com efeito, os processos de hegemonizacdo séo
operacdes metafdricas resultantes de praticas articulatérias por meio das quais demandas
particulares sdo universalizadas e antagonismos sao produzidos.

As demandas sdo formuladas por grupos de interesses particulares que incorporam
suas categorias conceituais e se articulam enderecando algumas reivindicag6es. Segundo
Retamozo (2009):

A tematizacdo das demandas é fundamental para indagar aspectos chaves da
constituicdo dos movimentos, uma vez que estes elaboram demandas que
apresentam ao espago publico mediante acdes coletivas que afirmam no
tempo e que implicam processos identitarios. (p.111, tradugéo livre)*™,

Reforco que a categoria demanda é significada por Laclau (2006) como unidade
politica que dinamiza o jogo politico, por isso mesmo encontro fertilidade nesta categoria para
pensar as articulagdes discursivas que movimentam os discursos de qualidade da educacédo
associados a avaliagcdo como elemento-chave nesta definigao .

Retamozo (2009) parte da diferenciacdo feita por Laclau e Mouffe (2001) dos
significantes “subordinacao” e “opressao” para explicar qual o processo de formagao das

demandas, evidenciando a relagdo destas com os antagonismos:
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Laclau e Mouffe utilizam “subordinagdo” para referirem-se a situacdo de
determinadas posicBes de sujeito que estdo dominadas por outras
(mulher/homem, homossexual/heterossexual, negro/branco), enquanto
reservam o termo “opressao” para pensar o momento de resisténcia em uma
situacdo de subordinacdo. Aqui as demandas emergem como um lugar e
mediacdo entre uma situacdo estrutural de subordinacdo e a construcdo de
possiveis antagonismos (RETAMOZO, 2009: 113 traducéo livre)®.

Para fins deste estudo interessa-me explorar a potencialidade dessa diferenciacdo e em
particular desses dois conceitos para pensar as implicacdes na analise de meu objeto de
investigacdo. Reconhecendo e apostando nessa diferenca conceitual, questionar: em que
medida o entendimento e a mobilizacdo desses significantes na pauta das teorizagdes do
discurso pos-fundacional abre outras possibilidades de investigacdo para fazer avancar o0s
debates curriculares, em particular no que eles incidem sobre a questdo de conhecimento
escolar?

Uma primeira possibilidade que vislumbro consiste no fato da diferenca conceitual
que estd na base do deslocamento proposto oferecer subsidios para que se possa insistir na
dimensdo politica do conhecimento escolar de forma a simultaneamente incorporar as
contribuicdes das abordagens discursivas e reforcar o papel da escola nos processos de
democratizacdo deste bem cultural.

Com efeito, com essas lentes tedricas é possivel entender a fixacdo hegemonica de
conhecimento escolar em meio a processos de significagdo resultantes de jogos de linguagem
e de jogos de verdade cujos lances obedecem tanto as regras do campo discursivo onde eles
sdo jogados quanto as demandas de cada presente que interpelam esse mesmo campo.

No caso deste estudo, trata-se do campo discursivo produzido em torno do significante
escola, em particular o que podemos nomear do campo da epistemologia social escolar
(GABRIEL, 2006) entendida como um sistema discursivo produtor/produto de politicas
curriculares com regras e demandas especificas. Refiro-me neste caso as demandas
formuladas por sujeitos — docentes, pesquisadores da area, gestores — que em meio ao jogo
politico ora sdo posicionados e se posicionam como dominantes ora como subordinados ou
oprimidos.

Tenho me filiado a tal abordagem como estratégia, para ndo perder de vista nos debates
curriculares, as diferentes racionalidades que conferem ao conhecimento escolar legitimidade
e a contingéncia dos processos de producdo que mobilizam seu(s) sentido(s).

Situar a discussdo acerca da interface curriculo/conhecimento/escola na pauta da

epistemologia social escolar permite, assim, reconhecer tanto a historicidade radical do
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conhecimento validado e legitimado na Educacdo Béasica como as particularidades do regime
de verdade no qual esses processos de significacdo e legitimacdo ocorrem. Isso significa
reativar igualmente as fronteiras definidoras do territorio da epistemologia para pensar em
uma epistemologia outra que, ao considerar as diferentes demandas que interpelam a escola
em nossa contemporaneidade, mobilizam l6gicas de equivaléncia e da diferenca produzindo
outros antagonismos e outras hegemonias.

Assim, nos limites do que me interessa fixar como escolar, o significante
conhecimento permanece como um elemento contingente a ser transformado em momento
necessario na cadeia definidora do escolar. Isso significa igualmente a reconhecer que a
funcdo politica desta instituicdo — escola — se constitui e se reforgca no jogo politico por meio
da operacdo metonimica que a associa a um lécus privilegiado de producédo e de distribuicédo
do conhecimento validado e legitimado para ser ensinado e aprendido. Nesse movimento sdo
formuladas demandas/exigéncias a essa instituicdo por grupos direta/indiretamente envolvidos
com a sua dindmica interna — professores, alunos, gestores dos diferentes niveis de
planejamento, comunidades disciplinares, comunidades académicas.

A analise desse espaco discursivo em nossa contemporaneidade ndo pode, por sua vez,
ignorar, igualmente, outras reivindicagdes e/ou demandas que atravessam as demandas de
conhecimento internas. Sem divida, a escola vem sendo pressionada por um conjunto de
demandas de direito que tensionam as fronteiras hegemonicas de sua defini¢do e produzem
efeitos na fixacdo do conhecimento escolar por ela legitimado.

Para fins deste estudo, o primeiro tipo de demandas retine exigéncias que remetem o
debate no jogo da verdade que permite situar o conhecimento escolar no dominio do
verdadeiro. O segundo grupo engloba tanto as reivindicagdes historicas contra a desigualdade
social como as mais recentes que defendem afirmacéo das diferencas culturais em contexto
escolar. Interessa-me olhar para a escola, como ja explicitado anteriormente, como um campo
gestor, de processamento dessas diferentes demandas.

Trabalhar na pauta da "epistemologia das demandas” como sugere Retamozo (2009) se
apresenta como um caminho tedérico-metodoldgico que permite explorar essa primeira
possibilidade resultante do deslocamento proposto.

Colocar o foco da discussdo no politico do conhecimento significa reconhecer a
contingéncia e provisoriedade dos seus processos de producdo, valorizando na analise os
antagonismos e demandas inerentes ao jogo politico. Desse modo, abre espago para pensar as
condicBes de escolhas nesse espaco especifico chamado escola, dos modos de regulacdo e
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subversOes na luta pelo conhecimento de qualidade legitimado a ser ensinado. Dito de outra
maneira, assumir o politico do conhecimento permite redimensionar e reativar a discusséo
sobre a interface conhecimento/escola por meio da problematizacdo e desestabilizacdo de
algumas posic¢des/definicdes hegemonicamente ancoradas nos debates curriculares.

Refiro-me, por exemplo, as formas de enfrentamento da tenséo universal e particular
recorrentes nos debates do campo do curriculo que podem ser resumidas em questdes como as
formuladas por Gabriel (2011):

Que conhecimento escolar pode ser considerado portador de um grau de
generalidade tal (dimenséo do universal) que se justifique como valido a ser
ensinado a todos, a despeito de suas marcas identitarias particulares? E
ainda, essa preocupacdo faz sentido em uma perspectiva tedrica
antiessencialista? Afinal, o problema é o universal? Ou é a forma de defini-
lo0? Como defini-lo sem pensar em limites, em fronteiras? E ainda: a
fronteira entre universal e particular é ela mesmo universal ou particular
(LACLAU, 1996, p.47)? Se a validez de uma afirmagdo somente é
determinada contextualmente (ibid., p.95), e entendendo esse contexto como
discurso, isto é, um sistema de diferenciacGes estruturadas, como determinar
os limites de um contexto? ( GABRIEL, 2011:5)

Esses questionamentos traduzem o deslocamento aqui pretendido. Ao trazé-los para
essa discussdo, meu interesse € menos responder a essas questdes do que afirmar a
importancia de formula-las como postura epistémica. Como afirma Gabriel (2011), aos se
posicionar nesse debate:

Trata-se de pensar estratégias que permitam ampliar a cadeia de equivaléncia
gue sustenta essa estrutura significativa e simultaneamente assumir
exclusBes e antagonismos que igualmente condicionam sua possibilidade de
ser identificada como tal. Trabalhar, pois na dinamica das l6gicas da
equivaléncia e da diferenga. Esse posicionamento permite redimensionar a
subversdo das praticas articulatorias hegemdnicas. O que esta em jogo néo é
acabar com os antagonismos, ou eliminar a idéia de universal, que como nos
aponta a Teoria do Discurso s&o indispensaveis nos processos de
identificacdo, mas sim deslocar a fronteira; investir na producdo de outros
significantes vazios, de outros universais, de outros antagonismos, em meio
a novas praticas articulatorias diferentes das até hoje hegeménicas. (p.5)

Defendo assim que os processos de significacdo/identificacdo ndo se pautam em bases
essencialistas definidas previamente e, portanto, o exercicio de definicdo do que seria
conhecimento escolar ocorre em meio a disputas pela hegemonia e produgdes de
antagonismos. Definir significa produzir estabilidades e antagonismos provisérios sobre
fendmenos sociais e naturais, cuja objetivacdo se faz em meio a processos de significagéo
perpassados por diferentes fluxos de sentidos "vindos de contextos discursivos, horizontes
teodricos e campos disciplinares distintos que se articulam em uma cadeia de equivaléncia que
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fixa o sentido de escolar" (GABRIEL, 2012). No exercicio de definigdo, os sentidos de
escolar se antagonizam com um exterior constitutivo — o ndo-escolar — para constitui-lo como
tal. Habilitar a dimenséo do politico do conhecimento significa, portanto, restituir o lugar da
contingéncia no processo de producdo de seu sentido. Isso significa que o que estard em
questdo e/ou na pauta de discussdo ndo € apenas este ou aquele discurso universalizado, mas a
propria categoria de universal.

A segunda possibilidade que merece ser destacada diz respeito a forma como esse
deslocamento permite operar com a ideia de politica curricular, em particular as politicas de
avaliacdo. Nessa perspectiva, como ja assinalado anteriormente, a politica estabiliza, organiza
e define momentaneamente as posicGes articuladas no jogo politico da definicao.

Considerando o foco deste trabalho, esse entendimento de politica permite olhar para
as politicas de avaliagdo como espaco discursivo nos limites do qual sdo disputados,
negociados e hegemonizados sentidos de conhecimento, produzindo fechamentos provisorios
que fixam a fronteira do escolar.

Assim como para a dimensdo do politico as categorias antagonismo e demanda
assumem uma posicao de destaque, no ambito das politicas a categoria hegemonia é central
para a sua compreensdo nesse quadro tedrico. Segundo Laclau e Mouffe (1996), estabelecer
uma relacdo hegemonica significa buscar a constituicdo de uma ordem politica. Destarte,
utilizo a nogdo de hegemonia laclauniana como ferramenta de analise, cuja contribuicéo
consiste em evidenciar a busca permanente de estabilidade, de ordem ausente em determinado
momento social/politico/contexto discursivo estudado, bem como as potencialidades das
articulacbes presentes nesse jogo para que a ordem hegemonica seja instaurada ainda que
provisoriamente.

Assim, as politicas de avaliacdo neste estudo sdo tomadas como tentativas de
estabilizagéo de conflitos e disputas em torno de questdes curriculares, mais precisamente em
torno de questdes que envolvem a fixacdo do conhecimento escolar de qualidade. Estas
politicas se tornam potentes & medida que séo atravessadas pela dimensdo do “politico”.
Destarte, o politico s6 se constitui nas margens irregulares da estruturacdo por meio da
producdo do antagonico, que descola e coloca no terreno da contingéncia a necessidade de
decisdo que é, também, condicdo de significacdo. Se na ordem do politico encontra-se a
dimensdo instituinte e universalizante da pratica, onde se produzem as articulacbes no jogo
hegemonico, na politica, localizada na contingéncia, se negociam e se fixam, em meio as

multiplas possibilidades, formas de estancar provisoriamente o fluxo de sentido.
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Desse modo, a politica organiza e define momentaneamente as posicGes articuladas no
jogo politico. Afirmo, assim, que os processos de significacdo do que nomeamos
conhecimento escolar se movimentam tanto no terreno do politico como no da politica.

Nesta perspectiva, o foco nas politicas de avaliacdo pode ser justificado a medida que
essas politicas suturam e hegemonizam fluxos de sentidos hegemonicos sobre conhecimento
escolar. As politicas de avaliagdo contribuem para sedimentar e hegemonizar uma cultura
institucional do poder publico que seleciona e organiza conhecimentos validados para serem
ensinados em meio as disputas pela significacdo do que é qualidade da/na educacdo. Neste
jogo, mobilizam demandas enderecadas a escola formuladas por diferentes grupos de
interesse, posicionados hierarquicamente no jogo, que se articulam em defesa da significacéo
do conhecimento de qualidade. Afinal, essas politicas funcionam "como um campo infinito,
como pano de fundo, onde ocorre uma transacdo que tenta colocar alguns (impossiveis) em
ordem finita." (RETAMOZO, 2009: 112 traducéo livre)*".

N&o € por acaso que as demandas de qualidade, quando incidem mais diretamente na
questdo do desempenho das instituicdes e/ou da aprendizagem e envolvem sentidos de
conhecimento escolar validado, encontram nas politicas de avaliagdo um terreno fértil para
consolidar cadeias equivalenciais hegemonicas e produzir antagonismos que as institui como
tais. Desse modo, os instrumentos de avaliacdo da Educacdo Basica passam a funcionar tanto
como reguladores quanto como certificadores da qualidade educacional em escala
institucional e de aprendizagem, conforme anunciado anteriormente.

Nessa linha, interpreto o ENEM como espaco regulador e legitimador de uma
demanda de qualidade que, como argumentei no capitulo anterior, pode ser adjetivada de
popular na perspectiva da teorizagdo do discurso. Isso significa que nesse texto curricular sao
mobilizadas e negociadas demandas tanto relacionadas as perspectivas produtivistas que
tendem a ver a educagdo com a légica do mercado, dos resultados e dos rankings, quanto
aquelas que expressam os interesses de grupos subalternizados que reivindicam seus direitos
de acesso a uma educacao/conhecimento de qualidade.

Com efeito, este exame aglutina ideias aparentemente contraditérias, mas que no jogo
politico de validacdo dessa politica sdo articuladas. A defesa, por exemplo, de que o
atendimento as demandas formuladas pelos movimentos sociais € condicdo de

democratizacdo do sistema de ensino educacional, se hibridiza como uma reedicdo do
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discurso da qualidade total*?, propalada nos anos 1990 como saida para os problemas do
sistema educacional brasileiro. Dito de outra maneira, o discurso da qualidade total é
reeditado em outras bases, desta vez, como necessidade traduzida em qualidade social®.
Entende-se, assim, a preocupacdo com 0 aprimoramento de técnicas de mensuragdo, sob a
Otica da objetividade, na busca de uma suposta neutralidade desta avaliacao.

Essa leitura do ENEM pode ser reforcada se considerarmos a prépria flutuacdo de
sentido dessa avaliacdo. Ao mesmo tempo que, apos sua reconfiguracdo em 2009, reforca o
conjunto de acbes do governo Lula, com vistas a transformacdo social, na perspectiva da
"Educacdo para Todos", tendendo a uma perspectiva de qualidade social para se instituir
como uma politica de democratizacéo de acesso ao Ensino Superior, 0 ENEM, por outro, ndo
deixa de ser um sistema de avaliacdo de massa, associado a cultura da educacdo pela
performatividade.

Situo assim, 0 ENEM, como um espaco discursivo na confluéncia da afirmacéo de um
discurso hegemonico da qualidade e de formulacdo de demandas no jogo politico de definigcdo
de sentidos de qualidade. Recupero a ideia ja trabalhada no segundo capitulo para associar as
politicas de avaliacdo, em uma mesma cadeia de equivaléncia, as politicas curriculares. Essas
politicas sdo tomadas como elementos/momentos (LACLAU,1996) nos discurso da avaliacdo
e formam cadeias equivalentes constituindo uma trama que tenta preencher de sentidos o
significante qualidade potencializando a demanda de conhecimento, e no contexto da
avaliacdo, conhecimento de qualidade.

Essa articulacdo, fica ainda mais potente quando é instituida pela politica, como
estratégia de qualidade social, ou seja, como compromisso de transformacdo da sociedade,
promovendo a tdo almejada justica social por meio da promocéo do acesso e da regulagédo das
instituicOes escolares.

Assim, a dimensdo do politico da avaliacdo pode permitir um projeto de democracia
radical e plural ja que congrega a existéncia da multiplicidade, da pluralidade e do conflito.

Sua novidade encontra-se na compreensdo da sua complexidade ndo como algo negativo que

42 Nessa linha as reformas da educacéo pulblica no Ambito: pedagdgico, administrativo e financeiro, seguem os
padrdes de produtividade, eficacia, eficiéncia e exceléncia, importados das teorias administrativas para as teorias
pedagdgicas (SILVA E GENTILLI ,1996), traduzidos sob a logica do discurso das instituicbes econdmicas
internacionais, como o Banco Mundial, Banco Interamericano de

de Desenvolvimento, Fundo Monetério Internacional, Organizagdo Mundial do Comércio e adaptado pelas elites
nacionais a0 modelo de desenvolvimento brasileiro Desenvolvimento, Fundo Monetario Internacional,
Organizacdo Mundial do Comércio e adaptado pelas elites nacionais ao modelo de desenvolvimento brasileiro.

43 Essa expressdo caracteristica da politica que reforca o discurso relacional entre educacdo mudancas sociais.
Segundo Matheus (2013): "Fixa-se por meio do discurso da qualidade, ser pela via da educacdo que pode
transformar a sociedade de forma a torna-la mais justa" (p.107)
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deva ser eliminado, mas, ao contrario, valorizado, o que requer a presenca de instituicoes que
estabelecam dindmicas especificas entre consenso e dissenso ndo s6 na analise dos resultados
obtidos, mas da propria dindmica dessas avaliagdes.

Diante do exposto, destaco a importancia da desconstrucdo, que é condi¢do do
pensamento politico, pois procura remover qualquer possibilidade de eternizar uma deciséo,
ou seja, o politico aciona a natureza discursiva das decisfes que contornam as fixa¢oes. Sendo
este um momento de decisdo politica, de consolidacdo de um determinado discurso, ha
sempre uma instabilidade ontolégica do politico que a torna contingente.

Interessa-me, assim, reforcar que a questdo do conhecimento nos remete a
compreensdo de um "sistema de diferenciacdes permanentes e indefinidas” (Gabriel, 2010 p.
11), por isso mesmo, potencialmente politico, no qual se travam as "lutas hegemonicas pela
fixacdo de sentidos", reconhecendo, pois, a heterogeneidade como constituinte do social,
resultado de praticas articulatorias entre elementos diferentes. Entendidos sob essas lentes
reinvestem de sentido as discussdes a respeito da escola, professores, alunos... e, portanto,
reflexdes que merecem atencdo do campo do curriculo. Com esse horizonte, ndo adiantarei o
futuro com prescri¢des acerca das politicas, no campo do curriculo, até porque, segundo
Laclau (2005), "o futuro é certamente indeterminado e ndo estd garantido; mas por isso
mesmo tampouco esta perdido™ (p.98). Por isso mesmo, inscrevo-me no jogo politico,
defendo a relevancia de pensar os processos de significagdo do conhecimento, a selecdo e a
legitimacdo desses saberes que constituem a cultura escolar, pois delimitam o que ha de mais
valoroso na escola: ensinar/estudar.

Defendo assim a reabilitacdo da discussdo do termo contetdo, argumentando a favor
do entendimento desse significante como um momento da cadeia de equivaléncia que fixa
sentido de conhecimento escolar.

A discussdo dos conteudos a serem ensinados foi alvo de debates classicos nos anos
1980 entre a pedagogia critica social dos contetidos**e os defensores da educacéo popular, que
embora divergentes quanto as perspectivas tedricas, do ponto de vista politico inscreveram-se

na mesma matriz critica®®. Naqueles debates, o que estava em disputa eram os caminhos para

4 Esta tendéncia prioriza o dominio dos contetdos cientificos, os métodos de estudo, habilidades e habitos de
raciocinio cientifico, como modo de formar a consciéncia critica face a realidade social, instrumentalizando o
homem como sujeito da historia, apto a transformar a sociedade e a si proprio. Da articulagdo entre a escola e a
assimilacdo dos conteudos por parte deste aluno concreto é que resulta o saber criticamente elaborado (Libaneo,
1990). Situo os estudos de Demerval Saviani, Guiomar Namo de Mello e José Carlos Libaneo, como as
contribuicdes mais expressivas dessa época.
4 Refiro-me a teoria critico social dos contetidos e aos defensores da educacdo popular - se identificavam com o
pensamento de Paulo Freire - que marcam, o pensamento educacional brasileiro em tempos de democratizacéo ,
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democratizagédo da escola, sendo 0 acesso ao conhecimento peca-chave. N&o pretendo, aqui,
aprofundar essa discussdo como fiz em outros trabalhos (RAMOS, 2008, 2009, 2010), uma
vez que este debate ndo é central na pesquisa em tela. Pretendo apenas pontuar que, embora
esses debates tenham contribuido de forma significativa para tensionar a dimensao do acesso
aos contetidos, ndo exploram essa questdo problematizando sua natureza.

Reafirmo a pertinéncia da problematizacdo da articulagdo discursiva que fixa 0s
significantes conteudo e conhecimento escolar como sindénimos, bem como os efeitos
resultantes nas questdes politicas e culturais.

Com essa afirmacdo, relembro os argumentos de Forquin (1992) e retomo a leitura do
texto "Saberes escolares, imperativos didaticos e dindmicas sociais", no qual defende suas
ideias pautadas em dois argumentos: a ndo neutralidade do conhecimento produzido e que
circula nas instituicfes escolares e a especificidade da dinamica da cultura escolar. Retomo
essas ideias para corroborar meus argumentos na defesa da reabilitacdo do termo "contetdo™
como forma de preservar a natureza politica e epistemoldgica dos saberes escolares,
garantindo a presenca de fluxos de cientificidade na condi¢édo do escolar.

Ao reconhecer a complexidade entre as relagdes constituintes da gramatica escolar e a
configuracdo do conhecimento escolar, Forquin destaca as forgas atuantes tanto no interior
das instituicOes (esfera escolar) quanto no seu exterior (esfera social).

Em suas construcbes a despeito dos imperativos didaticos, argumenta que 0S
conhecimentos apresentam-se como uma construcdo "do escolar" e em seu interior ndo
existem apenas diferenciacfes funcionais (tipos, niveis de ensino, disciplinas...), mas também
forcas de hierarquizacdo. Aproprio-me dessa ideia para fazer algumas ampliagdes: (i) o
conhecimento € construido discursivamente, inserido num sistema discursivo especifico, que
Ihe confere a condicdo de escolar. (ii) No interior desse sistema discursivo ha uma série de
demandas articuladas: cientifica, cultural, valores, competéncias, que disputam legitimidade
para ocupar a condi¢do de hegemonia na defini¢do da fronteira escolar. (iii) Abandono a ideia
de hierarquizacdo, pois, valida-la significa assumir que existe uma ordem pré-estabelecida em
que este é mais potente que aquele. Opto por defender que as relagdes de poder sdo
constituidas no jogo politico, as disputas servem para sair da posi¢do do particular para a
condicéo de universal.

Ao posicionar-me desse modo, considero o conhecimento escolar uma construcao

socio-histdrica, o que ndo o isenta de sua condi¢do de estar “no verdadeiro” (GABRIEL,

procurando promover um resgate da funcdo social da escola, diante da perspectiva de possibilidade de mudanca
social.
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2011). Isso significa que os fluxos de cientificidade recontextualizados nas matrizes de
referéncia das politicas de avaliacdo da Educagdo Basica, nos curriculos escolares produzidos
carregam as marcas das disputas em torno do sentido de verdade fixado nas matrizes teoricas
em que o conhecimento cientifico é produzido, nas diferentes areas disciplinares. Assim,
defendo que, embora as diferentes areas disciplinares carreguem marcas dos discursos das
suas proprias historias de luta pela constituicdo de sua base disciplinar especifica, essa
demanda se torna particular e, por isso, tende a ser apagada quando articulada com a demanda
de legitimacdo do conhecimento a ser ensinado na conquista do "selo de qualidade"
educacional.

Ao concluir esta secdo, na qual procurei defender a dimensdo do politico do
conhecimento, retomo a citacdo de Alberto Caeiro, que abriu essa discussdo. Entende-se que
ela sintetiza metaforicamente, e até mesmo melhor do que as paginas aqui escritas, a
potencialidade do politico: “ndo hd natureza” e “que um conjunto real e verdadeiro é uma
doenca das nossas ideias”. A construcdo de uma democracia radical esta vinculada a uma
outra forma de pensar e fazer politica, sem a preocupacdo em obedecer a uma légica pré-

estabelecida.

2.4 -No jogo discursivo das equivaléncias: qualidade e avaliagéo

Tendo interesse em pensar nos alinhavos entre qualidade e avaliacdo que dao o tom as
politicas de avaliacdo, trago nesta secdo algumas possibilidades de estabelecer articulacdes
discursivas entre esses dois significantes nas quais me interessa investir. Opero com o0
primeiro termo — qualidade da/na educagéo, como j& mencionado anteriormente, no sentido de
uma formacéo discursiva com forga enunciativa de demanda enderegada & escola das mais
variadas formas: acesso, permanéncia, direito... Entendo o segundo — a avaliagdo — como
elemento articulado a cadeia discursiva da qualidade que sutura essa demanda a medida que
as politicas de avaliagéo séo responsaveis pela atribuicdo do "selo de qualidade”.

Para desenvolver essa ideia, trago aqui um breve histérico dos sentidos de avaliacéo,
no campo educacional, para fortalecer meu argumento de que as politicas de avaliagdo

funcionam para atender a demanda da qualidade educacional.
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A avaliacdo, além de constituir um dos temas que tém sido objeto de atencdo desde 0s
anos 1980, nos dltimos anos, em especial, ganha destaque no contexto das politicas de
avaliacdo em larga escala, tendo seus significados fixados em diferentes esferas de acordo
com as funcdes que este objeto passa a assumir. Avaliacdo “classificatdria”, "diagndstica”,
"formativa", "processual”, entre outros adjetivos, que sdo incorporados a cadeia discursiva
para defendé-la e problematiza-la como relevante no contexto educacional com vistas a
oferecer subsidios para possiveis reflex6es acerca da escola.

Uma breve leitura da bibliografia especializada (GATTI, 1987; HOFFMANN, 2001;
HOFFMANM & ESTEBAN, 2004; VASCONCELOQS, 2003; SAUL, 2001; LUCKESI, 2011,
HADJI, 2001; AFONSO, 2000) aponta trés momentos que marcam os sentidos de avaliacéo
no Brasil. O primeiro, situado temporalmente entre as décadas de 1940 e de 1970, em que
avaliacdo ganha carater quantitativo, vinculado a eficiéncia; o segundo que tem inicio no
final da década de 1970 perdura até os anos 1990, com a hegemonizacdo dos discursos
constituidos sob os ares da democratizacdo do ensino; e o terceiro, no final da década de
1990, em que as politicas educacionais se organizam de forma que o ato de avaliar ganha
centralidade dentro e fora da escola com a consolidacgdo das politicas de avaliacao.

O primeiro momento é caracterizado pela utilizacdo de testes praticados para indicar
aptiddo ou ndo para o trabalho (GATTI, 1987; LUCKESI,2011). Ressalto, deste periodo, a
concepcdo de avaliagdo como medida de desempenho articulada & ideia de possibilidade de
medir comportamento e capacidade do individuo. De acordo com Saul (2001), na década de
1930, esses testes foram adaptados para estudos avaliativos com o objetivo de medir o
desempenho de estudantes. Nesse momento ganha relevo a avaliagdo por objetivos elaborada
por Ralph W. Tyler e Smith que valida instrumentos como "testes, escalas de atitudes,
questionarios, inventarios, fichas de registro de comportamento™ (SAUL, 2001:27). A
avaliacdo, nesse sentido, ganha sentidos fixados de controle, planejamento e resultado do
rendimento escolar e inspira a sistematica de elaboracdo de objetivos educacionais de acordo
com padrdes de comportamento considerados satisfatorios.

Neste periodo foi muito comum a criag¢do de itens e testes com orientacdo de respostas
padronizadas, com expectativas de comportamento desejado nas respostas. Avaliacdo se
configura como sinénimo de medida e descricdo de expectativas. Para Saul (2001), uma
abordagem quantitativa vincula-se a préatica tecnicista de verificacdo de alcance de objetivos,
ainda em uma dimensé&o positivista, o que para Luckesi (2011) seria o0 ato de avaliar de forma
pontual.
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Essas concepcbes de aprendizagem sdo sustentadas pela concepgdo de psicologos
behavioristas em fungdo da acumulagdo estimulo-resposta que se caracteriza por
aprendizagem sequencial, hierarquica, com testes que medem o dominio do assunto. Embora
o campo da psicologia da aprendizagem tenha apontado outros caminhos com 0s
cognitivistas*®, algumas marcas desse modelo encontram-se fixadas ainda hoje tanto na forma
de descricdo das matrizes de referéncia (ENEM) quanto na estrutura de elaboracdo do item,
conforme trato mais adiante neste capitulo.

Durante muitos anos a avaliacdo educacional foi equiparada a avaliacdo da
aprendizagem, e as ideias de medicdo e testagem sdo metonimias na fixacdo dos sentidos de
avaliagéo.

A ampliacdo dessas equivaléncias e, por que ndo dizer, os deslocamentos de fronteira
entre os significantes avaliacdo, teste, medicdo movimentam os discursos educacionais no
Brasil, no final da década de 1970. E, segundo Luckesi (2011), é sob forte influéncia
americana que surgem os chamados "projetos de curriculo™, em que a avaliacdo ganha forca
como instrumento para tomada de decisdo do curriculo escolar. Somam-se a essas ideias as
discussOes a respeito de uma proposta de avaliacdo qualitativa que privilegia ndo s6 aspectos
comportamentais padronizados, mas o caminho da aprendizagem em um determinado tempo,
para que, por meio dos resultados, o professor possa repensar o seu fazer pedagdgico,
reforcando o sentido de avaliagdo como instrumento de medida para tomada de decis&o.

Na medida em que se observam fragilidades e insuficiéncias nos testes padronizados
aplicados até entdo para mesurar a aprendizagem, a avaliacdo qualitativa apresenta-se como
alternativa, ampliando a cadeia de equivaléncia avaliagdo, mensuracdo. Nessa linha, ja na
década de 1980, com todo o debate da democratizacdo do ensino, uma série de producoes
académicas, alinhadas com uma abordagem que denuncia tais fragilidades, aponta como saida
para tais "problemas” uma abordagem qualitativa da avaliacdo educacional. E a extensdo da
equivaléncia teste, avaliagdo, mensuracao € assim fixada.

Neste cenario a avaliacdo ganha ares axiologicos, ndo sendo mais baseada apenas em
critérios quantificaveis, tendo seu foco voltado mais para objetivos e menos para

comportamento. Com a proposta de objetivos, os olhares voltam-se para o processo de

4% As ciéncias cognitivas tém Jean Piaget como principal representante deste pensamento, em que as
aprendizagens sdo entendidas de forma dindmica. O sujeito, reconstréi, interage com conceitos de diferente
formas e graus de complexidade. Nessa concepcéo, a aprendizagem é individual, significativa, reflexiva, ndo se
limitando a memorizacdo e ganha sentido ndo somente por meio da contabilizacdo dos conhecimentos
adquiridos, mas na forma como estes conhecimentos se constituem e sdo mobilizados na apropriacdo de novos
conceitos.
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ensino- aprendizagem com vistas a transformac&o, tanto no plano pessoal como institucional
(escolar).

Assim, a expressdo "avaliacdo formativa” fixa o sentido do ato de avaliar como uma
estratégia de verificacdo dos objetivos dirigidos para que estes possam redimensionar a
pratica pedagdgica das escolas, porém sem perder de vista o carater abrangente e flexivel da
avaliagdo, comportando diferentes olhares. Na mesma diregdo, os sentidos de avaliagdo séo
constituidos de forma a entendé-la como facilitadora do processo democratico e plural que se
opunha ao positivismo excludente. Com efeito, os resultados obtidos no ato de avaliar exigem
investigacdo a fim de que a avaliacdo possa contribuir para entender, interpretar e intervir nas
acOes educacionais.

O foco em objetivos educacionais traz, ndo sé para avaliacdo, mas para 0 processo de
ensino e aprendizagem, mudancas de perspectiva, na medida em que foram aceitos como
"valores de referéncia” para emissdo de julgamentos sobre a qualidade da Educacdo. O
conceito de avaliacdo assume, em tal cendrio, duas funcgdes distintas: a avaliacdo da qualidade
e da eficiéncia do sistema educacional, envolvendo o monitoramento e controle das escolas, do trabalho
docente e da aprendizagem dos alunos; e a avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem,
comprometida com a formagé&o do aluno e/ou em otimizar as aprendizagens.

Os anos 1990 sdo marcados pela concepcdo da avaliagdo como ato pedagdgico, onde
negociacdo e consenso se fazem presentes, a medida que avaliagdo € considerada
construtivista, rejeitando a abordagem manipulativa e experimental, abrindo espaco para
interacdes entre avaliador e avaliado, para promover construcdes conceituais em uma dada
situacdo e tempo determinados.

A emergéncia de uma profuséo de "modelos™ e enfoques de avaliagdo com diferentes filiagcdes
tedricas, expressando visdes diferenciadas a despeito, inclusive, de suas func@es, provocou
especialistas da &rea a um esforgo de classificagdo, visando ao entendimento e reflexdo dos
profissionais que atuam no ambito da Educacao.

Destaco, nesse contexto, as contribui¢des de Jussara Hoffmann (1994, 1995), Carlos
Cipriano Luckesi (1995), e Celso Vasconcellos (1998) no sentido de pensar e fazer avaliacao,
como uma forma de ajuizamento da qualidade do objeto avaliado, fator que implica uma
tomada de posicéo a respeito do mesmo.

Essa ideia colabora com o alargamento dos processos de significacdo da avaliacéo
escolar, conferindo o carater de continuidade e de alavanca de agdes escolares. Este efeito

discursivo desloca o eixo de significagcdo da avaliacdo, que deixa de girar em torno do aluno e
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da preocupacdo técnica com seu rendimento, e passa a centrar atengdo também nas condicGes
de trabalho da escola, de seus gestores e docentes.

Com esse tracado nas disputas de sentidos, € possivel construir um campo semantico
de complementos para o substantivo avaliacdo: "diagnostica”, "processual”, "“formativa”,
"dialogica”, "emancipatéria”, entre outras.

Né&o pretendo aqui, descrever nem mesmo debrugar-me sobre esse campo semantico
para explorar as equivaléncias e diferencas que contornam essas expressdes. Quero apenas
reconhecé-las como marcas discursivas de ampliacdo de sentidos da avaliacdo em duas
esferas: na e para escola.

Destaco o artigo 24, da lei 9394/96, no inciso V, que faz referéncia a avaliacdo da
aprendizagem e de certo modo ilustra os caminhos pelos quais os sentidos de avaliacdo se
movimentam desde a década de 1990, em se tratando da esfera da avaliacdo no espaco

escolar. Ao referir-se a verificacdo do rendimento escolar, destaca o seguinte:

a) avaliagdo continua cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleracéo de estudos para com atraso escolar;

c) possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificacdo do
aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperagdo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, as serem
disciplinados pelas instituicbes de ensino em seus regimentos.
(BRASIL,1996 grifos meus)

As ideias de continuidade, acumulo, aceleracdo e aproveitamento sdo expressoes
metaforicas que incluem a dimensdo da aprendizagem o conhecimento escolar como
ferramenta para o prosseguimento dos estudos, ou seja, 0 conhecimento em séries, como
etapas a serem conquistadas por meio de um instrumento-avaliacdo-para coleta de dados.
Realco nesse excerto a "eficiéncia da avaliagdo™ como dispositivo que reune e aciona sentidos
de medida, classificagdo e subsidios do processo de aprendizagem.

Assim, a avaliagdo da aprendizagem traz a tona o fluxo de sentido do conhecimento
escolar, deixando nessa cadeia: conhecimento cientifico, didatizado, disciplinarizado e
ensinado no espacgo escolar em tempo determinado, portanto, selecionado para ser verificado.

Neste fluxo, a avaliagdo assume a condigéo de processo e tem seus desdobramentos na
gramatica escolar em dimensfes que vao da transposicdo didatica na esfera do ensino as

possibilidades de aprendizagem e producdo de conhecimento.
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Em relagdo a avaliacdo da aprendizagem, encontro também sustentacdo tedrica em
alguns autores (HADJI, 2001; AFONSO, 2000; HOFFMANN, 2001, LUCKESI, 2005, 2011),
sobretudo ao significa-la, colocando alguns elementos nesta cadeia discursiva enunciando que
"0 ato de avaliar é julgamento de valor sobre manifestacfes relevantes da realidade, tendo em
vista a tomada de decisdo” (LUCKESI,2005 p.33). Ao anuncia-la deste modo, trés elementos
se integram a esse discurso: julgamento de valor (realizacdo de um juizo de qualidade), dados
relevantes (expectativas de aprendizagem) e tomada de decisdo (analise de resultados). Tais
elementos nos remetem ndo sé a abrangéncia e complexidade do ato de avaliar, mas também
ao compromisso do avaliador que elabora este instrumento, ou seja, com a escolha dos
conteddos relevantes a serem avaliados, com a leitura dos resultados e com a decisdo posterior
no sentido de melhorar o servico prestado.

Para esses autores, em linhas gerais, noto algumas aproximacdes discursivas: 1)
avaliagdo: instrumento se constitui na relagdo professor/aluno e ensino/aprendizagem; 2) a
ideia de individualizacdo desse processo; 3) os resultados da avaliacdo se traduzem em outras
acOes na gramatica escolar.

Ao figurar discursivamente com esse objetivo, a avaliacdo em larga escala assume sua
relagdo com a verificagdo e atende sua dupla funcdo: obter informacGes relevantes sobre o
processo educativo tanto na escala escolar (eficiéncia e eficacia institucional) quanto na
particularidade referente & aprendizagem do aluno (desempenho individual).

Como procurei destacar, a cultura de avaliacdo ganhou forca nos Gltimos anos e ndo é
por acaso que no final da década de 1990, dois instrumentos passam, de forma discreta, a ditar
as regra dos jogo no cenario educacional: os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) e o
Saeb trazendo a definigdo de critérios para avaliacdo do desempenho.

E nesse contexto que a avaliagio em larga escala ganha status de programa do governo
federal atendendo a perspectiva da qualidade como demanda de direito, tendo, neste discurso,
os significantes qualidade e avaliacdo, metonimicamente articulados, contribuindo para a
universalizagdo do sentido de conhecimento escolar de qualidade.

Desse modo, considero as politicas de avaliagdo em larga escala um espago
estabilizador das demandas de qualidade em que avaliagdo/ensino/conhecimento s&o
encadeados, por condensacgdo, na mesma cadeia que define os fluxos de sentido de qualidade
da educacdo. Essa articulacdo fica ainda mais potente quando € instituida pela politica, como

estratégia de qualidade social, ou seja, como compromisso de transformagdo da sociedade,
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promovendo a almejada justica social por meio da promocgdo do acesso e da regulacdo das
instituicdes escolares .

Nessa linha, defendo que as politicas sdo fechamentos parciais e contingencialmente
marcadas por negociagdes que nao promovem uma “eliminagao” da diferenca entre essas duas
unidades diferenciais — qualidade e avaliacdo —, mas uma equivaléncia provisoria entre 0s
sentidos que nela flutuam e a constituem.

Considerando os argumentos construidos neste capitulo, opero no terreno discursivo
para tratar, no capitulo seguinte, a empiria deste trabalho, como resultados de contingéncias
historicas, e por isso mesmo, por meio da analise desses textos politicos, reabilito a expresséo
“politica de avalia¢do” numa agenda do politico para pensar suas relagcdes de aproximacao
com o discurso da qualidade da educacdo e do conhecimento escolar. Pretendo, assim,
contribuir com algumas possibilidades de interpretar, articular, deslocar, legitimar sentidos e
l6gicas que configuram o jogo politico em torno da definicdo do conhecimento escolar, no
ENEM.
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Capitulo 3 - Politicas de avaliagdo como espaco de regulagdo do discurso de
qualidade da educacéao

J4

O mundo dos objetos ¢ “sempre-ja significagdo”, pois € por meio da
mesma que temos acesso a materialidade do mundo (se restringirmos
esta afirmacdo as “coisas sociais”, tal materialidade ¢, em larga
medida, simbdlica). [...] O discurso pode, além disso, ser objeto de
lutas pelo poder, ou seja, pelo controle da enunciagdo, envolvendo a
concepcao e implementacdo de taticas, estratégias, repertdrios de
acdo, gestualidade, ritualizacdo, etc., que sdo parte integrante das
formacdes discursivas como lugares de hegemonia. (BURITY, 2010,

p. 11).

A escolha desta epigrafe para dar inicio as discussdes adensadas neste capitulo é uma
forma de sintese das ideias aqui trabalhadas. Ao trazer neste capitulo parte da minha empiria,
assumo que o mundo dos "objetos é sempre-ja significacdo". Portanto, é por meio dos
processos de significacdo "que temos acesso a materialidade do mundo”. Caminhando com
essa ideia, interpreto o ENEM — uma politica de avaliacdo — como elemento incontornavel nos
discursos de qualidade da educacao.

Ao trazer a palavra incontornavel nesta afirmativa, procuro marcar ao menos duas
posicdes ja trabalhadas ao longo do segundo capitulo que merecem ser aqui retomadas. A
primeira vincula-se ao reconhecimento de que qualquer formacdo discursiva se da em meio a
articulac6es que acessam diferentes demandas formuladas pelas politicas publicas em disputa
pelas posicdes de enunciacdo que serdo fixadas. A segunda ideia que reforca a condicéo
incontornavel da avaliacdo esta associada ao préprio exercicio de significacdo da interface
entre conhecimento e qualidade.

Localizo as politicas de avaliacdo formuladas pelas politicas publicas como espaco de
regulacdo do conhecimento, na medida em que associam em uma mesma cadeia de
equivaléncia conhecimento de qualidade e conhecimento avaliado.

Nesse jogo de associacgdo, recupero a definicdo de discurso ja trabalhada nesta tese:
um discurso se constitui sempre na tensdo equivaléncia/diferenca, sendo o corte antagbnico o
momento de decisdo pela definicdo. Retomo essa ideia para posicionar as politicas de
avaliacdo como elemento incontornavel e contingente na definicdo do que sera nomeado
conhecimento de qualidade e o que estara de fora desse processo de significagéo.

Desse modo, assumo, neste capitulo, os processos de significacdo das politicas de
avaliacdo como uma estratégia de regulacdo dos discursos da qualidade da educacgdo e de
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conhecimento, seguindo com a ideia da epigrafe: um discurso é "objeto de luta pelo poder",
um lugar de hegemonia.

Desenvolvo essas ideias nas paginas a seguir reconhecendo que o conjunto de politicas
de avaliagdo da Educagio Basica (Provinha Brasil, Saeb e ENEM*') faz parte do conjunto de
textos que funcionam como dispositivos de regulacdo de um discurso hegemonico da
qualidade da educacgdo. Dentre eles, elejo o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) para
realcar neste trabalho, considerando, em particular, que as modificacGes feitas a partir de
2009, tanto em suas fungdes quanto em sua configuracdo, reforcam sua posicdo de destaque
diante das politicas de avaliacdo formuladas para Educagdo Basica.

Ademais, faco esta escolha na medida em que essa avaliacdo tem estreita vinculagéo
com 0 acesso ao Ensino Superior e, desse modo, um dos dispositivos que acionam com forca
a demanda pela qualidade do conhecimento na Educacdo Béasica. O ENEM, aqui é entendido
também como um espaco de fechamento de ciclo e portanto elemento sintese das politicas de
avaliacdo, ndo apenas por avaliar alunos concluintes da 32 série do EM , mas por selar a
qualidade do conhecimento exigido para 0 acesso ao Ensino Superior.

Nessa linha de pensamento, procuro sublinhar as articulagfes discursivas em torno do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) como uma politica de avaliacdo que se posiciona
como espago regulador do conhecimento validado entre a conclusdo da Educacdo Bésica e 0
acesso ao Ensino Superior. Digo isto reforgando essa escolha, pois considero que este exame
coloca em evidéncia o conhecimento aprendido como uma questdo importante, porque decide
aqueles que estardo na posicdo de representar tanto o término de um ciclo quanto o acesso a
outro. Em outras palavras, este instrumento de avaliagdo como uma politica educacional
marca a posicdo de destaque do conhecimento porque define, a0 mesmo tempo, O
conhecimento que os alunos "precisam™ saber ao final da Educagdo Bésica e 0s "necessarios"
para entrada no Ensino Superior. Visualizo que este é 0 acesso a um territorio por defini¢do
hegeménico de producdo de conhecimento de qualidade, ou seja, um espaco fértil para a

discussdo da exceléncia via a produgdo do conhecimento cientifico.

4A Provinha Brasil destina-se aos alunos matriculados no 2°ano do Ensino Fundamental da rede publica, tendo
sua adesdo voluntaria feita pelas secretarias estaduais e municipais de educacdo. Ja O Sistema de Avaliacao da
Educacdo Basica (Saeb) € um conjunto de avaliagdes que corresponde a: Aneb - Avaliagdo Nacional da
Educacdo Basica e Anresc/Prova Brasil - Avaliacdo do Rendimento Escolar aplicados de forma amostral para os
alunos do Ensino Fundamental: 42 série/6°ano ,82 série/9°ano e 32 série do Ensino Médio, da rede publica, urbana
e rural e da rede privada e ANA- Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo avaliacdo censitaria envolvendo os
alunos do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas. O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
destina-se a alunos concluintes da Educacgdo Basica.
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Nesse sentido, 0 ENEM, como politica de avaliagdo, € um componente imperativo na
disputa de sentidos de qualidade, como um espaco que estabiliza no jogo politico sentidos de
diagnostico, mensuracdo, acessibilidade e investimento na revitalizacdo do conhecimento
escolar, da escola publica. Com essa forca enunciativa, tem uma funcdo de mensurar a
qualidade hibridizando sentidos de avaliagéo institucional (sistema educacional) e, a0 mesmo
tempo, da aprendizagem.

Como uma politica publica de avaliacdo, este exame congrega essa duplo dimensao da
avaliacdo (institucional/aprendizagem), pois a aparente visdo individualizada com que ¢é
tratado o processo educacional atribui ao estudante e ao professor, individualmente, a
responsabilidade pelas eventuais competéncias ou incompeténcias evidenciadas pelo exame.
Por conseguinte, atua como forma de regulacdo tanto do sistema educacional quanto da
aprendizagem como um "termdmetro” que qualifica ou ndo este servico, institucionalmente
falando. Neste trabalho, ressalto meu interesse pela dimensdo desta avaliacdo na linha da
aprendizagem, pois evidencia a questdo do conhecimento tanto na dimensdo da concluséo
guanto do acesso, conforme ja anunciei anteriormente.

Marco, desta forma, a estreita vinculacdo desta politica educacional com uma politica
de conhecimento escolar na medida em que a cultura da avaliacdo coloca em destaque
sentidos de conhecimento definindo-os como pardmetros regulatorios®® de qualidade
institucional e de aprendizagem.

Importa sublinhar meu entendimento sobre a ideia de regulacdo inspirada nas
contribuicbes das perspectivas pds-estruturalistas, pois procuro pensar a "regulacdo” néo
como vila da historia nas politicas de avaliagéo.

Procuro pensar a regulacdo na perspectiva de relacbes de poder, assim como fez
Veiga-Neto (2008) ao analisar as ideias de Foucault em relacdo a dominacdo. Isso implica
considerar que o poder € parte constitutiva das relacfes e, por isso mesmo, obliquo. Inspiro-
me nas palavras deste autor ao propor a significacdo de poder, por outro caminho. Afinal,
pensar essas relagoes:

Significa [...] ndo tomar as institui¢des como fonte, locus, centro ou raiz do
poder, mas, invertendo o caminho investigativo, analisa-las a partir das
relacBes de poder que as atravessam e que atravessam o0s individuos. As
instituicbes modernas podem, quanto maior, dar sustentacdo material e

“Trabalho com essa ideia considerando as proposicdes de Boaventura de Souza Santos (1995) que estabelece a
relacdo entre regulacdo e emancipacdo como uma caracteristica da modernidade, sendo que o desenvolvimento
historico da mesma, por uma série de fatores, favoreceu a prevaléncia da regulacdo sobre a emancipacdo. Na
regulacdo, o principio da comunidade seria o aspecto menos desenvolvido, e, por ser ele o elemento
possibilitador de uma politica realmente participativa, tal politica e a decorrente abertura a uma convergéncia
equilibrada entre subjetividade, cidadania e emancipacdo, acabam por ficar num plano bastante secundario.
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simbdlica as relacbes de poder; mas essas relagdes sdo mais amplas e
extravasam toda e qualquer instituicdo (VEIGA-NETO, 2008, p. 24).

Caminho, entdo, com o entendimento de regulacdo como estratégia discursiva da
politica que estabiliza demandas diferenciadas em defesa da necessidade de investimento na
qualidade da educacdo. Interpreto a regulacdo como articulacdo discursiva de alguns
elementos para impor, no caso aqui estudado, um determinado sentido de conhecimento de
qualidade.

Nesse jogo da regulacdo, localizo as politicas de avaliacdo da Educacdo Béasica como
elemento estabilizador da demanda popular (LACLAU, 2005) enderecadas a educacao: a
qualidade. Digo isto pois a querela da avaliacdo se constitui mediante as solicitacdes, lutas e
expectativas de sujeitos, de diversos grupos sociais que se identificam e se articulam em torno
da demanda de qualidade da educacéo.

Considerando esses argumentos para pensar de o ENEM, entendo que os discursos
imperativos dessa politica de avaliacdo, registrados por meio de orientacdes escritas em
decretos, portarias e editais, acionam suas funcOes reguladoras, com "possibilidades,
potencialidades e limitagcdes das demandas" e, a0 mesmo tempo, preservam a natureza politica
dessa acdo na disputa pela significacdo do conhecimento.

O ENEM pode ser entendido como um dispositivo que articula a demanda social
(qualidade da educacéo) e tonifica a validade de avaliar as instituicdes/aprendizagem, terreno
privilegiado para andlise sobre o jogo politico em torno da fixacdo do conhecimento de
qualidade.

Antes de olhar para os textos curriculares (matrizes de referéncia e questdes da
avaliacdo), como materialidade empirica desta pesquisa, me proponho a pensar a respeito dos
processos pelos quais a contingéncia dessa estrutura discursiva € construida como (im)
possibilidade de significagdo. Afinal,

[...] todo objeto continua sendo um objeto de discurso, ainda que sua
existéncia seja dada pela sua materialidade, ela também estd marcada, pelo
contexto de sua constituicdo. (MENDONCA,2011 p.19).

Destarte, dedico este terceiro capitulo da tese ao exercicio de tratar do contexto de
negociacdo/producdo desta politica de avaliacdo (ENEM). Interessa-me pensar nos momentos
de decisdo que definem as fronteiras e fixam os conhecimentos escolares validados por essa
avaliacdo especifica, entendendo que toda articulacdo é um processo de identificagdo/selecao.

Para tal, considero trés questdes norteadoras: (i) como os fluxos de significacdo sobre

conhecimento de qualidade se fixaram naquele determinado momento de decisdo?; (ii) De que
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modo acontecem o0s processos de exclusdo com vistas a produzir efeitos de verdade ao
discurso? e, (iii) Que relagcdes podem ser estabelecidas entre as condi¢des de producgdo do
discurso e as hegemonias gque se constituem neste contexto?

Dentre os textos curriculares selecionados como acervo empirico desta pesquisa, trago
neste terceiro capitulo algumas proposicGes a partir das leituras das matrizes de referéncia
tanto do ENEM até 2008, quanto apds suas modificacbes em 2009, como terreno fértil para
discutir as questdes propostas.

Esclareco, pois, que trabalho ao longo deste capitulo na logica da explicacdo e
compreensdo (HOWART, 2000) tentando ndo fazer meus relatos apontando simples
correspondéncia entre um ou outro elemento enunciativo. Procuro desenvolver ideias que se
tornem "compreensdes incompletas”, coerentes com o dialogo tedérico aqui evidenciado,
entrando no jogo politico da definicdo. Com essas constru¢bes como pano de fundo, ao
empreender-me nos processos de significacdo da fixacdo de sentidos de conhecimento nas
matrizes de referéncia das avaliacbes, como faco neste capitulo, apresento algumas
possibilidades de leitura destes textos curriculares a partir do que vou chamar de descri¢bes
apreciativas®.

Nessa perspectiva, inspiro-me na indagacao feita por Howarth (2000): seria possivel
desenvolver uma arqueologia do discurso politico? Havendo essa possibilidade, como pensar
as configuracdes discursivas do ENEM, como politica de avaliacdo, articulada a perspectiva
do conhecimento escolar de qualidade?

Para este autor, uma alternativa para essa questdo seria, partindo do conceito de
discurso proposto por Laclau, pensar nos efeitos discursivos resultantes da producédo de
significados e os regimes de verdade que constituem as fixaces hegemdnicas. Sob essa otica,
os discursos sao eminentemente politicos, na medida em que constroem, limitam as fronteiras
e estabelecem suas proprias "regras" para definir pertencimentos/ndo pertencimentos, em um
horizonte onde alguns objetos sé&o representaveis e outros séo excluidos.

Inspirada nesta ideia, passo a leitura das matrizes tomando alguns cuidados: o primeiro
refere-se ao pressuposto de que operar com a empiria significa entender que circulam nesse
espaco enunciativo fluxos de sentido que ocupam posi¢Oes, por ora, universalizadas . Por isso,

me proponho a tecer as descricdes considerando que os sentidos fixados nas superficies

4%Opto por cunhar essa expressdo, para marcar minha posicdo, concordando com Howarth (2000) que a
metodologia se imp0e articulada a perspectiva tedrica adotada pelo pesquisador e, por isso, ndo existe uma
metodologia s6. Com essa expressdo, defino como farei as leituras do textos curriculares, em uma dimenséo de
andlise do discurso.
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textuais ndo estdo ilesos a deslocamentos, tendo sua validade conferida, limitada em
determinado tempo-espago.

O segundo cuidado € procurar ndo apenas identificar as fixacbes hegemonicas
produzidas, mas como estas se processam, destacando, assim, e o que fica fora da cadeia
discursiva do conhecimento adjetivado escolar. Esta posicdo marca o carater contingente e
historico dos discursos e aponta para 0s suscetiveis jogos de poder e seus deslocamentos, no
interior de um sistema discursivo.

Nas proposi¢bes laclaunianas o poder ndo apenas fixa, mas desloca. Sdo estes
deslocamento que produzem as subjetividades politicas e disponibilizam as "posi¢des de
sujeito” no e do discurso. Isto significa que ndo ha um principio a partir do qual individuos
tenham sua identidade centrada e unidades de vontades individuais se associem em busca da
mesma finalidade. As identidades também estdo circunscritas no campo da discursividade, e
desta forma, séo definidas como uma corrente continua de elementos identificatdrios.

O terceiro cuidado: diante o reconhecimento da diversidade de alternativas de leituras
do material empirico, assumo o compromisso de justificar minhas escolhas e as
particularidades relativas ao meu olhar do lugar de pesquisadora. J& que ndo abro mao de
destacar as evidéncias encontradas nas superficies textuais das matrizes e itens da avaliacéo,
ao fazer as descricdes comento as possibilidades por mim visualizadas. Por isso mesmo,
sabendo que os dados ndo falam por si, procuro tornar minhas compreensdes sempre
incompletas, mas coerentes, com o referencial teorico.

Considerando os objetivos aqui expostos, divido este capitulo em quatro secdes. Na
primeira, apresento a luz de posi¢bes pos-fundacionalistas as perspectivas que sustentam as
politicas de avaliagdo como espaco regulador de demandas de qualidade, sublinhando o papel
desempenhado pelo INEP%°como um dos contextos de producéo do ENEM.

Na secdo seguinte, trato dos sentidos que definem o jogo politico das avalia¢cbes em
larga escala e suas especificidades, fazendo alguns apontamentos a respeito das "regras” e
particularidades que compdem este instrumento. Destaco algumas delas: as matrizes de
referéncia como sinteses dos critérios de sele¢cdo dos conhecimentos avaliados; as regras e
pressupostos para construcdo de itens®! (questdes), marcando a dupla dimenséo da selecéo do

conhecimento (conteddo e forma) e os parametros dessa avaliacdo, ou seja, a metodologia da

50Lé-se :Instituto Nacional de Pesquisas e Estudos Educacionais.
S1Trato mais especificamente da construcdo de itens e da metodologia de resposta ao item (TRI) no capitulo 4, no
qual me dedico a problematizar as questdes avaliadas.
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Teoria de Resposta ao Item (TRI) como ferramenta que legitima esses instrumentos e
fortalece a articulagéo que associa avaliagdo e conhecimento de qualidade.

Ja na terceira secdo recupero um pouco da histéria da construcdo do ENEM, suas
configurac@es, dando relevo as permanéncias e mudancas dessa préatica avaliativa, tracando as
linhas que d&o contorno ao acervo empirico.

Compondo a discusséo a respeito das regulacdes da qualidade, ocupo-me, na quarta
secdo, da leitura e apreciacdo das matrizes de referéncia dessa avaliacdo. Faco isso procurado
perceber a existéncia de fluxos de sentidos ora hegemonizados na definicdo de fronteiras do
conhecimento escolar por meio das articulagdes entre as unidades diferenciais na cadeia de
equivaléncia desse significante: contetdo, habilidades, atitudes, competéncia, valores, cultura

do aluno, entre outros.

3.1 INEP como espaco formulador e regulador da politica educacional

Nesta secdo apresento, de forma abreviada, as politicas publicas inspiradoras das
politicas de avaliacdo, tendo em vista que o objeto de estudo deste trabalho constitui-se neste
contexto discursivo. A intencdo ndo é a de esgotar este debate, nem mesmo estabelecer uma
relacdo de causa e efeito, mas evidenciar alguns condicionantes que contribuem para a
formacé&o discursiva das politicas de avaliacdo da Educacdo Bésica, em particular o ENEM.

Com efeito, o referido exame entra no jogo politico que articula as demandas de
conhecimento a outras demandas sociais. Em didlogo com Retamozo (2009), encontro
argumentos para sustentar essa afirmacgéo. Afinal, na luta pela significacdo do conhecimento
escolar de qualidade em nossa contemporaneidade, da qual o ENEM participa diretamente, €
possivel evidenciar a presenca de demandas sociais, isto €, demandas que sdo formuladas em
movimentos sociais.

Ao trazer esse argumento, destaco a for¢a do discurso hegemdnico que associa 0
conhecimento de qualidade e avaliagdo na manutencdo de uma relacdo entre a tradicdo da
eficiéncia e de eficicia e as reivindicagbes de justica social que se constituem como
processamento de pedidos (demandas) enderecados a escola.

Formulados esses pedidos, cabe ao INEP formalizar as politicas de avaliacdo da

Educacdo Basica com vistas a atender as demandas de qualidade. Desse modo, este lugar
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constitui um espago discursivo onde as demandas de conhecimento de qualidade séo
pretensamente satisfeitas.

Criado por lei em 1937, como Instituto Nacional de Pedagogia, esta institui¢do iniciou
seus trabalhos no ano seguinte, com a publicacdo do decreto lei n°580, que nao so
regulamentou sua estrutura e organizacdo, mas modificou seu nome para Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos, tendo como diretor geral o professor Lourenco Filho. Entendo que a
inclusdo do termo estudo na sigla referente a este 0rgdo pode ser interpretada como uma
estratégia discursiva que ratifica sua finalidade. Digo isto pois nos artigos 2°e 3° do decreto-
lei de 1938, define-se:

Art. 2° Compete ao Instituto Nacional de Estudos Pedag6gicos:

a) organizar documentacdo relativa a historia e ao estudo atual das doutrinas
e das técnicas pedagdgicas, bem como das diferentes espécies de instituicdes
educativas;

b) manter intercdmbio, em matéria de pedagogia, com as instituicGes
educacionais do pais e do estrangeiro;

C) promover inquéritos e pesquisas sobre todos os problemas atinentes a
organizagdo do ensino, bem como sobre os varios métodos e processos
pedagdgicos;

d) promover investigagcbes no terreno da psicologia aplicada & educag&o,
bem como relativamente ao problema da orientagdo e selegdo profissional;

e) prestar assisténcia técnica aos servigos estaduais, municipais e particulares
de educagdo, ministrando-lhes, mediante consulta ou independentemente
desta, esclarecimentos e solugdes sobre os problemas pedagdgicos;

f) divulgar, pelos diferentes processos de difuséo, os conhecimentos relativos
a teoria e a pratica pedagdgicas.

Art. 3° Constituird ainda funcdo do Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos cooperar com o Departamento Administrativo do Servico
Pablico, por meio de estudos ou quaisquer providéncias executivas, nos
trabalhos atinentes a selecdo, aperfeicoamento, especializacdo e readaptacdo
do funcionalismo publico da Unido. (BRASIL,1938)

Como procurei ilustrar com os excertos, as finalidades deste Instituto séo descritas por
um conjunto de agdes para garantir o processamento de informagdes, instituir a cultura dos
registros e documentacgdes para que possa haver monitoramento e elaboracdo de propostas.
Tais acOes caracterizam sua estreita relagdo com a pesquisa a fim de subsidiar as tomadas de
deciséo acerca da educacéo brasileira.

N&o cabe nos contornos do meu trabalho detalhar, historicamente, as configuracdes
assumidas por este instituto como bem fez Bonamino (2002) ao contextualizar as politicas de
avaliacOes, mais especificamente os contextos de producdo do Saeb. Faco apenas dois
destaques neste histdrico: o primeiro € 0 ano de 1972, pois o INEP é convertido em 6rgdo

autbnomo, sendo nomeado Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais. O
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segundo destaque é a partir de 1990, ap6s o periodo de reestruturacdo (de 1985 a 1990).
Durante esse periodo de reorganizacdo, ndo houve por parte deste 6érgdo o desenvolvimento
de pesquisas, pois 0 INEP passou a dedicar-se ao assessoramento dos centros decisérios do
MEC, sendo quase extinto, no governo Collor .

Ao fazer o primeiro destaque, chamo atencdo para a marca discursiva da pesquisa.
Interpreto que o emprego desta palavra ndo foi por acaso, ja que, neste ano, havia uma forte
pressdo por reformas de ensino previstas, inclusive, pela forca imperativa de lei. Dai, o
compromisso de realizar levantamentos sobre a condicdo educacional brasileira, que
pudessem subsidiar a reforma de ensino em andamento prevista na lei 5692/71.

A dimenséo da pesquisa traz para o INEP o compromisso com 0 mapeamento e estudo
do contexto educacional brasileiro e a producdo de conhecimento a respeito das acdes
educacionais, 0 que mais tarde vai se configurar na formulacao de politicas de avaliacdo para
regular e satisfazer as demandas de qualidade. Tendo como referéncia neste mapeamento 0s
resultados obtidos pelas pesquisas, este instituto assume a funcdo de oferecer subsidios e
reflexdes para a¢bes educacionais qualificadas.

O segundo destaque feito na histéria do INEP corresponde ao periodo logo apds sua
reestruturacdo. Seu novo desenho institucional, apos 1990, ratifica sua posicdo anterior de
fomento a pesquisa, cabendo a este 6rgdo a producdo de politicas educacionais. Neste ano,
inclusive, acontece a primeira edicdo do Saeb, conforme ja dito anteriormente.

Vale lembrar que, em 1990, a reforma da politica educacional se configura como um
componente da reforma do Estado. A educacdo é alvo de orientacdes, ja que € entendida como
instrumento de crescimento econdémico e de reducdo da pobreza, capaz de concretizar as
reformas estruturais para expansdo do capital. Em escala mundial, adensa-se a formacéo
discursiva posicionando a educacdo como meio de ascensdo social, enfrentamento da
desigualdade, bem como elemento essencial na formacdo da cidadania, fortalecendo a
hegemonia do discurso da qualidade social.

Trago esses dois momentos da histéria do INEP para reforcar este espaco como
produtor de politicas educacionais que tém a avaliagdo como reguladora da qualidade da
educacdo e do conhecimento que circula na escola. Ressalto a presenca hegemonica do
discurso de que a educacdo, mais especificamente do que 0 acesso ao conhecimento, é a
saida-chave para o combate a pobreza, a marginalidade, ao emprego desqualificado, ou seja, €

a cura para todos os males.
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E neste cenério, retomando suas funcbes em 1990, o INEP atua com especialistas de
diferentes areas do conhecimento — planejamento, finangas, comunicacdo, estatistica, entre
outros — para elaborar, organizar e gerenciar o Saeb, primeira politica de avaliacdo em larga
escala no pais, e do mesmo modo, em 1998, para composicao do primeiro ENEM.

Ao fazer esta breve descricdo situando historicamente, o INEP como um dos espacos
de producdo discursiva, nas discussdes sobre avalia¢do, estou operando no terreno da politica,
entendendo que:

E certo que no agenciamento de seus lugares sociais/discursivos, os agentes
possuem numerosas formas de articulacdo de intervencBes. Estratégias,
interesses, calculos, sdo constituidos, ndo apenas para fazer funcionar em
proveito dos enunciatarios os recursos do discurso em que se situam, mas
também para resistir a determinadas restri¢cdes colocadas pelas regras
vigentes. (BURITY,2008 p.39)

O INEP, percebido aqui, como um dos contextos de producdo de politicas de
avaliacdo, abarca os processos de formulacdo dos textos e orientagdes, visando ao
direcionamento das a¢des na pratica. Com essa configuracédo, as propostas produzidas por este
instituto ganham legitimidade e reforcam a hegemonia das politicas de avaliacdo como saida
para a propalada crise educacional, estabilizando o discurso da cultura dos exames associada
ao conhecimento de qualidade a ser ensinado na Educacédo Basica.

Nessa direcdo, as avaliacdes em larga escala ganham relevo como ac@es legitimas de
sustentacdo dessa associacdo. As avaliacbes sdo tomadas como instrumentos que podem
assegurar 0 acesso, a permanéncia e a circulacdo do conhecimento de forma igualitaria nas
instituicdes escolares.

Dentre essas politicas de avaliacdo, realco o ENEM, em sua configuragdo atual, como
aquela capaz de reunir e sintetizar as demandas de qualidade na Educacdo Basica. Com a
forca de demanda de qualidade da educacdo, esta politica mobiliza a ideia de conhecimento de
qualidade, uma vez que é uma avaliacdo aplicada aos alunos concluintes do Ensino Médio e,
ao mesmo tempo, seleciona aqueles que terdo oportunidade de continuidade de estudos na
maioria das universidades puablicas deste pais. Portanto, é a politica de avaliagdo com
visibilidade social que garante o selo de qualidade a Educagédo Basica em sua dupla dimenséo
(institucional/aprendizagem) bem como se propBe a funcionar como uma politica de
democratizagdo tanto de acesso ao Ensino Superior quanto de acesso ao conhecimento de
qualidade.

Diferentemente das outras politicas de Educacédo Basica (Saeb e Provinha Brasil) que

em diferentes escalas também regulam os discursos de qualidade, ndo havendo nenhuma
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obrigatoriedade de ades&@o dos participantes (escola/alunos), o ENEM merece destaque pois
funciona como politica de acesso aos estagios subsequentes de estudo e de aprendizagem.
Desse modo, tem sua estreita vinculacdo com a regulacdo do conhecimento, que para ser
considerado de qualidade passa pelo crivo da avaliagdo. Nesse cenario, as avaliacBes em

larga escala ganham forga como aces politicas que permitem atender a essas demandas.

3.2 Avaliacao em larga escala e a qualidade do conhecimento

A avaliacdo em larga escala faz parte do conjunto de discussdes travadas na década de
1980, inspiradas ndo sO pelos ares da democracia, mas pelo do proprio avanco da
universalizacdo de acesso a educacao. Estes foram tempo de utopias, em que garantir o acesso
a escola poderia significar mudanca na perspectiva educacional brasileira. Porém, ao longo
desta década, assistimos a uma série de descompassos: evasdo, indices de reprovacéo,
propostas de mudancas curriculares, entre outros ja denunciados pelas teorizacdes criticas do
curriculo. A demanda pela qualidade do ensino pablico torna-se cada vez mais urgente, tanto
enfatizada pelos 6rgdos internacionais (UNESCO-Banco Mundial) quanto pelos cidaddos de
um pais esperancosos com os efeitos da democratizacao.

No final dos anos 1980, constata-se a necessidade da elaboracdo de estudos que
pudessem evidenciar a eficacia ou ndo do modelo de ensino traduzido na proposta curricular e
o desempenho dos alunos (proficiéncia) associada as iniciativas de instituir um sistema
nacional de avaliacdo. Desse modo, a avaliagdo em larga escala passa a figurar como
elemento no &mbito educacional associado a eficiéncia do sistema.

E no ano de 1988 que sdo ensaiadas as experiéncias de avaliacio em larga escala na
Educagdo Basica, mas é nos anos 1990 que esse tipo de avaliacdo ganha forca, com a
aplicacdo do Saeb e, no final da década, com 0 ENEM.

Convencionou-se tratar essas avaliacbes, nomeando-as de avaliacdo em larga escala,
considerando o quantitativo de pessoas envolvidas em cada fase: a elaboracdo do projeto de
avaliacdo, construcdo de instrumentos (provas e questiondrios), tratamento estatistico dos
instrumentos e resultados, construcdo e treinamento da equipe de trabalho, aplicagéo,
monitoramento da avaliacdo em diferentes instituicbes territorialmente distribuidas e
divulgacdo de resultados.
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Em se tratando de avaliacdo em larga escala, Bonamino & Souza (2012) sublinham
alguns aspectos no texto "Trés geracBes de avaliacdo da Educacdo Bésica no Brasil:
interfaces com o curriculo da/na escola” que oferecem subsidios interessantes para o
entendimento da dindmica que constitui a avaliacdo em larga escala e, em especial, para o
entendimento do ENEM como demanda de conhecimento enderegado a escola.

Julgo relevante trazer este didlogo como recurso analitico no jogo discursivo da
avaliacdo em larga escala, na medida em que o texto, além de dedicar-se a tratar das
avaliacdes em interface com o curriculo, traz as marcas das contribuicdes teoricas, de mais de
uma década dos estudos de Bonamino acerca do sistema de avaliagdo brasileiro.

Segundo as autoras, é possivel identificar trés geracbes de avaliacdo cujas
caracteristicas coexistem. A primeira diz respeito a dimensdo diagndstica da avaliacdo. O
texto faz referéncia a essa geracdo "sem atribui¢do de consequéncias diretas para as escolas e
para o curriculo (Bonamino & Souza, 2012 p.375)", na medida em que o entendimento
hegemonico de avaliagcdo pautava-se no processo investigativo. Embora o levantamento de
dados e analise sobre os processos avaliativos aponte, nessa primeira geracdo, para a auséncia
de uma intencionalidade de intervencdo na cultura escolar, entendo que o balizamento dos
resultados da avaliagdo tende a reforgar o discurso do monitoramento, ainda que, naquele
momento, com pouca forga enunciativa.

N&o obstante, o texto defende como finalidade da avaliagdo o acompanhamento
evolutivo da qualidade, pois expressa publicamente seus resultados, sem uma devolugdo mais
especifica para cada instituicdo escolar. Portanto, a dimensdo da responsabilizacdo é, segundo
essas autoras, 0 elemento gque estanca o sentido de diagnose fixando sua equivaléncia com a
cultura da performance para atender a demanda da qualidade.

Ao consultar a literatura sobre o tema da avaliacdo em larga escala, Bonamino &
Souza (2012) defendem que as consequéncias da politica de avaliacdo, tendo como referéncia
a responsabilizacdo, podem ser categorizadas em funcdo da intensidade. Sd&o nomeadas low
stakes (responsabilizacdo branda), na medida em que estdo no terreno do simbolico, quando
mais intensas, high stakes (responsabilizacdo forte). As variagdes de intensidade s&o
reconhecidas como a segunda e terceira geracao.

A segunda geracdo tem sua marca na divulgacdo de resultados tanto para escola
quanto para o publico mais amplo. Esse mecanismo traz consequéncias simbdlicas para as
instituicdes, visto que a responsabilizacdo passa a ser corolério desse tipo de divulgacdo dos

resultados. Se, por um lado, oportunizam a mobilizagéo e estudos, no interior das instituicoes
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referentes a intervengdes para melhoria da qualidade pedagégica dos servigos, por outro,
colocam a escola na berlinda, engrossando o discurso da responsabilizacdo por meio da
pressdo dos pais e da comunidade sobre a escola, posicionando com forca na cadeia de
equilavéncia definidora de avaliacéo significantes como controle e cobranca.

Esse entendimento de avaliacdo tende a se hegemonizar na terceira geracdo, incluindo
na cadeia discursiva nogbes como san¢ao e/ou recompensa para os envolvidos, configurando
uma politica de responsabilizacao intensa.

Desse modo, localizo o discurso hegeménico construido pelo ENEM®? em seus
primeiros dez anos de existéncia (1998- 2008) e suas caracterizagdes, na primeira geracédo da
avaliacdo da Educacdo Bésica proposta por Bonamino & Souza (2012), uma vez que se trata
de uma avaliacdo para estudantes concluintes do Ensino Médio com finalidade expressa na

introducio do documento divulgado pelo INEP, intitulado "Relatério Pedagogico”>3:

O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), ao colocar-se como
instrumento de avaliacdo individual de desempenho por competéncias ao
término da escolaridade basica, serve como referéncia de auto-avaliacdo a
milhares de jovens e, a0 mesmo tempo, d& uma medida das respostas que a
escola apresenta diante dos desafios impostos pelos mecanismos estruturais
da sociedade. Na mesma direcdo, permite ao poder publico dimensionar e
localizar as lacunas que debilitam o processo de formagdo dos jovens e
dificultam sua realizacdo pessoal e sua inser¢do no processo de produgéo da
sociedade. Dessa forma, os resultados de desempenho obtidos
necessariamente apresentam-se no cenario das diferencas socioecondémicas
gue ainda marcam a sociedade brasileira. (BRASIL,1998)

Implantado pelo INEP, e tendo sua finalidade descrita no documento béasico publicado
"com o objetivo fundamental de avaliar o desempenho do aluno ao término da escolaridade
basica, para aferir o desenvolvimento de competéncias fundamentais ao exercicio pleno da
cidadania" (BRASIL, 1998), o ENEM esta associado a LDB e aos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) e soma-se ao Saeb, como mais uma politica de avaliagdo em larga para todo
territorio nacional.

Tendo como proposta a avaliagdo individual do desempenho do aluno, a identificagdo

de possiveis distor¢des na aprendizagem comparadas aos padroes de desempenho

52 Dedico a se¢do 3.3 deste capitulo para caracterizar historicamente essa politica de avaliagdo com foco no
Ensino Médio, conclusdo da Educagdo Basica.

53 Esse documento traz o registro da andlise realizada a partir dos resultados de cada edicdo do Exame,
juntamente com uma parte introdutéria, esclarecendo a concepcéo tedrica que sustenta 0 exame e a sua logica de
formatacdo. Esta disponilibizado no portal do INEP apenas esse material referente ao periodo de 2001 a 2008.
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previamente marcados na organizacgdo e elaboragdo das questfes da avaliagdo combinados
com as respostas dadas nos questionarios socioeconémicos, 0 ENEM, nessa primeira fase,
pode ser visto como uma forma de acédo politica que reforca o discurso da avaliagdo em larga
escala com carater diagnadstico.

Esse documento, disponibilizado anualmente para as escolas independente de sua
participacdo e, posteriormente, digitalizado no site do INEP, apresentava subsidios para o
entendimento desde a proposta da referida avaliagdo — referencial tedrico, estrutura
operacional, relacdes institucionais (Secretaria de Estado, instituicdes de Ensino Superior), 0s
questionarios, caracterizacbes da prova e da correcdo — até o desempenho geral dos
participantes analisados por competéncia.

Os dados divulgados neste documento reuniam tanto elementos referentes a dimensao
cientifica do conhecimento quanto as formas de relacdo com a aprendizagem. Desta forma,
ofereciam subsidios para olhar as instituicGes escolares como mote de investigacao acerca da
qualidade da relacdo ensino/aprendizagem.

A divulgacdo dos resultados ndo fazia qualquer referéncia individual as instituicdes
escolares e sim a uma média geral dos participantes, oferecendo subsidios para a visdo

panoramica da educacdo, conforme exemplificado no gréfico a seguir.

Figura 1 - Gréfico de distribuicdo geral por faixa de desempenho na prova objetiva ENEM/2001
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Fonte: MEC/INEP/ENEM
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Ademais, o resultado, divulgado também por competéncia®, ilustrado na tabela 3,
oferecia a possibilidade de identificar as fragilidades especificas em ambito nacional, de

acordo com as expectativas de aprendizagem, previamente definidas pela matriz de referéncia.

Tabela 3 - Média geral por competéncia - Prova objetiva/ ENEM 2001

PARTE OBJETIVA MEDIA
Geral 40,56
Competéncia | 41,89
Competéncia Il 39,73
Competéncia Il1 37,80
Competéncia IV 40,32
Competéncia V 43,15

Fonte: MEC/INEP/ENEM (www.inep.gov.br)

Além desses, outros tratamentos estatisticos feitos pelo INEP, cruzando dados e
utilizando técnicas de distribuicdo de frequéncia, apresentavam, de forma descritiva, algumas
possibilidades de analise dos resultados, bem como uma espécie de raio X da prova, com a
publicacdo de cada item, sua vinculacdo as competéncias avaliadas e a distribuicdo percentual
das respostas dadas.

Trago essa imagem publicada no Relatério Pedagdgico para destacar a forma de
divulgacdo dos aspectos vinculados ao conhecimento, evidenciando assim a fixacdo do
sentido diagnostico desta avaliacdo equivalente a investigacdo e a um instrumento de

acompanhamento para eventuais (re) planejamentos da pratica pedagdgica das escolas.

% No contexto discursivo do ENEM, o significante "competéncia" tem seu sentido fixado, nas ideias de
Perrenoud (1999): "[...] ndo sdo elas mesmas saberes, savoir-faire ou atitudes, mas mobilizam, integram e orquestram tais recursos.
(p.20). Portanto é uma acao manifesta em determinadas situagdes sobre as quais se tem certo dominio, mobilizando conhecimentos
e esquemas de pensamento.
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Figura 2 - Questdo 1 (Prova amarela- ENEM 2001)

O mundo é grande

O mundo é grande e cabe
Nesta janela sobre 0 mar.

O mar é grande e cabe

Na cama e no colchdo de amar.
O amor é grande e cabe

No breve espago de beijar.

ANDRADE, Carlos Drummond de. Poesia e prosa Rio de Janeiro: Nova Aguilar, 1983.

Neste poema, o poeta realizou uma opggo estilistica: a reiteracdo de determinadas construgdes e expressdes lingliisticas, como o uso da mesma
conjungdo para estabelecer a relago entre as frases. Essa conjungdo estabelece, entre as idéias relacionadas, um sentido de

(A) oposicéo.
(B)  comparagéo.
(C) conclus&o.
(D) altemancia.
(E) finalidade.
| PERCENTUAIS DE RESPOSTA
A B Cc D E
N 12 46 19 14 9
Habilidade: 6

Este tipo de documento/relatdrio, foi disponibilizado até 2008, quando o ENEM sofreu
alteracdes, em 2009, tanto na organizacdo quanto na finalidade. Desde entdo, com essa outra
perspectiva, a forma de divulgacdo dos resultados também é modificada, impulsionando
outras a¢des em seu contexto do ENEM, conforme desenvolverei mais adiante neste capitulo,
que alteram sua vinculagdo a primeira geragdo da avaliag&o.

Essa politica passa transitar entre a segunda e terceira geracdo na medida em que a
dimensdo da responsabilizacdo passa a ser uma ferramenta potente na articulacdo tanto das
demandas de qualidade educacional quanto de demandas de produgdo e circulacdo de
conhecimento de qualidade no ambito da Educacdo Basica. Concordando com ROCHA
(2013): "O ENEM vem se tornando a “fina flor dos validados”, em func¢do dos objetivos a ele
atribuidos, em especial a partir de sua reestruturacdo em 2009." (p.77)

Desse modo, avaliacdo em larga escala é um significante capaz de vincular-se a
sentidos especificos de avaliacdo (mensuracdo e diagnostico), em uma mesma cadeia de
equivaléncia que fixa metonimicamente o sentido de eficiéncia a este instrumento que retne
conhecimentos de qualidade a serem ensinados no contexto escolar. Chamo atencdo para essa
equivaléncia, pois,

Isso evidencia a natureza contraditéria dessa politica de avaliacdo que, na
condicdo politica de justificar quais seriam os “validados” para serem
objetos de exame, faz negociar projetos de organizacdo e distribuicdo de
saberes. Entendo que aqui emerge uma decisdo curricular delineada pelos
conflitos entre sentidos de organizacdo dos saberes (ROCHA, 2013:115)
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llustro também esse argumento com parte do edital do ENEM, divulgado ano a ano,

referente aos resultados e as funcgdes desse exame:

1.7 As informagdes obtidas a partir dos resultados do Enem seréo utilizadas
para:

1.7.1 Compor a avaliacdo de medicdo da qualidade do Ensino Médio no
Pais.

1.7.2 Subsidiar a implementac¢&o de politicas publicas.

1.7.3 Criar referéncia nacional para o aperfeicoamento dos curriculos do
Ensino Médio.

1.7.4 Desenvolver estudos e indicadores sobre a educagao brasileira.

1.7.5 Estabelecer critérios de acesso do PARTICIPANTE a programas
governamentais.

1.7.6 Constituir parametros para a autoavaliacdo do PARTICIPANTE, com
vista a continuidade de sua formacdo e a sua inser¢do no mercado de
trabalho.

1.8 Facultar-se-4 a utilizagdo dos resultados individuais do Enem para:

1.8.1 A certificacdo, pelas InstituicGes Certificadoras listadas no Anexo |
deste Edital, no nivel de conclusdo do Ensino Médio, desde que observados
0s termos da Portaria/INEP n° 144, de 24 de maio de 2012, e o disposto no
inciso Il do paréagrafo 1° do art. 38 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996.

1.8.2 A utilizacdo como mecanismo de acesso a Educacdo Superior ou em
processos de sele¢do nos diferentes setores do mundo do trabalho.(BRASIL,
2013)

Ainda que as informacdes tenham a previsibilidade da intervencdo e subsidiar a
implementacdo, criar referéncia nacional, construir parametros para autoavaliacdo, 0s
resultados individuais sdo divulgados apenas para os alunos. As instituigdes tém sua nota por
disciplina divulgada publicamente, gerando rankings e fixando sentido performatico a escola
de qualidade. Assim sendo, o emprego do significante diagnostico é uma estratégia discursiva
em nome da demanda da qualidade, mas que tem seus sentidos de reflexdo e analise
atenuados na esfera escolar.

Entendo que o enfraquecimento das diferencas de sentidos da avaliacdo torna-se
perigoso, pois a forma como seus resultados sdo expressos podem potencializar uma
hegemonia do aspecto quantitativo e o resgate da avaliagcdo por objetivos propostos por Tyler.
Com efeito, a hegemonia do discurso da responsabilizagdo gera efeitos de ordem
mercadologica e meritocratica apara a avaliacdo e a promocao da qualidade.

Identifico, nesse movimento discursivo, que a questdo do conhecimento fica
particularizada sendo representada pelas formulagdes advindas da competéncia, proficiéncia,

eficiéncia. Com essa construcdo, contribui para uma reedicdo do ensino tecnicista de
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transmissdo de conhecimento de maneira eficaz, com a avaliacdo pautada no desempenho de
acordo com os objetivos propostos.

Ao pensar o jogo politico de significacdo das avaliacbes nos moldes da avaliacdo em
larga escala, no sistema educacional brasileiro, destaco alguns efeitos discursivos: (i) Enfase
nos resultados — ranking — das instituicdes reforcando a cultura de performatividade e a
hegemonia do discurso da eficiéncia; (ii) Uma tendéncia a homogeneizagdo tanto curricular
quanto dos processos pedagogicos com os limites do conhecimento escolar constituido na
cadeia equivalencial das competéncias, avivando demandas por um curriculo comum; (iii) O
enfraquecimento da potencialidade politica da discussdo acerca dos processos de selecdo de
contetidos a serem ensinados e, por isso, passiveis de testagem e tratamento estatistico.

Nas linhas deste tragcado, algumas caracteristicas sao comuns as avaliacGes em larga
escala da Educacédo Basica, desenvolvidas pelo INEP: a presenca de matrizes de referéncia, a
metodologia de elaborac&o de itens® e a emissdo de resultados.

Entendo que estas caracteristicas sdo indicios de uma acdo politica tanto de definicao
de uma organizacdo curricular quanto do reforco da demanda de "educacdo de qualidade"”
atendida pela avaliacéo.

Nesse jogo, fago a leitura das matrizes de referéncia e itens das avaliagbes como
momento de decisdo, ou seja, as articulagcbes hegemdnicas produzidas na tenséo entre a utopia
da perspectiva educagdo/emancipacgéo e os aspectos relativos a eficientizacdo e "producéo™ de
sujeitos para 0 mercado e/ou projetos governamentais, pois concordo com Burity (2010) que o
campo da educacdo é produtor de identidades e de préaticas hegeménicas.

Entendo que toda a complexidade desse cenario de producdo, como mencionado no
inicio desta secdo, se expressa em documentos ambivalentes, hibridos, com proposi¢des
diversas, marcados por contradi¢des e disputas. Por isso mesmo, um terreno potencialmente
fértil para investigar as demandas que se articulam no processo de negociacdo do que entra ou
ndo na pauta dos textos politicos produzidos no &mbito da Educacdo Basica, o que justifica

minha escolha empirica pelas matrizes de referéncia e itens das avaliagoes .

5Discorro a respeito do processo de elaborago de itens no capitulo 4.
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3.3 A construcdo do acervo empirico: 0 ENEM

Nesta secdo, apresento o processo de composicdo do acervo empirico desta tese: o
ENEM, como politica de avaliagdo /curricular, suas formulagdes e suas configuracbes em 15
anos de existéncia. Meu propdsito € evidenciar a estratégia metodologica adotada, pois
apresentar as formas de construcdo do acervo é simultaneamente explicitar as possibilidades
de analise encontradas, as escolhas feitas, justificando, desse modo, as construgdes discursivas
que compdem as paginas a seguir.

Considerando esta proposta, a primeira escolha foi 0 ambiente no qual as informacdes
seriam pesquisadas. Ao reconhecer o INEP como o espaco produtor desta politica, recorri ao
portal eletrénico do prdprio Instituto, com o objetivo de verificar as informacGes disponiveis.
Essa escolha foi uma estratégia para acessar o contexto de producdo, uma aposta de que
alguns textos politicos, resultados de disputas e acordos, com finalidade de apresentar e
difundir as funcdes politicas deste "espaco produtor”, estavam ali expostos e poderiam ajudar
na compreensao dos contornos e limites do ENEM.

Como um primeiro passo para aproximagdo com a empiria, organizei minha busca no
site do INEP (www.inep.gov.br) em duas etapas. Na primeira, dediquei-me a coletar
informacBes que permitissem uma aproximacdo dessa politica de avaliacdo para a construcdo
do cenario de composicdo do ENEM, ou seja,, seu historico, os relatérios pedagogicos,
contendo orientacgdes, 0s decretos, portarias e editais dos exames. E, na segunda, ao definir
meu mote de trabalho em fungdo do interesse de pesquisa — 0s sentidos de conhecimento
escolar de qualidade —, empreendo a busca das matrizes de referéncia e das provas aplicadas
entendendo que esses documentos s@o locus de selecéo e definicdo do conhecimento ensinado
na escola.

Ao fazer essa primeira varredura, deparei-me com o0s decretos e portarias apenas
referentes ao "Novo ENEM", instituido em 2009. Como j& mencionado, essa mudanca, além
de trazer maior visibilidade ao ENEM, é um passo importante na consolida¢do da hegemonia
de uma politica curricular, em escala nacional. Faco a leitura do apagamento das orientacdes
anteriores, como uma estratégia para marcar os limites de uma outra proposta politica e
construcdo de sentidos para 0 ENEM.

Para o periodo (2009/2013) encontrei documentos que orientam, regulamentam e

esclarecem davidas em relacdo ao exame. S&o: 14 portarias, 9 editais e 2 notas técnicas. Esse
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quantitativo pode ser explicado pelas mudangas feitas, inclusive pela adesdo do ENEM como
parte do vestibular ou até mesmo como substituicdo aos exames de ingresso ao Ensino
Superior em boa parte das universidades brasileiras, o que gerou a necessidade de algumas
orientagdes e esclarecimentos aos interessados no exame.

A leitura desses documentos permitiu-me o entendimento da logistica dessa avaliacéo:
as formas de organizacdo de aplicagdo, os critérios para inscricdo, as combinaces das
disciplinas avaliadas.

Destaco, desse acervo, os objetivos desse exame, divulgado em 1999 e ainda em vigor
até hoje:

I — Oferecer uma referéncia para que cada cidaddo possa proceder a sua
auto-avaliagdo com vistas as suas escolhas futuras, tanto em relagcdo ao
mercado de trabalho quanto em relacéo a continuidade de estudos;

Il — estruturar uma avaliacdo ao final da educacdo basica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos processos de selecdo nos
diferentes setores do mercado de trabalho;

Il — estruturar uma avaliagdo ao final da educacéo basica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos exames de acesso aos
cursos profissionalizantes po6s-médios e a Educacdo Superior.
(www.inep.gov.br, grifos meus)

Desde seu langamento, como descrito no excerto, 0 ENEM pretende se construir
como uma politica de avaliacdo que seja, a0 mesmo tempo, de diagndstico individual,
possibilitando que o ”cidaddo” faca suas escolhas de acordo as competéncias avaliadas, e de
classificacdo, pois serve como "modalidade alternativa ou complementar™" para admissao ao
mercado de trabalho (ou) pds-médios e Ensino Superior.

Embora na descricdo dos objetivos, em sua primeira versdo de 1999, ja tenha
registrado sua vinculagdo em relagcdo ao acesso ao Ensino Superior, as universidades faziam
sua opgéo entre a adesdo parcial, como uma das etapas, total ou ndo adesdo deste exame como
modalidade de acesso. Somente ap0s as modificacOes feitas em 2009, o Ministério da
Educacao apresentou uma proposta de reformulacéo do exame e sua utilizacdo como forma de
selecdo unificada nos processos seletivos das universidades publicas federais. Apos essa
modificacdo, passa a ser adotado por grande parte das universidades publicas do pais e, pouco
a pouco, 0 ENEM torna-se um exame que substitui o antigo Vestibular.

A proposta teve como um dos principais objetivos "democratizar as oportunidades de
acesso as vagas federais de Ensino Superior, possibilitar a mobilidade académica e induzir a
reestruturacdo dos curriculos do Ensino Médio" (BRASIL, 2009 grifos meus). A
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reestruturagdo do exame traz na mesma cadeia discursiva questdes diferenciadas —
democratizagdo do acesso e reestruturacdo curricular — que tem suas diferengas minimizadas
em nome da legitimacdo da mudanca na perspectiva da avaliacdo. Nessa logica, ha o
estreitamento do vinculo entre esse exame e a reforma curricular do Ensino Médio que, por
meio de operagcdes metonimicas, inverte a légica da avaliacdo: ao invés de avaliar o que se
ensina, passa-se a ensinar o que se avalia.

Na operacéo discursiva desta politica de avaliacdo, 0 ENEM pode ser entendido como
um significante flutuante, que por um lado avigora a relacdo avaliacdo e qualidade em um
antagonismo ao "vestibular tradicional”, por outro, mantém a Idgica da selecdo, classificacdo
para 0 acesso ao Ensino Superior, e ainda, em outra via, traz essa associacdo filiada a
perspectiva de democratizacdo do acesso.

Essa reorientacdo e ampliacdo do escopo deste exame redefinem de forma
significativa os rumos dessa politica de avaliagcdo a comecar pelo histérico do quantitativo de
inscritos para realizagdo dessa prova. O aumento gradativo em sua primeira fase de aplicagéo

e seu expressivo aumento ao longo desses 15 anos:
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Tabela 4 - Nimero de inscritos- ENEM

Ano N° de inscritos
1998 157.221
1999 346.953
2000 390.180
2001 1.624.131
2002 1.829.170
2003 1.882.393
2004 1.552.316
2005 3.004.491
2006 3.742.827
2007 3.568.592
2008 4.018.070
2009 4.148.721
2010 4.626.094
2011 5.380.857
2012 5.791.332
2013 7.173.574

Gréfico 4 - Historico de inscrigdes do ENEM
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Fonte: www.inep.gov.br
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E perceptivel nos dados apresentados na tabela 4 um aumento anual crescente no
namero de inscritos desde a criacdo do exame, evidenciando um salto expressivo entre 0s
anos de 2001 e 2005, chegando a 2008 com mais de quatro milhdes de participantes. Em
2001, entendo que esse salto pode ter relacdo com o fato de o MEC ter concedido isengédo de
taxas de inscrigdo para alunos oriundos de escolas publicas. No ano de 2005, considero que
um dos fatores intervenientes nesse aumento também significativo, seja a criagdo do
Programa Universidade para todos PROUNI®®, cuja nota do ENEM ¢ utilizada como um dos
critérios de selecdo de bolsas de estudos.

No que diz respeito as instituicdes de Ensino Superior que participam do ENEM, os
efeitos dessas mudancas tambem podem ser sentidos. Franco e Bonamino (1999) mostram
gue em seu segundo ano de existéncia o Exame passou a ser utilizado por 61 delas, como uma
forma alternativa de ingresso, sendo integral ou parcial, de acordo com os critérios
estabelecidos por cada uma. Em 2013, ja somavam 159, o que demonstra a for¢a enunciativa
do ENEM na medida em que simultaneamente desempenha o papel de canal de expresséo da
demanda popular de qualidade ao incluir entre suas reivindicacdes a democratizacdo do
acesso ao Ensino Superior, e exerce a funcdo discursiva de demanda social, pois a
democratizacdo do acesso é viabilizada pela universalizacdo dessa avaliacdo. Desse modo,
concordo com Rocha (2013):

O ato de transformar o ENEM em demanda popular se da na reivindicacdo
de “democratizar” o acesso ao ensino superior, via um sistema unificado de
exame e distribuicdo de vagas, viavel somente pela adesdo universal do
Exame. [...] é possivel interpretar o discurso da universalizagdo do ENEM
como forma de acesso as IES®, o que contribui para a sua metamorfose em
demanda popular. (p.94)

Assim, com a nova arrumagcéo, feita a partir de 2009, o ENEM ganha relevo no
cenario educacional como instrumento de medi¢do da qualidade do Ensino Médio, com
carater propedéutico para continuidade dos estudos no Ensino Superior como estratégia
politica organizada em torno da democratizagdo do acesso.

Destaco que as mudancas instituidas por essa politica de acesso sdo as mais diversas.
N&o pretendo aqui discutir as reformulagdes dessa politica, descrevendo de forma adensada as

diferenciacbes entre uma e outra edicdo. Passo a enumerar algumas delas em funcdo das

% Programa criado pelo governo Federal, Lei n°® 11.096, em 13 de Janeiro de 2005, que concede bolsas de
estudos integrais e parciais a estudantes em cursos de graduacdo e sequenciais de formacdo especificas, em
instituices privadas de Ensino Superior.

57A autora utiliza essa sigla para referir-se a Instituicdes de Ensino Superior.
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relagbes que estabeleco com meu trabalho, ou seja, aquelas que corroboram a flutuagdo de
sentido desse exame e suas afinidades com a questdo do conhecimento de qualidade.

Trarei aqui alguns apontamentos para evidenciar as contingéncias da tensdo: conclusao
da Educacdo Baésica e acesso ao Ensino Superior, que movimentam tanto fluxos de sentido
desta avaliacdo quanto os processos de definicdo dos conhecimentos de referéncia que serdo
tomados como objeto passiveis de avaliagao.

Uma mudanca significativa em 2009 foi a criacdo de um Comité de Governanca com
representante do MEC, da Associacdo Nacional de Dirigentes das Instituicdes Federais de
Ensino Superior (ANDIFES) e do Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo
(CONSED), com a finalidade de acompanhar e discutir o processo de elaboragdo do novo
ENEM, conferindo legitimidade as mudancas propostas.

A criacdo desse comité teve como finalidade abrir um espaco de discussao acerca das
acOes educacionais:

Tendo em conta a importancia de que se reveste 0 Exame para a melhoria da
qualidade do Ensino Médio e para a democratizacdo das oportunidades de
acesso a educacdo superior, o INEP entende que é imprescindivel manter o
didlogo proficuo com as principais instituicdes representativas da educagdo
no Pais, visando ao seu aperfeicoamento constante. ( www.inep.gov.br)

Faco este destaque para marcar as estratégias politicas de legitimacdo das mudancas
feitas nesta politica de avaliagdo que acarretaram um maior estreitamento da relacdo
estabelecida entre avaliacdo, qualidade e conhecimento.

Apds trés anos, em abril 2012, o Comité de Governanca foi ampliado, com outras
representacdes: Secretaria de Educacdo Basica (SEB/MEC), Secretaria de Educacédo
Tecnologica (SETEC/MEC), Secretaria de Educacdo Superior (SESU/MEC), Conselho
Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED) Unido Nacional de Dirigentes Municipais
de Educagéo (UNDIME), Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (CONIF), da Associacdo Nacional de Dirigentes das
InstituicOes Federais de Ensino Superior (ANDIFES), Associacdo Brasileira dos Reitores das
Universidades Estaduais e Municipais (ABRUEM).

Uma outra a¢do que altera a condi¢cdo do ENEM é também instituida em 2012. Para 0s
alunos maiores de 18 anos, esse exame traz a possibilidade de ser utilizado como certificacdo
de conclusédo do Ensino Meédio. Essa medida é enderecada aqueles alunos que nao concluiram
a Educacdo Basica, na idade considerada adequada conforme descrito no artigo 38 da Lei
9394/96:
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Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular.

8 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

I - no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze
anos;

I1 - no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

8§ 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios
informais  serdo  aferidos e reconhecidos mediante  exames.
(www.mec.gov.br)

A opcéo pela certificacdo deve ser indicada no ato da inscrigdo do candidato, sendo
realizada pelas Secretarias Estaduais de Educacdo e pelos Institutos Federais de Educacédo
que adotaram essa modalidade, de acordo com a Portaria MEC n°10 de maio de 2012 e da
Portaria INEP n°144, de maio de 2012°° .

Ao retomar a trajetdria do ENEM no contexto das politicas de avaliacdo, € importante

referenciar que a série de reformulacdes dessa politica desde a sua criacdo, em 1998, estava

BArt. 10 A certificacdo de conclusdo do ensino médio ou declaragdo de proficiéncia destina-se aos maiores de
18 anos que ndo concluiram o Ensino Médio em idade apropriada, inclusive as pessoas privadas de liberdade e
que estdo fora do sistema escolar regular.

Art. 20 A certificacdo de conclusdo do ensino médio ou declaracdo de proficiéncia com base no Exame Nacional
de Ensino Médio — ENEM devera atender aos requisitos estabelecidos pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais — INEP, mediante adesdo das Secretarias de Educacdo dos Estados e dos Institutos
Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia.

Art. 30 A certificacdo pelo ENEM ndo pressupde a frequéncia em escola publica para efeito de concessdo de
beneficios de programas federais. (www.INEP.gov.br).

SArt. 1° A certificacdo de conclusdo do ensino médio e a declaragdo parcial de proficiéncia com base no Exame
Nacional de Ensino Médio (ENEM) destinam-se aos maiores de 18 (dezoito) anos que ndo concluiram o ensino
médio em idade apropriada, inclusive as pessoas privadas de liberdade.
Art. 2° O participante do ENEM interessado em obter certificagdo de conclusdo do ensino médio devera possuir
18 (dezoito) anos completos até a data de realizacdo da primeira prova do ENEM e atender aos seguintes
requisitos: | - atingir o minimo de 450 (quatrocentos e cinquenta) pontos em cada uma das areas de
conhecimento do exame; Il - atingir o0 minimo de 500 (quinhentos) pontos na redagdo.
Art. 3° O interessado em obter declaragéo parcial de proficiéncia devera possuir 18 (dezoito) anos completos, até
a data de realizagdo da primeira prova do ENEM e atingir o minimo de 450 (quatrocentos e cinquenta) pontos na
area de conhecimento.
Paragrafo (nico. Para declaragdo parcial de proficiéncia na area de linguagens, cdigos e suas tecnologias, 0
interessado devera atingir o minimo de 450 (quatrocentos e cinquenta) pontos na prova objetiva e 0 minimo de
500 (quinhentos) pontos na prova de redacao.
Art. 4° O INEP disponibilizara as notas e os dados cadastrais dos participantes interessados as Secretarias de
Educacdo dos Estados e do Distrito Federal e aos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia que
aderirem ao processo de certificacdo pelo ENEM.
Art. 5° Compete as Secretarias de Educacdo dos Estados e aos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia emitir os certificados de conclusdo e/ou declaracdo parcial de proficiéncia, quando solicitado pelo
participante interessado, conforme estabelecido no termo de adeséo ao processo de certificagdo pelo ENEM.
Paragrafo Gnico: As Secretarias de Educacdo dos Estados e os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia poderdo definir os procedimentos complementares para certificacdo de conclusdo do ensino médio
ou declaracdo parcial de proficiéncia com base nas notas do ENEM.
Art. 6° Fica aprovado, na forma dos Anexos | e Il desta Portaria, respectivamente, os modelos para certificacao
de conclusdo do ensino médio e declaracdo parcial de proficiéncia com base no ENEM.
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relacionada ndo apenas a sua finalidade, mas também a forma de organizacéo desta avaliacao,
tendo inclusive suas matrizes de referéncia alteradas.

A redefinicdo tanto das matrizes de referéncia quanto da prépria forma de organizacao
da avaliacdo movimentam as fronteiras fixadas pela definicdo anterior do conhecimento
validado/avaliado. Com efeito, a partir de 2009, as matrizes deixam de ser interdisciplinares e
sdo organizadas em quatro areas do conhecimento: Linguagens, Cédigos e suas tecnologias,
Matematica e suas tecnologias, Ciéncias Humanas e suas tecnologias e Ciéncias da Natureza e
suas tecnologias, com outra organizacdo em relagio as competéncias e habilidades®.

A prova deixa de ser realizada em apenas um dia sendo estendida para dois dias, assim
organizados: o primeiro, com duragdo 4h e 30min de prova e, o segundo, de 5 horas,
incluindo a Redacdo. Em relacdo as questdes, estas sdo distribuidas em dois cadernos, um a
cada dia, avaliando assim, duas areas do conhecimento, com 45 questdes de cada uma,
totalizando 90 questdes em cada dia.

Outra mudanga relevante que incide diretamente na relagdo deste exame com a
participacdo na definicdo do conhecimento de qualidade diz respeito a forma de correcdo do
exame. O ENEM deixa de utilizar a Teoria Classica de Itens, na qual considera-se o numero

de acerto das questdes, com a adogdo da Teoria de Resposta ao Item (TRI)®. Esta

®0purante 10 anos de edicdes (1998 a 2008) as provas foram organizadas a partir da matriz de referéncia com 21
habilidades, sendo cada uma delas avaliadas por trés questdes. Desse modo, 63 questdes com pesos iguais,
consideradas interdisciplinares, compunham a parte objetiva dessa prova aplicada num Unico caderno onde o
candidato dispunha de 5 horas para realizacdo das provas objetivas e da Redagdo, com tema tangenciando
aspectos sociais.Trabalho com as alterac6es feitas e o jogo discursivo das matrizes de referéncia, mais adiante,

ainda neste capitulo.

8IA TRI,é matematicamente complexa, exigindo o suporte de recursos computacionais especificos para sua
aplicacdo. Essa proposta tem sido usada para leitura dos resultados, calibracdo de itens, construcdo de escalas de
habilidades e de banco de itens (BI), investigacdo do funcionamento diferencial dos itens, entre outros processos
referentes ao desenvolvimento de testes. A adesdo a essa metodologia no contexto das avaliacbes em larga
escala se deve as suas finalidades: a) permite a comparagdo dos resultados entre os anos, favorecendo as analises
histéricas do comportamento das avaliagBes; b) permite a aplicacdo do exame varias vezes ao ano; ¢) com a
métrica estabelecida previamente desenvolver-se uma escala padrdo de conhecimento. Desse modo, a TRI
oferece algumas possibilidades que concede as avaliagdes posicdo de destaque e fidedignidade, pois diversas
pessoas ou uma mesma pessoa em diferentes ocasifes podem ter suas habilidades comparadas a partir de itens
comuns nos testes (técnica de equalizagdo). Além disso, essa modelagem estatistica tem propriedade de
invariancia, ou seja, os parametros obtidos por meio dessa metodologia sdo medidos independente da amostra
dos respondentes e a estimativa da habilidade de respondentes que acertaram 0 mesmo nimero de itens, porém
diferentes é diferenciada. Assim, mesmo que dois candidatos tenham o mesmo nimero de acertos, recebem nota
diferenciada. A leitura dos resultados trabalha ndo com a valorizacdo do escore (nUmero de acerto), mas com a
probabilidade de um participante apresentar uma determinada resposta, considerando a proficiéncia e parametros
do item. Isso significa que o desempenho do participante em um item pode ser predito a partir de um conjunto de
fatores ou varidveis hipotéticas (tracos latentes). A forma de avaliagdo proposta valoriza aqueles que respondem
os itens de forma mais coerente, ou seja, aqueles que acertam mais questfes faceis do que dificeis, por exemplo.
Aqueles que acertam as mais dificeis do que faceis teriam sua pontuacéo depreciada, uma vez que na, ldgica da
TRI, deveriam acertar as mais faceis ja que sabem as mais dificeis.
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metodologia de corregdo atribui diferentes pesos a cada um dos itens diminui a probabilidade
do acerto ao acaso, o que legitima o elo entre avaliagdo e o conhecimento aprendido.

O fato da TRI diminuir a possibilidade de acerto ao acaso, reforca a ideia da
legitimidade do conhecimento avaliado fazendo o vinculo com a aprendizagem, ou seja, com
o conhecimento especifico como elemento importante para o selo da qualidade.

Interesso-me por destacar a adogdo da TRI como uma estratégia politica que agrega
legitimidade a avaliacdo em larga escala e refor¢ca a hegemonia do ENEM como instrumento
de medida da qualidade da educacéo vinculado ao conhecimento. Em torno dessa ideia, 0s
discursos em defesa das competéncias centradas no processo de aprendizagem tornam-se
compativeis com as perspectivas instrumentais voltadas para o desempenho como regulacao
do processo de ensino-aprendizagem. Nessa articulacdo, a eficiéncia e a otimizacdo de
resultados implica na objetivacdo do processo de ensinar/aprender, favorecendo sua
associacao a forma de aferir a aprendizagem, modificando a sua l6gica, como ja sublinhado,
para ensinar o que se avalia.

A legitimacdo deste exame também é reforcada pelo desempenho divulgado, que
aciona a possibilidade desses resultados oferecerem um diagndéstico institucional e serem,
ainda, indicadores para o investimento na qualidade do conhecimento ensinado na escola.

Entendo que com toda essa configuragdo, 0 ENEM faz parte de um conjunto de
estratégias politicas para consolidar a hegemonia da avaliacdo em larga escala como um canal
de expressdo de uma reivindicacdo popular — isto é, articuladora de diferentes demandas —
em prol da qualidade da Educacao Bésica e do acesso ao Ensino Superior.

Em forma de sintese a tabela 5 apresenta algumas nuances desse exame ao longo se

sua trajetoria:
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Tabela 5 - Histérico do ENEM

Ano | Agdes

1998 | Criacdo do ENEM ( aplicagdo do exame por adesédo)

2000 | Adeséo de 61 universidades na utilizagdo do ENEM como parte do critério de
sele¢do para 0 acesso

2001 | Os itens deixam de ser pré-testados
Isengéo da taxa de inscrigdo para alunos desfavorecidos.

2005 | O PROUNI é vinculado aos resultados e dados socioeconémicos do ENEM

2006 | Primeira publicacéo dos resultados por escola

2009 | O SISU®2 é criado articulado a0 ENEM como acesso ao Ensino Superior.
Mudangas na matriz de referéncia, na organizacao e distribuicdo das questoes
na prova.

2010 | O ENEM comeca a valer como cerificacdo do EM para alunos acima de 18
anos

2011 | O exame para a ser obrigatorio para aqueles que pedirem financiamento para
graduacdo (FIES)®®

Considerando que uma das propostas da avaliacdo em larga escala € que ela tenha seus
resultados analisados historicamente, identifico nas alteragdes propostas em 2009, na
composicdo do ENEM, um elemento que merece destaque. Essas alteracdes chamaram minha
atencdo de diferentes formas: o "apagamento™ das orientacdes e decretos anteriores, uma outra
proposta de matriz e organizacdo da prova, a nao disponibilizacdo dos relatorios pedagogicos
conforme feito anteriormente com propostas de analise dos resultados e a substituicdo dessa
forma de leitura dos resultados pela divulgacdo das médias por escola ranqueadas em funcgéo
das notas obtidas. Nesse conjunto de alteracfes, 0 Ensino Médio em nosso pais fica marcado
pela tensdo entre os limites de desempenho do Ensino Fundamental, a conclusdo da etapa da
Educagdo Bésica e as exigéncias de conhecimento encaminhadas como requisitos para o
acesso ao Ensino Superior.

Concluida a primeira etapa da construcdo do acervo empirico, dedico-me a segunda,
porém, faltava ainda uma decis&o: o recorte temporal.

Ao constatar essa diferencas preliminares, optei por definir minha empiria
considerando o historico de 5 anos de aplicacdo desse exame 2008 a 2012. Fago esta escolha
ponderando como marco o ano de 2008, por ser o ultimo referente a proposta anterior.
Entendo que este recorte representa um terreno fértil para analisar estabilidades e

antagonismos dos processos de significagdo em foco neste estudo.

20 SISU é um sistema informatizado, gerenciado pelo Ministério da Educagdo (MEC), no qual instituicdes
publicas de ensino superior oferecem vagas para candidatos participantes do ENEM.
%0 FIES é um programa do governo federal para financiar a graduacdo em instituices ndo gratuitas,
diferentemente do PROUNI porque, sendo um financiamento, o dinheiro deve ser devolvido posteriormente.
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A opcéo de trabalhar com os itens das avaliagdes trouxe-me dois grandes desafios a
serem enfrentados, um de ordem epistemologica e outro de ordem metodoldgica.

Considerando que as avaliacbes se organizam com fluxos de conhecimento
disciplinarizados, como sustentar minha argumentacdo sem um didlogo aprofundado com as
areas disciplinares?

Encontro no texto: Histdria do Curriculo e das disciplinas: apontamentos de pesquisa
(FERREIRA, 2013) algumas construcfes que me ajudam a tratar dessa questdo com outro
olhar, pois: "compreendo a organizacao disciplinar como uma estrutura que especifica as
condicBes e 0s contextos de sentido em que o ensino terd lugar” (p.77). Entendo que nos
contornos discursivos da disciplina escolar, o conhecimento especifico de uma determinada
area, tem seu sentido fixado na condicdo de ensino, por meio de transposi¢des didaticas que
ocorrem em meio a cadeia discursiva que o define.

Neste texto a autora discorre a respeito das producdes do seu grupo de pesquisa e das
formas como o grupo vem operando com duas categorias de Ivor Goodson: estabilidade e
mudanca curricular. Ao revisita-las em meio aos estudos do discurso, via Foucault, reconstroi
suas proposicdes assumindo a possibilidade de descontinuidade dos acontecimentos
investigados.

Sou favoravel as construgdes dessa autora ao optar pela ndo definicdo de regras a
priori para elaboracdo de séries historicas refazendo percursos de "origem™ para identificar
categorizacOes tradicionalmente construidas em campos cientificos. A entrada no campo da
discursividade tem permitido pensar:

[...] na ordenacéo dos discursos curriculares ao longo do tempo, entendendo-
0s como produtivos na constituicdo dos processos de regulagéo social que
hegemonizam sentidos de escola, ensino, professor/aluno/a e conhecimento.
(FERREIRA,2013 p.85)

O diélogo com Ferreira (2013) me ajuda a ndo negar as especificidades da ordem
disciplinar na leitura das matrizes de referéncia e nos itens da avaliacdo, mas pensar as
estabilidades discursivas das superficies textuais como pistas de uma estreita relacdo entre o
escolar que adjetiva o conhecimento e sua natureza disciplinar em meio as disputas pela
qualidade da/na educacdo. Isso significa ndo negar a potencialidade da ordem disciplinar
nesse debate, embora direcione meu olhar para momento de defini¢cdo ndo do disciplinar, mas
para as disputas em torno do fechamento do escolar.

Nessa direcdo, encontro um caminho para leitura das questfes propostas nessa

avaliacdo, a partir da propria logica de construcdo do item evidenciando a relagdo entre
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conhecimento escolar de qualidade e os fluxos de cientificidade que participam por meio do
processo de transposicdo didatica especifico de cada area disciplinar de sua elaboragéo.

Defendo que essa forma de interpretacdo dos itens me oferece condicdes de pensar nas
fixacbes como operacdes metonimicas, que acionam sentidos de escolar/disciplinarizado
(GABRIEL, FERREIRA, 2012) sem necessariamente reduzir minha andlise a forca
enunciativa da ordem disciplinar. Em outras palavras, minha ideia ndo é negar a tradicdo
disciplinar, ou suas comunidades epistémicas®, e sim trabalhar com a associagéo
escolar/disciplinarizado como premissa no jogo discursivo do conhecimento
avaliado/validado.

Antes mesmo de construir o acervo com as avaliagcdes aplicadas, se fez necessario
enfrentar o desafio metodoldgico para trabalhar como quantitativo de questées procurando
pensar em gque medida o "conhecimento de qualidade™ avaliado por este instrumento amplia a
cadeia do escolar, incorporando outras demandas que nao as da racionalidade cientifica.

Encontro nas matrizes de referéncia, conforme apresentarei a seguir, uma saida para
manter meu foco de interesse e operar com 0s sentidos do conhecimento escolar ao longo
deste periodo de aplicacdo do ENEM. Assim, interessa-me pensar. 0 que entra e sai na
definicdo do escolar ao longo deste tempo? Como acontecem os deslocamentos nesse
processo de significagdo? Com essas questdes, insisto em continuar defendendo o espaco
escolar como cenério de producdo de saberes de configuracdo epistemoldgica e axioldgica,
com uma especificidade conferida por este espaco, e como tal, diferenciando-se de outros
saberes. Por isso mesmo, reitero que o jogo da definicdo nas politicas de avaliacdo produz
efeitos na fronteira do escolar.

Desse modo, passo a ler as matrizes de referéncia procurando algumas diferencas que
marcam esses momentos. Para tal, nomeei de ENEM.1 a matriz que corresponde ao ano de
2008 e de ENEM.2 aquela que corresponde ao periodo ap6s a mudanga (2009/2013), como
trabalhei nesta secdo. A seguir, trago alguns apontamentos a respeito das duas matrizes de
referéncia, como uma das chaves de leitura para a analise das questdes da avaliacdo realizadas

no quarto capitulo.

6 De acordo com Goodson (1997) a comunidade disciplinar pode ser entendida como um grupo formado por
sujeitos, inseridos em distintas tradi¢fes, que se reinem em torno de um campo disciplinar especifico. Nesse
espaco, sao empreendidas disputas concorrenciais em torno do que estabelecer como sendo tanto a ciéncia de
referéncia quanto a disciplina escolar
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3.4 Os fluxos de sentido de conhecimento escolar nas matrizes curriculares

Se uma totalidade discursiva nunca ¢ um mero dado, uma positividade
claramente delimitada, a ldégica relacional deve ser também
incompleta e contingente. Assim, todo discurso da fixacdo do sentido
das diferencas é sempre metaforico, sendo a literalidade a primeira
das metaforas. (BURITY, 1997:14 grifos meus)

A proposta dessa secdo é operar com a andlise do discurso ndo reduzida a técnica,
método, ou a ciéncia, mas como um exercicio de andlise procurando evidenciar a natureza
discursiva metafdrica materializada em textos curriculares. Procuro nesse exercicio entender
as proprias articulacdes que os produzem por meio de opera¢des metafdricas e metonimicas.

Tomo assim, as Matrizes de Referéncia do ENEM (1 e 2) como préticas articulatorias
em torno do significante conhecimento escolar de qualidade, que, embora fixadas como
superficies textuais, estdo sempre sujeitas a deslizamentos.

Inicio pontuando que a matriz ENEM.1 foi construida tendo como referéncia alguns
textos politicos: os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997), a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996) e a matriz de competéncias do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb) e estdo descritas no documento publicado pelo INEP:
"Fundamentos Tedrico- metodoldgicos"”. J& com a nova formatacdo, o documento de 2009
(ENEM.2) tem estreita ligacdo com a matriz do Exame Nacional para Certificacdo de
Competéncia de Jovens e Adultos (Encceja), conforme anunciado pelo Ministério da

Educacdo em nota de aprovacao a reestruturacdo do ENEM:

O Comité de Governanca do novo ENEM, pelas representacBes do
CONSED e do MEC reunidas em 14 de maio de 2009, aprovou os seguintes
principios:

1. Que 0 novo ENEM, no formato proposto pelo MEC/INEP, é importante
instrumento de reestruturacdo do Ensino Médio;

2. Que, em funcdo disso, deve-se vislumbrar a possibilidade de
universalizacdo da aplicacdo do Exame aos concluintes do Ensino Médio em
futuro préximo;

3. Que a edicdo de 2009 deve se fundamentar na atual organizagdo do
Ensino Médio e nos seus exames - ENEM e Exame Nacional de Certificacéo
de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA), respeitando-se o
itinerario formativo dos estudantes matriculados no Ensino Meédio.
(BRASIL, 2009)

Esclareco que, ao tomé-las desse modo, ndo estarei ocupada em fazer grandes

comparagOes entre uma e outra, para defender esta ou aquela, meu foco continuara sendo as
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disputas de sentidos de conhecimento escolar de qualidade. Portanto, ao fazer algumas
descricOes estarei tecendo minhas apreciacOes acerca das matrizes procurando destacar as
formas como cada uma delas aciona os sentidos de conhecimento escolar e as metaforas e
metonimias que sdo mobilizadas nessas fixacoes.

Com o intuito de encontrar caminhos para fazer a leitura desses textos curriculares
retomei uma das questdes que orientam este trabalho a fim de resgatar minha intencionalidade
ao olhar as matrizes de referéncia e os itens: que sentidos de conhecimento escolar de
qualidade sdo mobilizados no ambito da politica de avaliacdo do EM? Assumindo que 0s
sentidos estabelecidos nesses textos (matrizes e itens) resultam de processos de sele¢do, em
meio as lutas por significacdo, empreendi a construcdo de caminhos para leitura.

O modelo da matriz estruturadora deste exame, em suas duas versdes (ENEM.1 e
ENEM.2) contempla a:

[...] indicacdo das competéncias e habilidades associadas aos contetdos
do Ensino Fundamental e Médio que sdo préprias ao sujeito na fase de
desenvolvimento cognitivo, correspondente ao término da escolaridade
béasica (Documento base. ENEM, 2008, p. 5-6, grifo meu).

Trago esse extrato para destacar a forca enunciativa dessa matriz como texto
curricular, indicativos de conhecimentos escolares — competéncias, habilidades, contetdos-
"proprios” do Ensino Fundamental e Meédio, incluidos nas propostas curriculares, por
assumirem a posicao de referéncia para o ensino. Os conhecimentos estdo validados por essa
avaliacdo como aqueles que levam o selo de qualidade e assim, merecem destaque relativo a
aprendizagem no periodo correspondente a Educagio Basica. E este documento que organiza
a logica desta avaliacdo, pois a construcdo do item esta vinculada a este formato: o contexto,
objeto de conhecimento e operacdo cognitiva delineadoss nas habilidades.

E possivel perceber pela leitura dessas matrizes uma combinagéo de significantes que
se alternam para significar conhecimento escolar. Termos como: competéncia, habilidade,
eixo cognitivo e objeto de conhecimento®® assumem a funcéo discursiva de estancamento da
significacdo do conhecimento ensinado no espaco escolar. Procurando estar atenta a
alternancia do vocabulario empregado, faco a leitura dessas expressdes como metaforas para
definir sentidos de conhecimento escolar que organizam fluxos de sentido de conhecimento
combinados & cultura do aluno, cidadania, atitudes, conteido, conhecimento cientifico

associado a sua base disciplinar.

% Destaco que os termos: eixo cognitivo e objeto de conhecimento aparecem apenas nas superficies textuais no
ENEM.2. J4 os significantes: competéncia e habilidade estdo presentes em ambos ENEM.1 e ENEM.2.
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Cada um desses termos (competéncia e habilidade) tem suas defini¢des registradas no
documento base do ENEM.1:

Competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, aces e
operages que utilizamos para estabelecer relagbes com e entre objetos, situagdes,
fendmenos e pessoas que desejamos conhecer. As habilidades decorrem das
competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do “saber fazer”. Por meio
das acOes e operacOes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando
nova reorganizagao das competéncias. (BRASIL, 2001 p.5)

Considerando a ideia apresentada no documento, as competéncias acionam a dimensao
do saber fazer, ou seja, a aplicacdo do conhecimento construido em diferentes situacbes que
sdo apresentadas. Competéncia, assim definida, articula-se aos processos de significacdo do
conhecimento escolar, como momento da cadeia discursiva que o define sendo utilizado em
operacdo metonimica para referendar as formas de relagdo com o conhecimento. O limite que
fecha o sentido de competéncia esta na forma de acéo e operacao, ou seja, na relagdo com o
conhecimento.

Nessa mesma direcdo, o conceito de habilidades caracteriza-se pelo refinamento da
competéncia, sendo ela determinante na ampliacdo das capacidades adquiridas. A utilizagéo
destes significantes como metonimia de acBes e operagdes que utilizamos para estabelecer relacdes
com e entre objetos, situacdes, fenbmenos e pessoas que desejamos conhecer (BRASIL, 2001 p.5)
reforca a dimensdo da aplicabilidade do conhecimento, tendendo a enfraquecer as demais
unidades diferenciais que compdem a cadeia definidora do escolar.

Além da presenca desses dois significantes (competéncia e habilidade), 0 ENEM.2
traz também os termos: eixos cognitivos e objeto de conhecimento, deixando entrever um
possivel rearranjo na configuragéo discursiva do conhecimento escolar.

Uma leitura mais atenta mostra, contudo, que por meio de opera¢des metonimicas as
descricdes nomeadas de "competéncias” no documento do ENEM.1 séo identificadas na nova
configuracdo (ENEM.2) pela expressdo “eixos cognitivos”. Para o INEP:

As competéncias do sujeito sdo eixos cognitivos, que, associados as
competéncias apresentadas nas disciplinas e areas do conhecimento do
Ensino Fundamental e Médio, referem-se ao dominio de linguagens,
compreensdo de fenbmenos, enfrentamento e resolucdo de situacGes-
problema, capacidade de argumentacdo e elaboracdo de propostas. Dessas
interacBes resultam, em cada area, habilidades que serdo avaliadas por meio
de questbes objetivas (multipla escolha) e pela producdo de um texto
(redacdo). (INEP,2009)
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Entendo essa substituicdo como estratégia discursiva para dar conta de outras
demandas/unidades diferenciais, como as relacionadas ao conteudos disciplinares sem, no
entanto, abandonar a vinculagdo dessa matriz ao discurso das competéncias que mobilizam as
relagbes com o conhecimento na dimensdo utilitarista, ou seja, na apropriacdo de um
determinado tipo de conhecimento: um "saber" para fazer. Essa estratégia discursiva tende a
conduzir a discussdo do conhecimento escolar as formas de ensino e das relagbes com a
aprendizagem, deixando de lado o enfretamento da seu processo de producao.

Além do texto acima extraido da matriz do ENEM.2, é possivel encontrar neste
documento outras descri¢es que sdo categorizadas como competéncias, habilidades. Importa
sublinhar que em todas as descri¢cdes desses significantes 0s objetos de conhecimento vém
como "anexos" a matriz, fazendo referéncia ao conteddo disciplinar, ou seja, como algo
externo, mas que complementa as descrigcdes anteriores.

Objetos de conhecimento associados as Matrizes de Referéncia

1. Linguagens e Codigos
Estudo dos aspectos linguisticos em diferentes textos: recursos
expressivos da lingua, procedimentos de construcdo e recepcdo de
textos — organizacdo da macroestrutura semantica e a articulacdo entre
idéias e proposices (relacdes l6gico semanticas). (ENEM/2009 p.15)

2. Matemaética

« Conhecimentos numeéricos: operagdes em conjuntos numéricos
(naturais, inteiros, racionais e reais), desigualdades, divisibilidade,
fatoracdo, razbes e proporcBes, porcentagem e juros, relagdes de
dependéncia entre grandezas, sequéncias e progressdes, principios de
contagem. (ENEM/2009 p.16)

3. Ciéncias da Natureza

3.1 - Fisica

» Energia, trabalho e poténcia — Conceituacdo de trabalho, energia e
poténcia. Conceito de energia potencial e de energia cinética. Conservagdo
de energia mecanica e dissipacdo de energia. Trabalho da forca
gravitacional e energia potencial gravitacional. Forgas conservativas e
dissipativas. (ENEM/2009 p.17)

4. Ciéncias Humanas

Representacao espacial

ProjecOes cartograficas; leitura de mapas tematicos, fisicos e politicos;
tecnologias modernas aplicadas a cartografia. (ENEM/2009 p. 24)

A forma de organizacdo compartimentada da matriz (competéncias, habilidades,
objetos de conhecimento) na matriz do ENEM.2 pode ser entendida como acgéo politica para

apresentar um "modelo"” de organizagdo curricular por competéncias para o Ensino Médio,
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reeditando, assim, a pedagogia por objetivos a serem alcancados, por etapas, em funcdo dos
objetos de ensino.

N&o cabe nesse trabalho enredar-me pela discussdo das teorias das competéncias
desenvolvidas e amplamente discutidas nos anos 1990 e 2000 na area educacional apos a
construcdo dos PCNs. Essas conceituagdes sdo aqui entendidas como discursos fixados com
sedimentagdes sociais que tém a durabilidade de décadas e se constituiram hegemdnicas no
campo educacional.

Meu interesse esta em acionar as cadeias discursivas que organizam o discurso das
matrizes a fim de perceber os fechamentos provisorios de sentidos de conhecimento escolar
de qualidade. Entendo que os significantes competéncia/habilidade nos textos curriculares
estdo suplementando®® os sentidos de conhecimento escolar e simultaneamente
subalternizando e/ou colocando para fora desta cadeia equivalencial os conteddos
disciplinares. Desse modo, apoiada nas discussdes dos capitulos anteriores, insistir nessas
classificacbes e diferenciagdes entre eixo cognitivo, competéncia, habilidade e objeto de
conhecimento ndao me parece um caminho metodolégico promissor para explorar as disputas
em torno da definicdo do conhecimento escolar nesses textos curriculares.

Desse modo, optei por ndo operar com essas categorias como chaves de leitura para
acessar o fluxo de sentidos de conhecimento. Isso ndo significa nega-las ou mesmo descarta-
las, pois reitero que essas categorias compde a mesma cadeia discursiva que define
conhecimento escolar, garantindo a presenca nesse processo de significacdo de fluxos de
sentido acerca da relagdo com o saber.

Escolhi, assim, como porta de entrada, a categoria demanda para analisar as disputas
pelo sentido de conhecimento escolar de qualidade procurando trabalhar na interface
elemento/momento na dinamica das praticas articulatorias que definem os limites do
conhecimento escolar .

Nessa direcdo, como estratégia para perceber as énfases atribuidas a uma ou outra
demanda que compdem os sentidos de conhecimento escolar, proponho a formacéo de dois
campos semanticos: o "social" e o "pedagdgico”. Embora reconhega que toda classificacéo é

redutora e corre o risco de engessar e polarizar os fluxos de sentidos/demandas, faco essa

66 Aproprio-me da ideia de suplemento fazendo referéncia as apreciages de Laclau (2005) em didlogo com
Derrida para alinhavar a dimenséo da indecidibilidade na luta hegeménica. Com a apropriagdo que Laclau faz do
pensamento de Derrida, o suplemento é parte do ato politico de construcdo de sentido para a formacgdo das
cadeias de equivaléncia. Nos argumentos desenvolvidos pelo autor, o suplemento é aquilo que "esta em lugar de"
e, a0 mesmo tempo, é o0 "ato de acrescentar-se", pois € estruturante da operacdo metonimica.
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proposta procurando romper com a hegemonia presente nas politicas de avaliacdo que tendem
a operar na dicotomia conteudo/objeto de conhecimento x competéncia/habilidade, para
pensar alguns deslocamentos da fronteira do escolar.

Ao fazer essa construcdo, em fungédo das énfases e ndo como elementos antagonicos,
ndo estarei tratando o "social" como exterior constitutivo do "pedagdgico” e sim como
demandas particulares que tém suas diferengas expressivamente marcadas e respeitadas no
jogo discursivo. Ao trabalhar com os significantes social e pedagdgico, minha intencdo é
demarcar os contextos discursivos onde sdo formuladas determinadas demandas de qualidade
da/na educacéo.

Opero com entendimento de "social" como significante que reune as demandas
formuladas em contextos discursivos mais amplos, englobando diferentes grupos de interesse
que lutam para hegemonizar um projeto de sociedade no qual apostam e possam ver suas
demandas satisfeitas.

Em linhas gerais, nesse grupo se situam demandas relacionadas tanto a manutencéo e
consolidacdo de situacdes hegemonicas como as demandas de direito - de igualdade e de
diferenca - que interpelam a escola e lutam para deslocar essas articulacbes hegemdnicas. No
que diz respeito ao significante pedagdgico, ele adjetiva as demandas formuladas no contexto
discursivo, mais restrito, nomeado escola, traduzindo, assim, reivindicacoes, exigéncias da
dindmica dessa instituicdo por parte de sujeitos posicionados como docentes, discentes e
gestores educacionais.

N&o se trata de olhar para esses dois grupos de demanda como se fossem um conjunto
estanque e sem possibilidade de hibridizagbes, tampouco de forma hierarquizada. Ao
contrario, essas demandas estdo em processo constante de articulagdes obedecendo as logicas
da equivaléncia e da diferenga que definem, contingencialmente, conhecimento escolar de
qualidade. Trata-se de escalas de apreciacdo diferenciadas a partir das quais sdo armadas as
perspectivas para ver. Assim, as categorias demandas pedagogicas e demandas sociais me
interessam como énfases de demandas permitindo que sejam articuladas escalas de ponto de
vista e interesses diferenciados para dar conta do fluxo de conhecimento de qualidade, nos
textos curriculares analisados.

No campo da demanda social, incluo elementos que mobilizam sentidos para
significantes como: mercado, eficiéncia, controle, identidade, diferenca, cultura, grupos
sociais, classe social, igualdade, cidadania. Elas tendem, pois, a se articular ora com as
demandas de qualidade total ora com as demandas de qualidade social. Importa observar que
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0 termo social esta sendo utilizado aqui em dois sentidos diferenciados em fungdo do
substantivo que adjetiva. No campo das demandas pedagogicas, por sua vez, englobo as
demandas que contribuem para definir termos como: conteudo, ciéncia, selecdo cultural,
transposicdo didatica, ensino-aprendizagem, disciplina escolar, relacdo com o saber na
cadeia equivalencial de escolar.

Para tal, identifiquei alguns termos/significantes considerados como pistas discursivas
enunciadoras da presenca de demandas de um ou outro grupo. Em sintese, "social" e
"pedagogico” sdo considerados aqui como pontos de entrada para a reflexdo acerca das
demandas de conhecimento de qualidade produzidas e/ou enderegadas a escola.

O exercicio que apresento nas paginas a seguir foi o de olhar para as superficies
textuais procurando perceber nelas frases, palavras ou constru¢fes que me "dissessem' sobre
as énfases no "social™ e no "pedagodgico” deslocando também, algumas vezes, essas fronteiras,
por mim desenhadas. Ao fazer essa afirmacdo, reconheco que ha possibilidades de outras
colegBes, mas que ndo invalidam as que tém os limites aqui propostos.

Com essas lentes, trabalho com as descri¢Bes apreciativas que compdem este terceiro
capitulo, no qual opero com as duas matrizes de referéncia do ENEM referentes ao periodo
estudado. Organizo as descrigdes da seguinte forma: no primeiro momento, apresento de
forma mais ampliada os contornos das matrizes e as fixagdes de sentido de conhecimento
evidenciadas nas superficies destes textos curriculares. No segundo momento, procuro
explorar de forma mais particular as tensdes que se instalam na articulacdo das demandas da

ordem do social e/ou do pedagdgico.

3.4.1 Uma leitura das matrizes do ENEM a luz das teorizagdes do discurso

Na matriz de referéncia do ENEM.1 a discussdo do conhecimento escolar esta posta
pela mobilizagdo do significante competéncia que exerce a func¢do discursiva de estancar o0s
fluxos de sentido que definem o escolar. A leitura dessa matriz aponta a predominancia da

perspectiva de verificacio de conhecimentos adquiridos por meio de situagdes-problema®’ que

67 A expressdo "situacdo-problema" faz parte do conjunto de conceitos que compdem essa avaliagdo. De acordo
com o documento "ENEM, Fundamentacdo tedrico-metodologico " publicado em 2005, significa uma
proposicdo de tarefa que mobilize o aluno a percorrer caminhos para sua resolucdo. E ao recorrer as habilidades
possa realizar inferéncias que possibilitem a tomada de decisdo conjugando um contexto de julgamento,
raciocinio e informacdes para elaboracdo da resolucdo proposta. Desse modo, nas palavras de Lino de Macedo
"define-se por uma questdo que coloca um problema, ou seja, faz uma pergunta e oferece alternativas, das quais
apenas uma corresponde ao que é certo quanto ao que foi enunciado."(INEP, 2005 p.30)
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tangenciam o convivio social, reforcando a dimensdo do "saber fazer" e do conhecimento
aplicado. Essa perspectiva avigora o carater instrumental do conhecimento aprendido por
meio tanto da resolucdo de um problema matematico quanto da descricdo de fenémenos da
natureza, sendo mobilizado, do mesmo modo, para acionar a percep¢do das transformacdes
espago/tempo.

Esta configuracédo discursiva é perceptivel na matriz (ENEM.1) que traz competéncias
(C) correspondentes a habilidades (H). A forma de apresentacdo desta matriz (pentagono)
pode ser lida como um reforco aos pressupostos desta avaliacdo: carater interdisciplinar,
competéncias articuladas, embora resguardadas suas diferencas e uma habilidade ligada a 3
(trés) competéncias garantindo o ordenamento das acdes e relagdes com o conhecimento,

conforme expresso na figura a seguir.

Figura 3 - Competéncias e Habilidades - ENEM 1998-2008

| - Dominar linguagens (DL) -H : 1, 2, 3,4,5,6, 11, 12, 13, 14, 18

Il - Compreender fenbmenos (CF) -H: 1,2,6,7,8,9, 10, 11, 12, 13, 14,15, 16,17, 18, 20, 21
I11- Enfrentar situagdes-problema (SP)- H: 1, 2, 3, 4,7, 9, 10, 12, 14, 15, 16, 17,19, 21

IV- Construir argumentos (CA) —H: 3, 4,5, 6, 8, 13, 14, 15, 19, 20, 21

V- Elaborar propostas (EP)- H: 3,5, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 16, 17,18, 19, 20

Fonte: MEC/INEP/ENEM
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Essa estratégia é um tanto paradoxal quando sabemos que uma das propostas desse
exame, em sua primeira fase, era romper com a ldgica disciplinar, conforme descrito nos
Relatdrios Pedagdgicos publicados de 1998 a 2008:

Nas questdes de multipla escolha da parte objetiva da prova, o participante
exerce o papel de leitor do mundo que o cerca. S&o propostas a ele situa¢oes-
problema originais devidamente contextualizadas na interdisciplinaridade
das ciéncias, das artes e da filosofia, em sua articulacdo com o mundo em
que vivemos. Utilizam-se dados, gréficos, figuras, textos, referéncias
artisticas, charges, algoritmos, desenhos, ou seja, todas as linguagens
possiveis para veicular dados e informacdes. (Relatério Pedagégico ENEM/
2008 p.66)

A andlise desse documento aponta que a fixacdo hegemdnica do conhecimento pelo
viés da competéncia ndo tem forca suficiente para negar ou desacreditar a légica disciplinar
nos processos de significagdo de conhecimento escolar de qualidade. Defendo que, ao
contréario, ao tentar subalternizar o significante conhecimento disciplinarizado, ela permite
reforcar um sentido metonimico desse significante que o posiciona em uma cadeia definidora
de aprendizagem de conteidos na pauta do conteudismo.

Nesta matriz estdo descritas cinco competéncias que embora ndo atendam a ordem
disciplinar, acabam, pois, assumindo contornos que atendem a dominios especificos de areas
disciplinares, limitando-as simultaneamente, ao dominio do "saber-fazer". As competéncias
funcionam de forma integrada as 21 habilidades procurando garantir, como mencionado
anteriormente, uma das propostas dessa avaliacdo: o rompimento da I6gica disciplinar.

As competéncias estdo assim descritas:

Competéncias

I. Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens
matematica, artistica e cientifica.

I. Construir e aplicar conceitos das vérias areas do conhecimento para a
compreensao de fendmenos naturais, de processos historico-geograficos, da
producdo tecnoldgica e das manifestagdes artisticas.

I1l. Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informagfes
representados de diferentes formas, para tomar decisbes e enfrentar
situacBes-problema.

IV. Relacionar informacGes, representadas em diferentes formas, e
conhecimentos disponiveis em situagbes concretas, para construir
argumentacao consistente.

V. Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboracdo de
propostas de intervencdo solidéria na realidade, respeitando os valores
humanos e considerando a diversidade sociocultural. (INEP/ENEM.1, 2008.
p.52 e 53)

Identifico no vocabulario utilizado na escrita das competéncias algumas marcas dos

limites disciplinares: a norma culta da Lingua Portuguesa, linguagens matematica, artistica e
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cientifica. Nao faco este realce como indicativo de problema, e sim como marca das disputas
e conflitos de uma construgdo discursiva que se propde a combater a logica disciplinar. E
possivel perceber, portanto, o imperativo disciplinar, ainda que de forma subalternizada, como
momento na pratica articulatdria que fecha a definicdo de competéncia.

Interessante observar a fungéo discursiva do termo habilidade na articulagdo com o
disciplinar nessa configuragédo do escolar. Com efeito, enquanto a descrigdo das competéncias
enfatiza a relagdo com conhecimento na pauta dos valores e atitudes, as habilidades
imprimem outro tom, pois acionam os conteudos disciplinares.

Em linhas gerais, as habilidades sdo descritas considerando uma determinada situagio
em que conhecimentos, advindos das ciéncias de referéncia, sdo articulados e aplicados para

garantir a resolucao da questao proposta:

H4. Dada uma situacdo-problema, apresentada em uma linguagem de
determinada &rea de conhecimento, relaciond-la com sua formulagdo em
outras linguagens ou vice versa. (INEP/ENEM.1, 2008 p.53)

Ao trazer o excerto acima ilustro a articulacdo entre "determinada éarea de
conhecimento™ e "outras linguagens”. Faco a leitura dessas expressdes como pistas de
combinacdo metonimica da dimensdo do conhecimento disciplinarizado com o conhecimento
cientifico, sendo estes elementos articulados na cadeia discursiva do conhecimento escolar.

Identifico também a tendéncia de fixar o conhecimento como instrumento para
resolucdo de problemas, ratificando, desse modo, a filiagdo desta matriz com a proposta da
competéncia®®. Com essa percepcdo, o conhecimento escolar passa a ser significado como
objeto de diferentes areas disciplinares e pode ser entendido como momento nos processos de
significagdo da competéncia. Desse modo, conhecimento e competéncia tendem a ser tomados
como sindnimos tendo seus contornos definidos pela linguagem especifica que marca as
fronteiras entre uma e outra disciplina.

Nesse jogo, o “escolar” e "disciplinar" tém seus sentidos fixados por operagédo
metonimica de contiguidade, ou seja, mais em funcdo das formas de relacdo com o
conhecimento do que na propria defini¢cdo de conhecimento.

Percebo que, embora 0 ENEM como politica de avaliacdo tenha como proposta
induzir o deslocamento das fronteiras disciplinares, o prefixo "inter" somado ao disciplinar

ndo retira da matriz as marcas expressas pela linguagem especifica da disciplinaridade. Os

8 Conforme ja explicitado, a competéncia tem estreita vinculagdo com a proposta desse exame de apresentacéo
de uma situacdo- problema para ser resolvida. A situacdo-problema, traz uma série de informagdes que precisam
ser combinadas para que a resposta da questdo seja dada, ou seja, € uma estratégia discursiva de avaliagdo das
competéncias e habilidades descritas nas matrizes de referéncia .
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limites das disciplinas continuam bem marcados, conforme destacadas nas habilidades a

sequir:

H2 - Em um gréfico cartesiano de variavel socieconémica ou técnico-
cientifica, identificar e analisar valores das varidveis, intervalos de
crescimento ou decréscimo e taxas de variagao.

H3- Dada uma distribuicdo estatistica de variavel social, econdmica,
fisica, quimica ou biologica, traduzir e interpretar as informagoes
disponiveis, ou reorganiza-las, objetivando interpolagdes ou extrapolacGes.

H6- Com base em um texto, analisar as fungdes da linguagem, identificar
marcas de variantes linguisticas de natureza sociocultural, regional, de
registro ou de estilo, e explorar as relacfes entre as linguagens coloquial e
formal. (INEP/ENEM.1,2008 p.53, grifos meus)

A dimensdo do conceito como elemento definidor de conhecimento cientifico

associado ao conhecimento escolar aparece nas expressdes destacadas sendo considerados

"contedos" estudados como possibilidade de leitura de situacGes associadas ao cotidiano:

"grafico cartesiano de variavel socioeconémica ou técnico-cientifica, distribui¢do estatistica

de variavel social, econdmica, fisica, quimica ou bioldgica".

Essa situacdo fica ainda mais contundente nas habilidades 9, 10 e 14:

H9- Compreender o significado e a importancia da dgua e de seu ciclo para a
manutencdo da vida, em sua relagdo com condi¢cBes socioambientais,
sabendo quantificar variagdes de temperatura e mudancas de fase em
processos naturais e de intervengdo humana.

H10- Utilizar e interpretar diferentes escalas de tempo para situar e descrever
transformacgOes na atmosfera, biosfera, hidrosfera e litosfera, origem e
evolucdo da vida, variagfes populacionais e modificagbes no espago
geografico.

H14- Diante da diversidade de formas geométricas planas e espaciais,
presentes na natureza ou imaginadas, caracteriza-las por meio de
propriedades, relacionar seus elementos, calcular comprimentos, areas ou
volumes e utilizar o conhecimento geométrico para leitura, compreensao e
acdo sobre a realidade. (INEP/ENEM.1,2008 p.53 e 54)

Nessas construgdes alguns dos verbos que definem essas habilidades — compreender,

quantificar, situar, descrever, caracterizar, relacionar, calcular - se articulam a légica da

competéncia a medida em que associam complementos verbais que, neste caso, sdo ocupados

pelos "conteudos disciplinares”. Assim, reforcam a presenca do conceito/conhecimento

cientifico na cadeia equivalencial definidora de conhecimento escolar de qualidade:
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"compreender o significado e a importancia da dgua”, "quantificar variagdes de temperatura”,
"descrever transformagdes na atmosfera".

Observando a organizacdo da matriz do ENEM.1 é possivel perceber, ainda, o
privilégio do conhecimento de referéncia da disciplina: Ciéncias da Natureza. Marcas de
vocabulario especifico dessa area disciplinar aparecem em 15 das 21 habilidades descritas na
matriz, como apresento no anexo 2 neste trabalho.

Identifico nas habilidades 1, 2, 3, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 15, 16, 17, 19 e 20,
respectivamente, as expressdes: "experimento ou fenbmeno de natureza cientifica, variavel
técnico-cientifica, transformacdo de energia, implicagdes ambientais/recursos naturais
materiais ou energéticos, ciclo da 4gua, origem e evolucéo da vida, evolucéo dos seres vivos,
condicdes de vida e salde, biodiversidade e carater sistémico do planeta, fendbmenos
naturais, perturbaces ambientais, insumos energéticos, fatos da natureza”.

Essas expressdes aparecem ora como conceitos/ conteldos a serem ensinados ora
como elementos contextuais, metonimicamente articulados na construcdo da situacdo em que

0s contetidos de outra area disciplinar se hibridizam com a disciplina Ciéncia:

H13. Compreender o caréater sistémico do planeta e reconhecer a importancia
da biodiversidade para preservacao da vida, relacionando condi¢fes do meio
e intervencdo humana.

H17. Na obtencdo e producdo de materiais e de insumos energéticos,
identificar etapas, calcular rendimentos, taxas e indices e analisar
implicagbes sociais, econdmicas e ambientais. (INEP/ENEM.1, 2008
p.54,2008 p.54)

A habilidade 11, por sua vez, reine uma série de expressdes relativas as Ciéncias
Naturais:

Diante da diversidade da vida, analisar, do ponto de vista biolégico, fisico
ou quimico, padrdes comuns nas estruturas e nos processos que garantem a
continuidade e a evolucdo dos seres vivos. (INEP/ENEM.1, 2008 p.54
grifos meus)

Chamo a atencédo para esta presenca significativa de vestigios das Ciéncias Naturais
dessa matriz, pois ela pode ser uma pista interessante para explorar o sentido de cientificidade
que se pretende hegemonizar nas politicas de avaliacdo em larga escala e que procurarei
explorar mais adiante. Afinal, o que justificaria que a disciplina Ciéncias da Natureza mereca

destaque em relacé@o as demais areas do conhecimento que compde o curriculo escolar?
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A presenca desses fluxos de cientificidade ndo significa, contudo, que nessas
configuracOes estudadas eles ocupem uma posicdo dominante, com forga suficiente para
universalizar/hegemonizar o sentido de conhecimento escolar de qualidade. Com efeito,
nessas construcdes, as habilidades minimizam o lugar da ciéncia/contetudo disciplinar como
elemento determinante na fronteira do conhecimento escolar.

A forca da tradigdo da ciéncia tem seu sentido estritamente vinculado a utilizagao
deste saber em determinadas situacdes. Assim, se o0 texto curricular da matriz (ENEM.1)
valida o julgamento de acdes e procedimentos diante de uma determinada situacdo, sem abrir
mdo do conceito/conteddo disciplinar, ele o faz de forma que, metonimicamente, o sentido de

"contetdo™ é reabilitado, em funcdo da sua condicdo de aplicabilidade:

Competéncia Il. Construir e aplicar conceitos das varias areas do
conhecimento para a compreensdo de fendémenos naturais, de processos
historico-geograficos, da producdo tecnolégica e das manifestacdes
artisticas. (INEP/ENEM.1, 2008 p.52.)

Com a mudanca de finalidade do ENEM, conforme apresentado na secdo anterior, essa
avaliacdo tem sua matriz de referéncia reconstruida. Nas matrizes utilizadas como referéncia
para 0 ENEM.2 a legitimidade é concedida tanto pelo alinhavo com o conhecimento
disciplinarizado quanto pelo imperativo do conhecimento cientifico que aparece, desta vez,
com mais forca. Nesta matriz, como ja anunciado anteriormente, 0s termos €ixos cognitivos e
objetos de conhecimento passam a figurar neste texto, somados a descri¢cdo das competéncias
e habilidades, como exploro mais adiante. Destaco que ndo ha nenhum registro, por parte no
INEP, tecendo comentéarios a respeito dessa reconfiguracdo. Interpreto a combinagdo desses
termos como estratégias discursivas para equacionamento da dicotomia ja sentida no ENEM.1
entre competéncia e conteudo disciplinar .

O texto curricular da matriz do ENEM.2 apresenta-se distribuido por competéncias e
habilidades vinculadas a area do conhecimento, marcando de forma expressiva as fronteiras

disciplinares, tendo o conteudo disciplinar também avaliado neste limite.

Competéncia de area 8 — Apropriar-se de conhecimentos da biologia para,
em situagbes problema, interpretar, avaliar ou planejar intervengdes
cientifico tecnoldgicas.

H28 — Associar caracteristicas adaptativas dos organismos com seu modo
de vida ou com seus limites de distribuicdo em diferentes ambientes, em
especial em ambientes brasileiros.
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H29 — Interpretar experimentos ou técnicas que utilizam seres vivos,
analisando implicacbes para o ambiente, a salde, a producdo de
alimentos, matérias-primas ou produtos industriais.

H30 — Avaliar propostas de alcance individual ou coletivo, identificando
aquelas que visam a preservacao e a implementacéo da saude individual,
coletiva ou do ambiente. (Matriz de Ciéncias da Natureza, ENEM.2 2009
p.10 grifos meus)

Destaco esta nova configuracdo como uma mudanca importante comparada as edi¢des
anteriores, em que cada habilidade era combinada a trés competéncias sem indicador prévio
de disciplinarizacdo. Nesta, a marca da disciplina escolar é evidente tanto na constru¢do do
texto indicado na competéncia quanto nos conteudos de ensino acionados pela habilidade,
como, por exemplo, "apropriar-se de conhecimento da biologia".

As areas do conhecimento sdo assim distribuidas na matriz: Linguagens, codigos e
suas tecnologias, que abarca conteldos relativos a Lingua Portuguesa (Gramatica e
Interpretacdo de Texto), Lingua Estrangeira Moderna, Literatura, Artes, Educacdo Fisica e
Tecnologias da Informacdo; Matemaética e suas tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas
tecnologias, que envolve as disciplinas escolares Quimica, Fisica e Biologia; Ciéncias
Humanas e suas tecnologias, que compreende os estudos de Geografia, Historia, Filosofia,
Sociologia e conhecimentos gerais.

Atendendo a essa organizacdo, em cada area do conhecimento estdo descritas 30
habilidades, perfazendo um total de 120 referenciadas nesse documento. Ndo ha uma
distribuicdo regular nem do quantitativo de competéncias, nem de habilidades por
competéncias na especificidade das &reas, nem mesmo uma relacdo de continuidade entre
elas.

A tabela 6 a seguir apresenta a distribuicdo do quantitativo de competéncias (C) e

habilidades (H) nas areas do conhecimento.
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Tabela 6 - Organizacdo das competéncias e habilidades

Distribuicdo das Competéncias e Habilidades
Lingua Matemaética Ciéncias da Ciéncias

Portuguesa Natureza Humanas
C H C H C H C H
1 4 1 5 1 4 1 5
2 4 2 4 2 3 2 5
3 3 3 5 3 5 3 5
4 3 4 4 4 4 4 5
5 3 5 5 5 3 5 5
6 3 6 3 6 4 6 5
7 4 7 4 7 4
8 3 8 3
9 3

Total 30 30 30 30

Fonte: Matriz de Referéncia ENEM 2009. (www.inep.gov.br)

Considero a visualizacdo desse panorama relevante para problematizar em duas
escalas o0 jogo politico que envolve as disputas de sentidos de conhecimento disciplinarizado.
Refiro-me a escala disciplinar que define os limites entre areas conhecimento, deixando no
exterior constitutivo "saberes" referentes a especificidade de outra comunidade disciplinar
diferente da sua. E, outra escala do jogo politico, faz referéncia ao interior — contexto
discursivo — da prépria da area, em defesa do que assume a condi¢do de maior ou menor
importancia a ser avaliado nessa disciplina. Em outras palavras, a disputa no interior é para
ocupar a condicdo de conhecimento disciplinar de qualidade, portanto, ao ser fixado na
matriz.

Ilustro essa percepgdo com as evidéncias, por exemplo, da organizagdo da matriz de
Ciéncias da Natureza, descrita como area de conhecimento, subdividida em Fisica, Quimica e

Biologia. Cada disciplina escolar traz consigo subdivisdes, a saber:

Fisica: "conhecimento bésicos e fundamentais”, "o movimento, o equilibrio
e a descoberta das leis fisicas", "energia, trabalho e poténcia"”, "a mecanica e
o funcionamento do universo", "fendmenos elétricos e magnéticos”,

"oscilagBes, ondas Optica e radiagdo", "o calor e os fenbmenos".
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Quimica: "transformacgdes quimicas”, "representacdo das transformacdes
guimicas", "materiais, suas propriedades e usos", "agua", "transformacdes
guimicas e energia’, "dindmica das transformacBes quimicas",

"transformacao quimica e equilibrio”, "compostos de carbono”, "relacbes da
guimica com as tecnologias"”, "a sociedade e o meio ambiente", "energias
guimicas no cotidiano".

Biologia: "moléculas, células e tecidos", "hereditariedade e diversidade da
vida", "identidade dos seres vivos", "ecologia e ciéncias ambientais”, "

origem e evolugdo da vida", "qualidade de vida das popula¢Bes humanas™.
(Matriz de Ciéncias da Natureza ENEM 2009, p. 17 a 21)

O significante contetdo, embora excluido da matriz como exterior constitutivo do
conhecimento escolar de qualidade, como uma ameaca filiada ao "conteudismo”, reintegra o
documento sob a forma de "Anexo associado a matriz de referéncia”. Estas construcdes
descrevem o0s conteldos selecionados para serem avaliados numa linguagem
descomprometida da gramatica utilizada nas matrizes, ou seja, rompem com a logica da
competéncia e habilidade. Cada um desses itens sdo ainda traduzidos em objetos de ensino em
uma forma muito semelhante & encontrada comumente em sumarios de livros didaticos
(capitulos e secdes), ou seja, uma listagem de conteldos, organizados por temas que sdo

desdobrados em conceitos a serem trabalhados nas disciplinas.

Objetos de conhecimento associados a Matriz de Referéncia

1. Linguagens e Codigos

Estudo do texto argumentativo, seus géneros e recursos linguisticos:
argumentacdo: tipo, géneros e usos em Lingua Portuguesa — formas de
apresentacdo de diferentes pontos de vista; organizacao e progresséo textual;
papéis sociais e comunicativos dos interlocutores, relacdo entre usos e
propositos comunicativos, fun¢do sociocomunicativa do género, aspectos da
dimens&o espaco temporal em que se produz o texto. (Matriz de Linguagens
e Codigos ENEM, 2009 p.15)

2. Matemética

Conhecimentos geométricos — caracteristicas das figuras geométricas
planas e espaciais; grandezas, unidades de medida e escalas; comprimentos,
areas e volumes; angulos; posicOes de retas; simetrias de figuras planas ou
espaciais; congruéncia e semelhanca de triangulos; teorema de Tales;
relagbes métricas nos tridngulos; circunferéncias; trigonometria do angulo
agudo. (Matriz de Matematica ENEM,2009 p.16)

3. Ciéncias da Natureza

3.1 Fisica

Conhecimentos béasicos e fundamentais — NocGes de ordem de grandeza.
Notacdo Cientifica. Sistema Internacional de Unidades. Metodologia de
investigacdo: a procura de regularidades e de sinais na interpretacao fisica do
mundo. Observagdes e mensuracles: representacdo de grandezas fisicas
como grandezas mensurdveis. Ferramentas basicas: graficos e vetores.
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Conceituacdo de grandezas vetoriais e escalares. OperacBes béasicas com
vetores. (Matriz de Ciéncias da Natureza ENEM, 2009 p.17)

3.2 Quimica
Representacdo das transformacgfes quimicas — FOrmulas quimicas.
Balanceamento de equacbes quimicas. Aspectos quantitativos das
transformacGes quimicas. Leis ponderais das reagBes quimicas.
Determinagdo de férmulas quimicas. Grandezas Quimicas: massa, volume,
mol, massa molar, constante de Avogadro. Calculos estequiomeétricos.
(Matriz de Ciéncias da Natureza ENEM, 2009 p.18)

3.3 Biologia

Hereditariedade e diversidade da vida — Principios basicos que regem a
transmissdo de caracteristicas hereditarias. Concepcfes pré-mendelianas
sobre a hereditariedade. Aspectos genéticos do funcionamento do corpo
humano. Antigenos e anticorpos. Grupos sanguineos, transplantes e doengas
auto-imunes. Neoplasias e a influéncia de fatores ambientais. Mutagdes
génicas e cromossdmicas. Aconselhamento genético. Fundamentos genéticos
da evolugdo. Aspectos genéticos da formacdo e manutencdo da diversidade
bioldgica. (Matriz de Ciéncias da Natureza ENEM, 2009 p.10)

4. Ciéncias Humanas

Caracteristicas e transformacdes das estruturas produtivas

Diferentes formas de organizagdo da produgdo: escravismo antigo,
feudalismo, capitalismo, socialismo e suas diferentes experiéncias.
Economia agro-exportadora brasileira: complexo agucareiro; a mineragdo no
periodo colonial; a economia cafeeira; a borracha na Amazénia. Revolucéao
Industrial: criacdo do sistema de fabrica na Europa e transformacfes no
processo de produgdo. Formacdo do espago urbano-industrial.
Transformagdes na estrutura produtiva no século XX: o fordismo, o
toyotismo, as novas técnicas de producdo e seus impactos. A industrializacdo
brasileira, a urbanizacdo e as transformagdes sociais e trabalhistas. A
globalizagdo e as novas tecnologias de telecomunicagdo e suas
consequéncias econdmicas, politicas e sociais. Producdo e transformacao dos
espacos agrarios. Modernizacdo da agricultura e estruturas agrarias
tradicionais. O agronegdcio, a agricultura familiar, os assalariados do campo
e as lutas sociais no campo. A relacdo campo-cidade. (Matriz de Ciéncias
Humanas ENEM, 2009 p.23)

Entendo que a condicdo politica desta matriz é outra, diferente da anterior (ENEM.1).

Esta reune tanto as demanda de acesso ao Ensino Superior quanto as de conclusédo da

Educacdo Baésica, justificando a inclusdo ds demanda do conhecimento/ciéncia que €

repetidamente reiterada de diferentes formas. Isso fica ainda mais evidente ao olhar o anexo

dessa matriz: os objetos de conhecimento como assim sdo chamados, como elementos de

referéncia para definir as fronteiras do escolar.

Além dos anexos, outro traco da presenca do par ciéncia/conteddo disciplinar nessa

configuracdo discursiva estd diretamente relacionado aos dados apresentados na tabela 6.

Cada competéncia traz, em seu texto, de forma mais ampliada, vestigios discursivos dos
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conhecimentos que serdo avaliados, estabelecendo, por meio deles, sua vinculagdo com seu
respectivo conjunto de habilidades. Entre os mecanismos discursivos para garantir essa
articulacdo entre competéncias, habilidades e objetos de conhecimento, destaco o recurso da
repeticdo de expressdes e palavras ou a utilizacdo de sinbnimos que unem, em operacao

metonimica, esses significantes a ideia de conteudo.

Competéncia de area 1 — Construir significados para os nUmeros naturais,
inteiros, racionais e reais.

H1 - Reconhecer, no contexto social, diferentes significados e
representacdes dos nimeros e operagdes — naturais, inteiros, racionais ou
reais.

H2 — Identificar padrdes numéricos ou principios de contagem.

H3 — Resolver situagdo-problema envolvendo conhecimentos numeéricos.
H4 — Avaliar a razoabilidade de um resultado numérico na construcdo de
argumentos sobre afirmagdes quantitativas.

H5 - Awvaliar propostas de intervencdo na realidade utilizando
conhecimentos numéricos. (Matriz de Referéncia ENEM 2009 Matematica
p.5 grifos meus)

Obijetos de conhecimento de Matematica

Conhecimentos numéricos: operagcbes em conjuntos numéricos (naturais,
inteiros, racionais e reais), desigualdades, divisibilidade, fatoracéo, razbes e
proporcdes, porcentagem e juros, relacfes de dependéncia entre grandezas,
sequéncias e progressdes, principios de contagem. (Matriz de Referéncia
ENEM 2009 Matematica p.16)

E nessa dimensdo que o ENEM.2 opera resgatando os contetdos disciplinares
valorizados e legitimados como conhecimentos de qualidade, e portanto, merecedores de
constarem como objetos de avaliacdo. A estratégia discursiva utilizada para fazer essas
marcacOes — a repeticdo de palavras ou expresses — € uma forma de reiterar um propdsito da
compreensdo do conceito e ndo necessariamente da aplicacdo do mesmo.

Em algumas situacdes, conforme as escolhidas a seguir, essa questdo é contundente. A
repeticdo de expressdes que denotam o contelido a ser ensinado é uma estratégia de garantir a
fixacdo nessa cadeia dos fluxos de ciéncia, legitimadora da qualidade do conhecimento.

Competéncia de area 1 — Aplicar as tecnologias da comunicacdo e da
informac&o na escola, no trabalho e em outros contextos relevantes para sua
vida.

H1 — Identificar as diferentes linguagens e seus recursos expressivos como
elementos de caracterizacdo dos sistemas de comunicacéo.

H2 — Recorrer aos conhecimentos sobre as linguagens dos sistemas de
comunicacao e informagcao para resolver problemas sociais.

H3 — Relacionar informacdes geradas nos sistemas de comunicacdo e
informacao, considerando a funcédo social desses sistemas.
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H4 — Reconhecer posi¢Bes criticas aos usos sociais que sdo feitos das
linguagens e dos sistemas de comunicacdo e informacdo. (Matriz de
Linguagens e Codigos ENEM, 2009 p.2 grifos meus)

Competéncia de area 4 — Construir nogdes de variacao de grandezas para a
compreensao da realidade e a solucdo de problemas do cotidiano.

H15 — Identificar a relacdo de dependéncia entre grandezas.

H16 — Resolver situacdo-problema envolvendo a variacdo de grandezas,
direta ou inversamente proporcionais.

H17 — Analisar informacbes envolvendo a variacdo de grandezas como
recurso para a construcao de argumentacao.

H18 — Avaliar propostas de intervengdo na realidade envolvendo variagéo
de grandezas. (Matriz de Matemaética ENEM, 2009 p.6 grifos meus).

A politica de avaliagio ENEM.2 trabalha com o argumento de que uma escola de
qualidade ndo se furta a ensinar conteudos disciplinares considerados legitimos pela sua
vinculacdo com saber cientifico, sendo esta cientificidade um dos elementos/momentos da
cadeia que certifica o conhecimento escolar de qualidade. No entanto, ndo questiona 0s
sentidos de cientificidade que se quer fixar, tampouco a desloca de sua situagdo subalterna em
relacdo a unidade diferencial competéncia/habilidade.

Faco a leitura de que a repeticdo das expressdes garante simultaneamente o foco do
conhecimento a ser ensinado-avaliado, renovando 0 compromisso com 0 conhecimento
cientifico e o reduz a objeto de "uso", inserindo-o como elemento/momento subalternizado da
cadeia definidora de conhecimento escolar pelo viés da competéncia. Assim, a forma de
distribuicdo que cada disciplina encontra para definir: competéncia e descrever um
determinado quantitativo de habilidades € aqui entendida como estratégia discursiva de
objetivacdo do conhecimento. Estratégia esta que marca o momento decisério de definicdo do
que deve se legitimado, considerado importante a ser ensinado.

Esse movimento e as flutuagGes de sentidos no jogo da definicdo ndo sdo vistos no
quadro tedrico aqui privilegiado como negativos. Ao contrario, € 0 que permite reativar o jogo
politico. Desse modo, se por um lado a composic¢ao da matriz do ENEM.2, construida a partir
de competéncias e habilidades, atende a construcdo e aplicacdo de conceitos na dimensao
procedimental, por outro, ao considerar o uso da linguagem cientifica, abre possibilidades de
pensar a funcdo discursiva da relacéo ciéncia-poder como unidade diferencial que participa da
fixacdo de sentidos de conhecimento escolar, permitindo, assim, novos arranjos no &mbito das
demandas pedagdgicas, como, por exemplo, a reabilitacdo do termo conteddo, como explorei

no capitulos anteriores.
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Essa leitura das matrizes (ENEM.2) permite evidenciar a for¢a do “disciplinar”, no
jogo politico definidor do conhecimento escolar, indo ao encontro de posicionamentos no
campo do curriculo que defendem a potencialidade heuristica de termos como conhecimentos
disciplinarizados (GABRIEL & FERREIRA,2012) nos debates politicos. Do mesmo modo, a
compreensdo de suas especificidades e/ou da propria logica histérica da constituicdo das
disciplinas (FERREIRA, 2011, 2012, GOODSON, 1997) me parece um caminho igualmente
fecundo para entrar nessa discussdo. Afinal, é por meio da logica disciplinar que os fluxos de
cientificidade tecem a trama do conhecimento adjetivado escolar, o que na perspectiva aqui
privilegiada significa ampliagdo das unidades diferenciais da cadeia definidora de
conhecimento escolar de qualidade para além de um conteudismo fixado numa matriz
cientifica ocidental, como ja discutido nos capitulos anteriores.

Ao posicionar-me deste modo, dialogo contra aqueles que demonizam as disciplinas
escolares e seus contetdos, julgando-os culpados muitas vezes por todos os males da escola.
Suspeito que o discurso da difundida "conteudofobia” (Veiga- Neto, 2012), recorrente nos
debates educacionais no qual os argumentos se sustentam "como se contedos curriculares
fossem atributos exclusivos das pedagogias conteudistas e, assim, sinais de uma educacgdo
bancaria (p.278)" reforce a manutencdo de articulagbes discursivas hegemonicas elitistas em
termos do acesso e distribuicdo do conhecimentos escolar de qualidade. Nesta linha,
concordo com Veiga-Neto (2012) quando este autor nos alerta para o perigo de que em fungéo

da ameaca do rotulo "conteudista” "a propria expressdo ‘conteddos curriculares' passou a ser
exorcizada, como se 0s contetdos fossem ruins, prejudiciais para a formacdo dos alunos"
(p.278).

Entendo, pois, que anunciar essa politica curricular (ENEM) filiada a uma proposta
interdisciplinar é uma estratégia politica, ou seja, uma saida discursiva para inscrevé-la no
projeto em defesa de uma e ndo da escola de qualidade, que procura satisfazer e estabilizar

diferentes demandas em disputa nesta matriz como veremos a seguir.

3.4.2 Demandas em disputas nas matrizes do ENEM

Nesta secdo, interessa-me explorar essas matrizes de referéncia do ENEM a partir das
categorias de analise demanda, como explicitado anteriormente. Trata-se, assim, de olhar para
esses textos como praticas articulatorias que buscam estabilizar, nas politicas de avaliagdo, as
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diferentes demandas que interpelam as instituicdes de ensino em nosso presente. O desafio
consiste, assim, em mobilizar de outra maneira termos como competéncia, habilidades,
procedimentos, valores, atitudes, conteddos disciplinares que participam como
elementos/momentos da cadeia definidora do conhecimento escolar. Interessa-me responder
as seguintes perguntas: por quais estratégias esses termos simbolizam as articulagdes entre as
demandas sociais e pedagogicas? Quais sentidos de social e pedagdgico esses termos
enfatizam e fixam como hegemd®nicos nesses processos de significacdo? Como e com qual
intensidade as demandas sociais e pedagdgicas participam do sentido hegemonizado de
conhecimento escolar de qualidade que se procura estabilizar nessa politica de avaliacdo?

Da mesma maneira que sustentei que o que estd em jogo na definicdo do escolar ndo é
a presenca ou auséncia de um desses termos — competéncia, habilidade, contetudo disciplinar
—, mas a forma como eles se articulam e/ou se hibridizam, ndo se trata aqui de identificar
vestigios da presencga das demandas, mas sim de evidenciar 0s mecanismos discursivos que as
mantém tensionando o politico do conhecimento.

Retomando a distin¢do entre demanda social e demanda pedagdgica aqui produzida
como ferramenta de analise, destaco, pois, que ambas estdo presentes nas duas fases do
ENEM, embora apresentem flutuagcdes tanto de sentidos dos termos que a adjetivam e
diferenciam, como das formas em que elas se articulam entre si.

Em funcdo do fato de reunir as demandas que traduzem os interesses de grupos que
pensam sobre e/ou atuam no sistema de ensino e/ou na escola, as demandas pedagdgicas
assumem, na minha reflexdo, uma funcéo discursiva de corte antagdnico definidor do que é e
0 que ndo ¢é escolar. Isso significa que elas prevalecem de alguma forma, na analise, sobre as
demandas sociais nas politicas de avaliacdo, ndo em termos de importancia valorativa dos
termos que elas acionam em uma escala hierarquica, mas, sim, no sentido de explicitacdo da
delimitagcdo do campo discursivo privilegiado no qual armamos nossa perspectiva para entrar
no debate politico mais amplo.

Dito de outra maneira, considero que 0 que estd em jogo & em um primeiro
momento, evidenciar o sentido de pedag6gico hegemonizado nesses textos. Em seguida,
perceber como esse sentido hegemonico se articula as demandas sociais de forma a manter a
hegemonia. Do mesmo modo, se interrogar sobre o sentido de social que adjetiva a demanda
hegemonizada nessas matrizes. E, ainda, evidenciar quais demandas sociais, quando
articuladas ao pedagogico, contribuem para manter e/ou subverter as cadeia discursivas

hegemonicas definidoras do escolar e, em particular, do conhecimento escolar de qualidade?
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Em termos de demanda pedagdgica, a analise de ambas as matrizes aponta a forca
enunciativa, na definicdo do pedagogico, dos termos que fixam sentidos para as relacGes
estabelecidas com o conhecimento escolar (relagdes de saber) em detrimento daqueles que
abrem possibilidades de problematizar a natureza dos mesmos. A presenca significativa de
termos como competéncia e habilidade traduz essa forca e indica pistas que merecem ser
melhor exploradas.

Como apontei anteriormente, a unidade diferencial conteddo disciplinar também
configuradora da cadeia definidora do pedagdgico, tende a ser mobilizada de forma
subalternizada em ambas as matrizes, ainda que a do ENEM.2 apresente uma maior
valorizacdo da relacdo ciéncia-contetdo disciplinar. Acrescente-se ainda que quando a
articulacdo ciéncia/contetdo disciplinar ganha mais forca ela carrega um sentido de fluxo de
cientificidade que tende a fixar exclusivamente o sentido de ciéncia a matriz moderna
ocidental e o de contetdo disciplinar ao discurso do conteudismo.

Esse equacionamento reatualiza uma dicotomia recorrente nos debates educacionais
pela qual as cadeias equivalenciais ciéncia/academia/lugar da teoria/producéo do
conhecimento, de um lado, e contetdo disciplinar/escola/lugar da pratica/transmissdo dos
contetdos, do outro lado, ocupam polos opostos de uma mesma balanga.

A inclusdo de conteudos disciplinares na definicdo do pedagdgico se limita a sua
relacdo com o saber com énfase na sua aplicabilidade reativa. Tal definicdo realimenta a
tensdo teoria x pratica, sem deslocar a fronteira do escolar que define escola como lugar da
pratica e de transmissdo de contetidos universais produzidos em outros lugares. Assim, ao
pensar o "cientifico” como sindnimo de "teoria”, o conteudo disciplinar naturalizado no eixo
epistemoldgico da transposicdo didatica integra a cadeia definidora de conhecimento escolar,
como o elemento que define essa instituicdo como o lugar da "préatica”.

Inspirada na teoria do discurso, interpreto esse mecanismo discursivo como operagao
metonimica que permite o emprego de um significante no lugar de outro, havendo entre eles
uma afinidade que estreita, neste caso, a definicdo de conhecimento escolar como pratica-
aplicabilidade. Visualizo, pois, nessa juncdo saber-fazer uma tensdo cléassica entre
teoria/pratica que acaba desviando a discussdo da natureza do conhecimento escolar.

Nessa linha, destaco duas dimensfes do uso do termo contetdo disciplinar em meio a
gestdo das demandas pedagogicas nesses textos curriculares (as matrizes de referéncia do
ENEM): a compreensdo e a aplicagdo de conceitos que se retroalimentam ao produzirem
deslocamentos de sentido de conhecimento escolar.
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Na medida em que a compreensdo do conceito cientifico é o elemento articulador de
sentidos de conhecimento escolar, a dimensédo da ciéncia ganha forca na cadeia discursiva que
desenha e hegemoniza seus contornos. Em contrapartida, quando a aplicacdo de conceitos €
mobilizada, a fronteira do escolar é ampliada para incorporar os procedimentos e as formas de

relagdo com o saber.

Competéncia de area 7 — Apropriar-se de conhecimentos da guimica para,
em situagbes problema, interpretar, avaliar ou planejar intervengdes
cientifico tecnoldgicas.

H24 — Utilizar cbdigos e nomenclatura da quimica para caracterizar
materiais, substancias ou transformagdes quimicas.

H25 - Caracterizar materiais ou substancias, identificando etapas,
rendimentos ou implicagBes bioldgicas, sociais, econdmicas ou ambientais
de sua obtencéo ou produgao.

H26 — Avaliar implicagOes sociais, ambientais e/ou econémicas na producéo
ou no consumo de recursos energéticos ou minerais, identificando
transformag@es quimicas ou de energia envolvidas nesses processos.

H27 — Avaliar propostas de intervencdo no meio ambiente aplicando
conhecimentos quimicos, observando riscos ou beneficios. (Matriz de
Ciéncias da Natureza - ENEM 2009 p.10)

Trago o excerto acima para exemplificar essas dimensbes. "Apropriar-se de
conhecimentos da quimica” é uma pista para pensar a forca do conhecimento da ciéncia de
referéncia que pressiona o fechamento da cadeia "do escolar” a partir deste elemento.

Percebo, em linhas gerais, que esta tensdo entre essas dimensdes perpassa a matriz das
diferentes &reas disciplinares, com maior ou menor intensidade. Digo isto, pois algumas
ancoragens e repeticbes na matriz reiteram sentidos de aplicabilidade do conhecimento
cientifico por meio da mobilizacdo do significante conteudo disciplinar a ser ensinado na
Educacao Basica .

Competéncia de area 6 - Compreender e usar 0s sistemas simbélicos das
diferentes linguagens como meios de organizacdo cognitiva da realidade
pela constituicdo de significados, expressdo, comunicagéo e informacéo.
(Matriz de Linguagens e Cédigos ENEM/ 2009 p.2)

Competéncia de area 3 - Construir no¢Ges de grandezas e medidas para a
compreensdo da realidade e a solucdo de problemas do cotidiano. (Matriz
de Matematica. ENEM /2009 p.5)

Competéncia de &rea 2 — Identificar a presencga e aplicar as tecnologias
associadas as ciéncias naturais em diferentes contextos. (Matriz de
Ciéncias da Natureza ENEM/ 2009 p.8)

Competéncia de &rea 5 - Utilizar os conhecimentos histéricos para
compreender e valorizar os fundamentos da cidadania e da democracia,
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favorecendo uma atuagdo consciente do individuo na sociedade. (Matriz
de Ciéncias Humanas ENEM/ 2009 p.12)

A formulacdo hegemonica da gestdo das demandas do pedagdgico nessa matrizes é
reforcada pela forma como as demandas sociais sdo incorporadas nesse jogo da definicéo.
Como explicitado anteriormente, procurei em um primeiro momento identificar termos que
pudessem ser considerados como pistas discursivas da presenca de demandas formuladas para
além do sistema escolar e que traduzissem interesses politicos em disputa em torno do
fechamento do sentido de um projeto de sociedade brasileira.

Uma primeira leitura apontou para dois aspectos que me pareceram instigantes. O
primeiro, a escassez de termos que conotassem lutas politicas mais amplas e o segundo,
decorrente do primeiro, o esvaziamento do sentido politico do social.

Em relacdo ao primeiro aspecto, a prdpria escassez pode ser um indicio ndo da
auséncia de demandas sociais nos processos de significacdo e sim, da hegemonizacéo, via
naturalizacdo de um sentido particular de social. Refiro-me as ideias difundidas pela
expressdo qualidade total — eficiéncia, controle, mercado — referendada pela ideia de
aplicabilidade da ciéncia/contetdo disciplinar discutida anteriormente. Em termos de presenca
de outros sentidos de demandas sociais foi possivel identificar alguns termos, como cultura
do aluno, formacdo de cidadania, diversidade, mobilizados em cadeias de equivaléncia
definidoras de competéncias e/ou de conteudos disciplinares que indicam a incorporacao de
algumas dessas demandas relacionadas ao que vem sendo nomeado de qualidade social.

Esse tipo de demanda social vem traduzida, metaforicamente, por meio da proposta
de leitura do mundo, que inclui o reconhecimento da diversidade, entre outras reivindicacoes,

que tém a ordem social realcada em cinco das vinte e uma habilidades da matriz ENEM.1:

5. A partir da leitura de textos literdrios consagrados e de informacdes sobre
concepcdes artisticas, estabelecer relacGes entre eles e seu contexto
histérico, social, politico ou cultural, inferindo as escolhas dos temas,
géneros discursivos e recursos expressivos dos autores.

18. Valorizar a diversidade dos patrimdnios etnoculturais e artisticos,
identificando-a em suas manifestacbes e representacdes em diferentes
sociedades, épocas e lugares.

19. Confrontar interpretacfes diversas de situagdes ou fatos de natureza
histérico-geografica, técnico-cientifica, artistico-cultural ou do
cotidiano, comparando diferentes pontos de vista, identificando os
pressupostos de cada interpretacdo e analisando a validade dos argumentos
utilizados.
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20. Comparar processos de formacédo socioeconémica, relacionando-os
com seu contexto histérico e geografico.

21. Dado um conjunto de informagOes sobre uma realidade historico-
geografica, contextualizar e ordenar 0s eventos registrados,
compreendendo a importéancia dos fatores sociais, econdmicos, politicos
ou culturais. (INEP/ ENEM, 2008 p.54 grifos meus)

A partir das habilidades acima, chamo atencdo para a construcdo discursiva que tende
a fixar o sentido de cultural no dominio particular da ideia de patrimonio, limitando sua
definicdo a tradicdo "concepcOes artisticas, estabelecer relacGes entre eles e seu contexto
historico, social, politico ou cultural”. Desse modo, a cultura, é coisificada para ser
identificada "em suas manifestacfes e representacdes em diferentes sociedades™ sendo esta
assim traduzida em "épocas e lugares".

Ao condensar o significado de cultura e tradicdo, deixamos de fora a tensdo que
circunda, por exemplo, a significacdo da diversidade. Com a constru¢do metafdrica de
condensacéo, os fluxos de sentido de cultura ficam reduzidos, tendo sua forca enunciativa
minimizada pela ideia de tradic¢éo cultural.

E possivel, assim, entender a "valorizacio da diversidade", como estratégia discursiva
que restringe esta demanda a ideia de multiplicidade e de respeito aos limites estabelecidos
pelas diferencas. Contudo, sua presenca na cadeia discursiva do significante diversidade
oferece possibilidades de novas articulagdes e antagonismos, na medida em que esse termo,
entendido como uma das unidades diferenciais que constituem a demanda social, torna
possivel a incorporacdo das reivindicacGes que pressionam posicionamentos da escola como
"plural”, "democratica".

No movimento de significacdo da cultura, presente na matriz ENEM.2, este
significante estd fixado como conteudo a ser ensinado na matriz de Linguagens e Codigos

tanto na competéncia 4 quanto nas suas respectivas habilidades:

Competéncia de &rea 4 — Compreender a arte como saber cultural e
estético gerador de significacdo e integrador da organizacdo do mundo e
da propria identidade.

H12 — Reconhecer diferentes funcdes da arte, do trabalho da producdo dos
artistas em seus meios culturais.

H13 — Analisar as diversas producfes artisticas como meio de explicar
diferentes culturas, padrdes de beleza e preconceitos.

H14 — Reconhecer o valor da diversidade artistica e das inter-relacfes de
elementos que se apresentam nas manifestacGes de varios grupos sociais e
étnicos. (Linguagens e Codigos, ENEM, 2009 p.3)
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Reconheco, neste extrato, uma possibilidade de trazer para escola, como contetido de
ensino, fluxos de sentidos de identidade que ampliam a dimensdo da cultura problematizando
questdes de diversidade e diferenca, "padres de beleza e preconceito”, a "manifestacdo de
varios grupos sociais e étnicos” e a "representacdo da diversidade cultural e linguistica”.
Desse modo, fluxos de sentido de cultura sdo também disputados na producdo do
conhecimento escolar movimentando as fronteiras do "social" com forca enunciativa de
demanda.

Quanto ao segundo aspecto, o esvaziamento do sentido politico do social pode ser
percebido pelo entendimento desse termo como cenario, meio-ambiente, espaco/localizacdo e
ndo como demanda. Chamo atencéo para marcas sociais expressas que ratificam minha defesa
de que a demanda social é enfraguecida na matriz, em sua potencialidade politica ficando
reduzida a "condi¢des do meio e intervencdo humana" e analises causais como descrito nas
habilidades a seguir:

H9 — Utilizar conhecimentos geométricos de espaco e forma na selecdao de
argumentos propostos como solugdo de problemas do cotidiano.
(Mateméatica, ENEM 2009 p.5)

H14 — Avaliar proposta de intervencdo na realidade utilizando
conhecimentos geométricos relacionados a grandezas e medidas.
(Mateméatica, ENEM 2009 p.5)

H4 — Awvaliar propostas de intervencdo no ambiente, considerando a
qualidade da vida humana ou medidas de conservagdo, recuperagdo ou
utilizacdo sustentavel da biodiversidade. (Ciéncias da Natureza, ENEM,
2009 p.8)

H23 — Avaliar possibilidades de geracédo, uso ou transformacdo de
energia em ambientes especificos, considerando implicaces éticas,
ambientais, sociais e/ou econdmicas. (Ciéncias da Natureza, ENEM,2009

p.10)

H17 — Analisar fatores que explicam o impacto das novas tecnologias no
processo de territorializacdo da producéao. (Ciéncias Humanas, ENEM 2009
p.12)

Em meio a essa disputa, a selecdo dos conhecimentos validados justifica-se pela
funcdo social que as areas assumem ao estabelecerem tais conexdes entre o “"pedagdgico™ e 0
"social". Por meio dessa conexao, "os selecionados” séo reinvestidos com potencial regulador
da qualidade e, a0 mesmo tempo, funcionam como dispositivo de manutencéo e/ou subversao
das articulagdes hegemdnicas.

Com exemplo, a matriz de Linguagens e Codigos tende a acionar as demandas socais,

metonimicamente, por combinacdo, das unidades diferenciais: cultura e linguagem. Essa
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combinacgdo opera com o sentido de cultura como conteudo linguistico, enfraquecendo seu
potencial politico de producdo de sentidos, posicionando a linguagem como “integradora da
organizacdo do mundo e da prépria identidade”. Com essa operacdo metonimica, o conte(do
linguistico d& a énfase pedagdgica a condicdo de, por meio dela, fixar a fronteira do
conhecimento escolar de qualidade.

Competéncia de area 2 — Conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s)
moderna(s) como instrumento de acesso a informacdes e a outras
culturas e grupos sociais™.

H5 — Associar vocabulos e expressdes de um texto em LEM® ao seu tema.
H6 — Utilizar os conhecimentos da LEM e de seus mecanismos como meio
de ampliar as possibilidades de acesso a informagdes, tecnologias e culturas.
H7 — Relacionar um texto em LEM, as estruturas linguisticas, sua funcéo e
seu uso social.

H8 — Reconhecer a importancia da producdo cultural em LEM como
representacdo da diversidade cultural e linguistica. (p.2)

Competéncia de area 8 — Compreender e usar a lingua portuguesa como
lingua materna, geradora de significacdo e integradora da organizagéo
do mundo e da prépria identidade.

H25 — Identificar, em textos de diferentes géneros, as marcas linguisticas
que singularizam as variedades linguisticas sociais, regionais e de registro.
H26 — Relacionar as variedades linguisticas a situacfes especificas de uso
social.

H27 — Reconhecer 0s usos da norma padrdo da lingua portuguesa nas
diferentes situagdes de comunicagdo. (Matriz de Linguagens e Cddigos
ENEM, 2009 p.4)

Destaco nesses fragmentos a ideia do conhecimento de natureza cientifica articulada a
sua funcdo do social como suplemento que tenta hibridizar demandas pedagdgicas e sociais
em "instrumento de acesso a informacdo e a outras culturas" e o entendimento da lingua
materna como "geradora de significacdo”. Porém, é o pedagOgico que impulsiona o
fechamento da cadeia do conhecimento escolar, neste caso, o0 conhecimento linguistico.

Interessante observar que as matrizes de Ciéncias Humanas invertem essa posi¢ao. Sao
as demandas sociais que promovem a articulagdo de sentidos e defini¢des do conteudo a ser

ensinado nestas disciplinas (Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia):

Competéncia de area 1 — Compreender os elementos culturais que
constituem as identidades

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

H2 — Analisar a producédo da memoria pelas sociedades humanas.

H3 — Associar as manifestagdes culturais do presente aos seus processos
historicos.

69 |_g-se: Lingua Estrangeira Moderna.
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H4 — Comparar pontos de vista expressos em diferentes fontes sobre
determinado aspecto da cultura.

H5 — Identificar as manifestacBes ou representacbes da diversidade do
patrimonio cultural e artistico em diferentes sociedades. (p.8)

Competéncia de area 3 — Compreender a producéo e o papel historico
das instituicBes sociais, politicas e econbmicas, associando-as aos
diferentes grupos, conflitos e movimentos sociais.

H11 — Identificar registros de praticas de grupos sociais no tempo e no
espaco.

H12 — Analisar o papel da justica como instituicdo na organizacdo das
sociedades

H13 — Analisar a atuacdo dos movimentos sociais que contribuiram para
mudancas ou rupturas em processos de disputa pelo poder.

H14 — Comparar diferentes pontos de vista, presentes em textos analiticos e
interpretativos, sobre situacdo ou fatos de natureza historico-geografica
acerca das institui¢des sociais, politicas e econdmicas.

H15 — Avaliar criticamente conflitos culturais, sociais, politicos, econdmicos
ou ambientais ao longo da histéria. (Matriz de Ciéncias Humanas ENEM,
2009 p.11 e 12 grifos meus)

Nestes excertos destaco o imperativo social com a forca das unidades diferenciais:
cultura, identidade, diversidade, movimentos sociais, grupos sociais que sdo determinantes na
"compreensdo de elementos culturais” e "na "producdo e o papel historico (...)". Estas
unidades diferencias articuladas como imperativos sociais configuram-se como demandas de
conhecimento a ser ensinado na escola.

Entendo que as competéncias 1 e 3, como destacadas, trazem, em suas habilidades,
marcas discursivas do conhecimento advindo de outras fontes que néo as ciéncias ditas "de
referéncia”, mas de conhecimentos produzidos em outros espacgos que ndo o escolar, conforme
destacado no excerto apresentado.

Destaco a matriz de Ciéncias Humanas (CH), como aquela que trabalha nas fronteiras
do social-pedagogico de forma diferenciada das demais, por vezes borrando esses limites e
deslocando tais fronteiras. Entendo que as disciplinas que compdem essa area (Historia,
Geografia, Filosofia e Sociologia) reGtnem em torno de sua natureza questdes outras que
podem me oferecer elementos assaz instigantes para trabalhar ampliando os contornos do
social na definigdo do conhecimento escolar de qualidade.

Trabalho investindo na potencialidade do conhecimento escolar articulado ao social
ndo como cendrio, mas como uma demanda que inclui outras percep¢des de mundo. Articulo
o social e o escolar dimensionando varios "sociais" que o compdem: a cidadania como
participacdo politica, a diferenca conexa com as demandas dos movimentos sociais, a

igualdade , a diversidade, a democracia como demanda de direito.
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Assumida esta posigao, encontro na matriz de Ciéncias Humanas uma possibilidade de
um caminho metodologico para fazer novo recorte no material empirico. Com essa
constatacdo decido partir para a leitura dos itens apenas referentes a esta area do
conhecimento (CH) procurando verificar se essa defini¢cdo de social que estou trabalhando é
potente para pensar no jogo politico do escolar como venho aqui defendendo.

Tomo essa decisdo, de realinhamento em funcdo das apreciacdes feitas nesta secdo
entendendo que, assim, posso ainda pensar no exterior constitutivo do escolar para além do
conteddo/competéncia.

Fazer uma sintese aligeirada desses recortes da matriz poderia levar-me a pensar que
estes revelam certo tipo de hierarquizacdo e engessamento da relagdo com o conhecimento
expressos nas fronteiras entre o “pedagdgico” e o “social” via disciplinar. Contudo, entendo
que é também em funcao dessa tensdo que o conhecimento disciplinar estabelece seus limites
enquanto elemento da cadeia de significagdo do conhecimento escolar de qualidade. Ao ser
dimensionada como objeto de ensino, a natureza disciplinar também é impulsionada pelas
demandas sociais e pedagogicas em definir o que privilegiado.

Caberia, pois, perguntar-nos: quais os efeitos na defini¢cdo do conhecimento escolar de
qualidade nos deslocamento da fronteira do social e do pedagdgico? Em que medida a
legitimidade e o selo “conhecimento de qualidade” estdo vinculados a sua filiagdo com
conhecimento académico e/ou cientifico?

Defendo que a potencialidade de pensar o politico do conhecimento, na perspectiva
tedrica aqui privilegiada, consiste justamente em permitir reativar 0 momento contingente de
sua definicdo e, desse modo, explorar as possibilidades de articulacdo das diferentes
demandas.

Como aposta, dedico-me no capitulo seguinte desta tese a leitura das questdes de CH
inspirada pelas discussdes a respeito do conhecimento escolar de qualidade como venho

desenvolvendo ao longo deste trabalho.
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Capitulo 4 - Sentidos de conhecimento escolar de qualidade fixado nos
instrumentos de avaliacéo

[...] os objetos tém, além da dimensdo real (existéncia), a dimenséo
significativa (ser) e ambas sdo partes constituintes e inseparaveis do
discurso. O real ndo é realizavel por si, mas prescinde de objetivacdes
discursivas (tentativas de fechamento de sentidos, de fixacOes
conceituais). Fora do contexto discursivo, 0s objetos ndo tém ser,
somente existéncia (LACLAU, 1993). No entanto, como vimos, ainda
mais considerando a dimensdo politica, estes sentidos ndo sdo
passiveis de ser fechados. A fixacdo completa de sentidos
constantemente nos escapa; esta esta sempre além de nosso alcance.
(MENDONCA, 2011 p.15)

Para enredar-me na escrita deste capitulo, recorro ao texto “O lugar da normatividade
na ontologia do politico de Ernesto Laclau”, escrito por Daniel Mendonga (2011). Nele o
autor se propde a pensar o terreno da normatividade no &mbito da teoria politica laclauniana.
Faco referéncia a essas construgdes por oferecerem a possibilidade de pensar na politica de
avaliacdo inscrevendo, nesse terreno, as questdes que compdem o ENEM, sabendo que "os
sentidos constantemente nos escapam”, e que 0s itens sd&0 um dos momentos de
normatividade.

Nesse texto, o autor discorre a respeito da critica ao entendimento de uma proposta
normativa, como solucdo final, sendo julgada a partir da sua viabilidade. A proposta
defendida é de que o carater normativo da politica s6 pode ser percebido no plano éntico, pois
fora do contexto discursivo ndo ha objetos ou formulas normativas prontas. Por esse motivo, a
normatividade carrega sentidos que ndo sdo passiveis de fechamentos ultimos, ndo sendo ela
capaz de eliminar todos os antagonismos e dominar completamente os sentidos.

Este capitulo trata da discuss@o anunciada no titulo: os sentidos de conhecimento
escolar de qualidade fixados nas politicas de avaliacdo aplicados ao final da Educacédo Basica.
Aqui, opero com as categorias demanda social e demanda pedagdgica como trabalhadas no
terceiro capitulo desta tese.

Que demandas sdo incorporadas e satisfeitas nos processos de significacdo que fixam
conhecimento escolar de qualidade neste instrumento de avaliacdo considerado como a fina
"flor dos validados"? Portanto, interessa-me focalizar a andlise sobre as questbes que
compdem o ENEM de 2008 a 2012 posicionando os itens como elemento-chave neste

trabalho com uma proposta "normativa” de selecdo curricular.
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A linha que alinhava o pensamento aqui desenvolvido é o entendimento que o caréater
normativo do item reside no terreno do indecidivel, marcado pela (im) possibilidade de
decisbes outras. Isso ndo significa defender a normatividade do discurso no plano
deliberativo, mas assumir a posicdo de que a normatividade é limitada pela contingéncia e
depende do momento que se inscreve no jogo politico.

O item € o momento de decisdo no processo de significacdo do conhecimento e
sabendo que "ndo existem receitas normativas eficazes de ser estipuladas antes da situacao
politica dada: tudo depende do contexto de emergéncia das proprias demandas politicas"
(MENDONCGCA, 2011 p.26), compreendo que as questdes/itens estdo no plano da urgéncia da
selecdo de conhecimentos ensinados avaliados.

Ao trazé-los, junto com as matrizes, como objeto de investigacdo, considero os itens
como a materializacdo dos processos de selecdo das unidades diferenciais que definem
conhecimento escolar em meio as lutas pela sua significacdo no ambito das politicas de
avaliacdo. Trazendo um ou outro, correria 0 risco de reduzir minha compreensdo apenas a
dimensdo normativa do ensino (matriz) ou da aprendizagem (item), abrindo méo de hibridizar
essas perspectivas para pensar o jogo politico definidor de conhecimento escolar no ENEM.

Defendo que matriz e item se suplementam em processos de decisdo distintos, porém,
complementares. Desse modo, a decisdo de agrupar, classificar os saberes, seleciona-los como
acles produz antagonismos para valida-los e legitima-los, por isso mesmo, é o mote de
interesse deste trabalho.

Conforme ja discutido anteriormente, 0 ENEM, percebido como politica de avaliacéo,
tem seu discurso articulado a qualidade, funcionando como um dispositivo que estabiliza os
sentidos de qualidade na/da educacdo, seja na escala institucional, seja na dimensdo da
aprendizagem. Quando articulada a ideia de desempenho do aluno, traz para a discussao a
questdo da producéo e distribui¢do do conhecimento escolar.

Esse exame inscreve-se no plano normativo ao apresentar um conjunto de
significantes — conteddos disciplinares, competéncias, valores, atitudes — mobilizados em
torno de demandas pedagdgicas e sociais. Tais demandas se articulam pela defesa da
educacédo de qualidade cujo sentido se traduz nos itens/questes de avaliagdo que passam a
receber o selo "conhecimento de qualidade”.

A escolha do item como material para compor o acervo empirico deste trabalho

justifica-se também pelo fato de ser um territério fecundo para evidenciar as disputas e
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hibridizagbes entre as demandas que produzem efeitos na fronteira definidora do
conhecimento escolar legitimado na Educacéo Bésica.

Reitero essa posicdo afirmando que é por meio da combinacdo de itens elaborados a
partir da matriz de referéncia que a qualidade da educacdo ¢ aferida e certificada, fixando
sentidos de conhecimento escolar nas politicas de avaliacdo. Desse modo, as questbes da
avaliacdo assumem a funcdo de garantir que este conhecimento encontre-se no dominio do
"verdadeiro"”, uma das condicGes do selo "conhecimento de qualidade™.

E nessa trama que inscrevo mais um argumento em defesa da relevancia de trazer o
item como peca-chave que completa a paisagem empirica desta pesquisa: as questdes de uma
avaliacdo delineiam o momento propicio de articulacdo discursiva — por operacdo metonimica
— entre normatividade e definicdo do conhecimento escolar de qualidade. No processo retorico
de combinacdo, o item € o espaco discursivo de traducdo de cientificidade, conteudos
disciplinares, competéncias, valores, atitudes, procedimentos. E por meio dessa combinagéo
de unidades diferenciais que o constitui estabilizam sentidos hegemonicos de conhecimento
escolar.

Ao fazer esta afirmacdo, assumo que os sentidos de conhecimento carregam as
questBes de natureza pedagdgica, politicas, ideoldgicas e culturais que ganham énfases e
limites a partir de demandas particulares que lutam por assumirem, ainda que
provisoriamente, a condi¢cdo de universais, no contexto das politicas de avaliacdo associadas
ao discurso da qualidade da educacao.

Nesta perspectiva armada para olhar o item, trés nocdes da teoria laclauniana ganham
destaque neste capitulo: demanda, hegemonia e antagonismo, explicitados nos capitulos
anteriores. A categoria demanda, mobilizada na esfera politica como potencial de promover
movimentos estratégicos, no sentido de ampliar ou restringir os sentidos de uma cadeia de
equivaléncia de conhecimento escolar de qualidade. A categoria hegemonia, entendida como
pratica articulatéria que alca o particular a condicdo de universal, possibilita pensar o social
no campo discursivo, cujo fechamento é simultaneamente impossivel e necessario. Afinal,
como afirma Mendoncga (2011) o conceito de hegemonia "pressupde justamente a constante
instabilidade das relacdes politicas concretas (no plano 6ntico) e das sempre precarias
tentativas de normatizar a ‘boa politica” (p.4). Do mesmo modo, a categoria antagonismo,
sem a qual ndo héa jogo politico possivel.

Organizei este capitulo em duas se¢des. Na primeira, apresento as regras do jogo
discursivo que definem os contornos para elaboracdo dos itens da avaliagdo como estratégia
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metodologica, explicitando algumas ferramentas de analise para pensar nos sentidos de
conhecimento escolar articulados nesse espaco. Antes de passar a anélise das questdes da
avaliacdo, ainda nesta primeira secdo, apresento os caminhos trilhados para aproximar as
lentes e fazer a escolha das questBes para composi¢do do acervo. A segunda se¢do, mais
extensa, tem como foco a analise empirica de alguns dos itens que compdem diferentes
edicdes do ENEM, evidenciando as articulacGes discursivas entre as diferentes demandas que

produzem efeitos na fixacdo hegeménica do conhecimento escolar de qualidade.

4.1 Os fios que alinhavam a leitura: a proposta de construcéo de itens

Até aqui, procurei puxar os fios que tecem o bordado do ENEM como uma politica de
avaliacdo com caracteristicas proprias com as quais venho dialogando, mantendo o foco nos
sentidos disputados de conhecimento escolar. Puxo ainda mais um fio para dar outro ponto
neste bordado: as questdes/itens que compbdem esta avaliacao.

Toma-las como objeto de analise implica encontrar um caminho metodol6gico que
permita "ler" os itens sem ter roteiros previamente definidos com perguntas a serem
respondidas. Optei por buscar no entendimento da composi¢do do item alguns pontos de
apoio que me permitissem mergulhar na gramatica dessas questdes e, por meio dela, perceber
os movimentos de defini¢do da fronteira entre o que é e o que ndo é conhecimento escolar.

Como ja mencionado, privilegio o entendimento do item como elemento simbolico do
momento de decisdo na indecibilidade, isto €, da selecdo das unidades diferenciais — em meio
a tantas disponiveis mobilizadas pelas demandas enderecadas a escola — que configuram o
conhecimento escolar, cujo aprendizado serd avaliado. Compreender a I6gica da composicao
deste texto/item é pensar “"em termos de regras que combinam diferentes elementos entre si,
de tal maneira que essa relacdo produz sentido™ (BURITY, 2008:39) nomeando o0 que sera
privilegiado como conhecimento escolar de qualidade. Por isso mesmo, interessa-me
perceber no jogo de elaboracdo do item que cortes antagbnicos marcam as fronteiras do
"escolar".

Proponho, por meio da analise das questdes, construir a compreensdo do item como
um mecanismo retérico que, por meio de operacBes metonimicas e metafdricas, procura
garantir a objetividade e a qualidade do conhecimento na pauta do ensino/aprendizagem na

Educacdo Basica.
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Para tal, explorei o documento "Guia de Elaboragédo e Reviséo de Itens", produzido
pelo INEP em 2010, diretamente relacionado a construcdo e validacdo das questdes/itens das
avaliacdes de larga escala.

Logo nas primeiras paginas, 0 documento faz menc¢édo a matriz como um elemento que
orienta a construcdo de itens, sendo este documento a referéncia para a elaboragéo daqueles

que serdo incluidos no exame. Neste documento, podemos ver a seguinte defini¢do de item:

Item consiste na unidade basica de um instrumento de coleta de dados, que
pode ser uma prova, um guestiondrio etc. Nos testes educacionais, item pode
ser considerado sindbnimo de questdo, termo mais popular e utilizado com
frequéncia nas escolas. (Brasil. INEP, 2010.p.7)

Entendidos desta forma, os itens objetivos’®, como ¢ no caso do ENEM, tém a funcgdo
de verificar conhecimentos ensinados/aprendidos que envolvem tanto "memorizacdo e
reconhecimento™ quanto "compreensdo, aplicacdo, analise, sintese e avaliacdo™ (INEP, 2010
p.8). Somado a essa ideia, as orientacbes defendem que os itens objetivos “permitem uma
cobertura completa do contedido” (p.8). Resta-nos saber qual o sentido de conteudo.

O item €, pois, um texto curricular com caracteristicas especificas que
metonimicamente combina unidades diferencias na mesma cadeia de equivaléncia —
competéncia/habilidade, ciéncia/contetido disciplinar — por meio das quais faz a gestdo das
demandas que interpelam o sistema escolar. Isso significa reconhecer que nessas questdes se
condensam significantes mobilizados tanto pela logica disciplinar, tendo a ciéncia como
referéncia de legitimidade (contetdo disciplinar validado), como pela l6gica da competéncia,
do saber-fazer. Neste jogo discursivo, o item é o elemento que (des)estabiliza os sentidos de
conhecimento escolar, enfatizando umas em detrimento de outras demandas.

Percebe-se, por exemplo, a presenca de demandas pedagdgicas que mobilizam teorias
da aprendizagem que exigem uma articulagdo estreita do conhecimento escolar com a
realidade do aluno ou com a cultura do aluno em algumas elaboracbes do terreno de uma
situacdo-problema. Chamo atencdo que esse sentido pedagogico aparece descrito como
orientagdo para elaboracdo das questdes "incorporar situagdes vivenciadas e valorizadas no
contexto em que se originam para aproximar os temas escolares da realidade extraescolar"
(INEP,2010 p.8). Esse exemplo permite recuperar um sentido de demanda social articulada a
demanda pedagogica, bastante recorrente nas politicas de avaliacdo e trabalhada no capitulo

anterior.

00O item pode ser assumir a dois formatos: resposta livre (dissertativa) ou orientada/objetivo (multipla-
escolha).
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A orientacdo para elaboracdo do item é que este texto seja produzido de forma a
contemplar uma Unica habilidade descrita na matriz, seguindo uma estrutura com trés
elementos articulados entre si: texto-base, comando da questdo, alternativas, conforme

apresentado na figura a seguir.

Figura 4 - Apresentacéo do item nas avaliagdes

Texto -base (contexto, situagdo)

-

Comando da questio

(agdo interpretativa)

.

Altemativas (contexto, situagao)

Fonte: Guia de elaboracéo de itens/ INEP 2010.

O texto- base é uma superficie textual (verbal ou ndo verbal — gréficos, imagens,
tabelas), que contextualiza a situacdo- problema criada para ser resolvida. Como parte inicial
do item, apresenta informacdes necessarias para suprir o leitor/aluno de elementos que
permitam a solucdo do problema apresentado. A recomendacdo é de que: "deve-se evitar
informacdes simplesmente decoradas, [...], detalhes que ndo avaliam a habilidade, mas
privilegiam a memorizacdo" (p.10). O texto-base apresenta o objeto de avalia¢do: o contetdo
disciplinar eleito, sendo este uma unidade diferencial, em meio a outras.

O enunciado, que vem logo a seguir, traz 0 comando da questdo. A prescri¢do de uma
instrugdo objetiva ao leitor/aluno para que a tarefa possa ser realizada podendo ser transcrita
em forma de pergunta ou frase a ser completada pela alternativa correta. E o enunciado que
estabelece o limite da cadeia de significacdo do conhecimento escolar, sendo ele 0 momento
de decisdo do que sera avaliado. Entendo, pois, que esta é uma pista importante para perceber
em que medida as demandas do "pedagdgico” e do social" sdo acionadas, afinal, é o

enunciado que marca os limites do conhecimento cuja aprendizagem é avaliada.
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E completando esse triade, as alternativas oferecem as possibilidades de resposta, uma
delas € o gabarito (o0 saber legitimado e validado) e as demais alternativas sdo nomeadas
distratores.

Os distratores sdo alternativas que, embora sejam coerentes com a situacao
apresentada, ndo atendem completamente ao comando da questdo. Isto significa que todas as
alternativas tém uma plausibilidade de resposta e, por isso, tém a funcdo na avaliagédo de
mapear as hipdteses de raciocinio na busca da resposta, procurando delinear "uma dificuldade
real do participante com relacdo a habilidade” (INEP, 2010 p.11). Nas orientacGes de
elaboracdo ha a ressalva de que ndo podem ser alternativas que induzam ao erro, nem mesmo
absurdas, tendendo para evidenciar a resposta correta. Este elemento me ajuda a pensar que
sentidos de conhecimento embora acionados pelo item sdo deixados de fora, ou seja, ndo
alcam a condicdo de conhecimento escolar de qualidade. No documento do INEP (2010) é
possivel ler:

[...] Na elaboragdo do item, € necessario estar atento para evitar o que tem se
mostrado muito comum em itens utilizados em vestibulares e concursos: a
inducdo ao erro (“pegadinha”). Essa estratégia cria quase sempre situagdes
gue exigem do participante atencdo a detalhes que o levam a errar o item nédo
porque ndo domina, necessariamente, a habilidade testada. (p.8)

Apds sua elaboracao, o item é revisado, passa por uma avaliacdo no contexto do INEP
e quando aprovado é pré testado, ou seja, aplicado de forma amostral. Apds essa aplicacdo, as
questdes podem ganhar um peso maior ou menor de acordo com o desempenho dos
estudantes no pré-teste. Todas as questdes sdo entdo categorizadas como féaceis, médias e
dificeis e sigilosamente armazenadas no Banco de Itens (BI).

Tendo essas construcGes como referéncia, lanco mao de algumas pistas para fazer a
leitura dos itens da avaliacdo. Entendendo ser este um exercicio que propicia a inteligibilidade
das formas de aproximacdo com um volume significativo de dados, informacdes e expressoes.
Organizo as seguintes pistas: (i) Observar as unidades diferenciais que compdem o campo
semantico dos textos-base, que tém a funcdo de iniciar a abordagem do contetdo disciplinar.
(if) ldentificar no enunciado a presenca ou exclusdo das expressdes/palavras do campo
semantico construido a partir do texto-base, procurando estar atenta as repeticdes, uso de
sinbnimos, utilizacdo de plurais, substituicdo de palavras e emprego de metaforas e
metonimias. (iii) Ao procurar por essas pistas, organiza-las de acordo com as énfases nas
demandas “pedagogica” e/ou "social”, do mesmo modo que fiz com as matrizes. E nesse

exercicio, perceber os fluxos de significantes — como ciéncia, contetdo disciplinar, cultura,
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cidadania, identidade — que vao assumindo centralidade, os que ficam de fora, ou até mesmo
aqueles que permanecem na cadeia discursiva em posic¢ao subalternizada.

Além do exercicio proposto para a abordagem do item, outro aspecto metodolédgico
que foi necessario enfrentar diz respeito ao quantitativo de questdes selecionadas para analise.

Embora, conforme anunciado no capitulo anterior, tenha optado por analisar os itens
referentes a &rea das Ciéncias Humanas, no ENEM, ainda permaneceu um numero extenso de
itens das avaliacbes para serem analisados (63 referentes ao ENEM.1 e 180 questdes do
ENEM.2, ou seja, 243 itens). Foi preciso, assim, buscar novos critérios de corte.

Como uma possibilidade de refinamento dos dados empiricos, retomei as lentes
utilizadas para a leitura das matrizes de referéncia a partir das categorias demanda social e
demanda pedagdgica e passei a olhar atentamente para os enunciados tentando perceber
algumas marcas discursivas que indicassem a incorporacdo de um sentido particular de
demanda social discutido no terceiro capitulo. Refiro-me a ideia de demandas de direito — de
igualdade e da diferenca — formuladas nos e pelos movimentos sociais. A escolha desse
critéerio de corte se justifica pelo fato de que essas demandas particulares tendem a
desestabilizar as fronteiras hegemonicas que fixam o conhecimento escolar.

Desse modo, interessa-me compreender como essas demandas de direito se hibridizam
com quais demandas pedagogicas. Ao fazer esta escolha, entendo que ao mesmo tempo que
ndo nego a especificidade pedagdgica do conhecimento escolar, amplio essa cadeia discursiva
para operar no entrecruzamento das demandas e focalizar minha anélise na fronteira, lugar de
producdo de hegemonias e antagonismos.

Dito isto, passei a "peneirar" essas provas pelo comando das questdes procurando por
palavras, expressdes ou ideias que acionassem a demanda social na perspectiva dos direitos
sociais.

Em uma primeira leitura em busca de palavras e expressdes’* contabilizo o seguinte

quantitativo:

"L Inclui para esta busca as seguintes palavras ou metaforas que acionassem sentidos de: democracia, politica,
cultura, conflitos, questdes raciais.
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Tabela 7 - Construcdo do acervo pelo comando da questéo

Ano Selecéo pelo comando da questédo | Total geral de questdes
2008 11 632
2009 17* 45
2010 22* 45
2011 22%* 45
2012 20* 45
Total 92 243

*Dados referentes a prova azul, ou seja, numeracdo das questdes na sequéncia em que elas aparecem na prova .

** Dados referentes a prova amarela.

Nesse empreendimento de ler o enunciado de todas as provas da area de Ciéncias
Humanas em busca dessas expressoes, verifiquei que alguns deles, embora ndo trouxessem no
comando os termos por mim selecionados, exigiam a leitura do texto-base para a identificacdo
do conteldo tratado. Nestes casos, foi comum encontrar as construgdes: "um exemplo acerca
do que esta exposto no texto acima €", "a analise do mapa permite concluir que", "Segundo as
ideias de Francisco Campos" entre outros , como enunciados.

Desse modo, quando havia referéncia ao texto-base, recorri a essa leitura para tomar a
deciséo de inclui-lo ou ndo no acervo a ser analisado. A tabela 8 ilustra esse movimento da

avaliacdo e a inclusdo de outras questfes dessa natureza.

Tabela 8 - Construc¢do do acervo incluindo texto-base

Ano | Selecéo pelo comando Apos leitura do Total de questdes
texto- base
2008 11 3 14
2009 17 2 19
2010 22 1 23
2011 22 1 23
2012 20 0 20
Total 92 7 99

Com esse exercicio, posso afirmar uma diferenciacao entre as duas fases do ENEM, na

area de Ciéncias Humanas: até 2008 as demandas sociais na perspectiva aqui privilegiada

72 Este nimero representa 0 quantitativo geral de questdes e ndo apenas as de Ciéncias Humanas, pois esta se
trata de uma prova de base interdisciplinar.
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ficam subalternizadas em meio as demandas de ordem pedagdgica, como discutido no terceiro
capitulo.
Passo entdo, na secdo seguinte, a explorar os fluxos de sentido de conhecimento de

qualidade fixados nestes itens.

4.2 No "entrecruzamento' das demandas da ordem do social e do pedagdgico

Nesta secdo, apresento algumas possibilidades de leitura dos itens eleitos como
empiria deste trabalho. Durante o processo de refinamento do material, como explicitei na
secdo anterior, pude perceber que as praticas articulatorias neste texto curricular traziam
diferentes elementos em sua composicao para construcdo de sentidos do que foi nomeado aqui
como "demanda social”, em articulacdo com as "demandas de direito™, formuladas no seio dos
diferentes movimentos sociais. Seja pelo combate a desigualdade social, seja pela afirmacgéo
da diferenca, essas demandas interpelam o curriculo escolar.

Afinal, em um quadro de "injustica social cognitiva” (SANTOS, 2010), no qual o
conhecimento é um bem cultural tdo desigualmente distribuido, as lutas pelo acesso a
instituicdo escolar e pela significacdo do que é conhecimento escolar de qualidade se fazem
presentes de forma intensa no cenéario politico contemporéaneo.

Tendo em vista este recorte, selecionei dois significantes — politica/politico e cultura —
como porta de entrada para organizar o material empirico relacionado aos itens. Essa escolha
se justifica por entender que ambos sdo objetos de disputa nas lutas de significacdo
mobilizados nos movimentos sociais de nossa contemporaneidade. O primeiro envolve
sentidos relacionados ao entendimento de participa¢do no jogo politico. Afinal, as demandas
de conhecimento particulares formuladas pelos/nos diferentes movimentos operam com a
ideia da garantia de direitos universais em uma sociedade democratica. Que sentidos de
politica/politico sdo hegemonizados nessas questdes? Qual a articulagéo estabelecida com a
noc¢ado de sujeitos politicos? O segundo termo — cultura — serve como mote para a entrada nos
debates em torno da producdo de identidade/diferenca que interferem nos processos de
selecdo do conhecimento escolar validado.

Nas linhas deste tracado, procuro pensar esses termos como unidades diferenciais que
compdem a demanda social/de direitos, articulados as unidades diferenciais que configuram o

gue nomeei neste estudo de demandas pedagdgicas. Assumo que, por meio delas,
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reivindicagdes, antagonismos e hegemonias fixam sentidos de conhecimento escolar de
qualidade nas questdes que se apresentam no ENEM.

Considerando essas ponderagdes iniciais e 0 volume do material empirico, opto por
trazer um conjunto de itens, como exemplo ilustrativo, para desenvolver a minha analise e 0s
demais, que se encontram na mesma condi¢do enunciativa, estdo referenciados como anexos.
Parto da hipétese, pois, que as questdes selecionadas para anélise carregam vestigios potentes
de incorporacdo, nas cadeias discursivas definidoras de conhecimento escolar, de demandas
de direito relacionadas ao acesso e qualidade do conhecimento escolar.

Interessa-me olhar para esses itens e explorar as configuracdes que essas demandas
assumem quando articuladas as demandas pedagdgicas objetivadas nos itens. Destaquei na
analise a relacdo desses significantes com a unidade diferencial conteudos disciplinares da
cadeia equivalencial que fecha provisoriamente o sentido de pedagdgico. Do mesmo modo,
focalizo a relagdo com o conhecimento a partir da mobilizac&o desses significantes. Trata-se
de pensar, a partir das questbes selecionadas, que sentido de relagdo com o contetido
disciplinar foi enfatizado, por meio dos comandos de acéo e as alternativas. E assim, perceber
as articulacdes discursivas entre as diferentes unidades diferenciais que configuram o sentido
hegemonico do conhecimento escolar validado na &rea de Ciéncias Humanas. Ratifico que
identifico esta area do conhecimento como um espaco potencialmente aberto as demandas
sociais na perspectiva aqui privilegiada. Além disso, tendo em vista o que j& foi discutido
anteriormente sobre a arquitetura dos itens — composta por texto-base (situacdo-problema),
enunciado (comando da questdo) e alternativas — optei por explorar esses diferentes elementos
configuradores do item de forma aleatéria, isto €, ndo sistematica. 1sso significa que a énfase
dada a um ou outro desses elementos se explica pelos achados, em cada item, da articulacdo

discursiva aqui privilegiada.

4.3.1 Demandas que mobilizam sentidos de politica

Nessa direcdo, relno nesta subsecdo os itens que apresentam em suas superficies
textuais a expressdo exata "politica”, ou outros significantes relacionados as préticas e
instituicOes dessa ordem.

A distribuicdo das questdes que mobilizam sentidos de politica nas provas saltou-me
aos olhos. Em linhas gerais, a excecdo da prova aplicada em 2008, nos anos subsequentes,
embora os itens ndo sejam agrupados por habilidades ou objetos de conhecimento, esse tipo
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de tematica tende a aparecer em sequéncia. Em 2009, por exemplo, estes estdo assim
organizados: 56, 58, 60, 61, 62, 66. Os itens que mobilizam o campo seméntico em torno do
significante politica tendem a responder a demanda pedagogica sintetizada na descri¢do da
competéncia 5:

Utilizar conhecimentos historicos para compreender e valorizar 0s
fundamentos da cidadania e da democracia, favorecendo a atuagédo
consciente do individuo na sociedade. (ENEM, 2009 p.12)

Como explicitado anteriormente, iniciei minha analise buscando pistas que
evidenciassem a relacdo estabelecida entre o significante politica e os fluxos de cientificidade
estabilizados sob a forma de contetdos disciplinares. Uma das formas de se pensar essa
articulacdo manifesta-se pela ideia de conceito que emerge nos itens analisados. Parte das
questdes que mobilizam esse significante se estruturam em torno de sua definigdo conceitual,
como, por exemplo, as questbes do ENEM.2. Refiro-me as questdes 29, 34 e 45
(ENEM,2010), 07 (ENEM,2012), 56 e 58 (ENEM,2009).

Uma primeira observacdo diz respeito aos sentidos flutuantes acerca da interface
politica-poder nesse conjunto de questdes acima destacadas.

Para ilustrar essa afirmacdo, inicio destacando o item 29, inserido na prova azul,
aplicada em 2010, que traz no seu texto-base uma defini¢do de politica. Importa sublinhar que
este sentido fixado opera com a perspectiva historica, sublinhando as permanéncias que sao
identificadas como o "elemento comum" entre os momentos da historia da politica. Nesse
processo de definicdo, ressalta o sentido de politica diretamente relacionado a um espacgo de
poder, de deciséo e, principalmente, como enuncia a alternativa correta, como o do "controle

das decisGes por uma minoria".
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Questdao 29

A politica foi, inicialmente, a arte de impedir as pessoas
de se ocuparem do que lhes diz respeito. Posteriormente,
passou a ser a arte de compelir as pessoas a decidirem
sobre aquilo de que nada entendem.

VALERY, P Cademos. Aped BENEVIDES, M. V. M. Acldadania athva. 530 Paul: Atca, 1986

Nessa definigho, o autor entende que a histéria da
politica esta dividida em dois momentos principais: um
primeiro, marcado pelo autoritarismo excludente, @ um
segundo, caracterizado por uma democracia incompleta.
Considerando o texto, qual & o elemento comum a esses
dois momentos da historia politica?

o Adistribuigdo equilibrada do poder.
® O impedimento da participagio popular.
cgjo controle das decisGes por uma minoria.
A valorizagao das opinides mais competentes.
@ A sistematizacdo dos processos decisorios.

Figura 5 - ENEM 2010

A problematizacdo da questdo da legitimidade desse “controle pelas minorias", embora
néo seja colocado em evidéncia, pode ser percebido nas duas expressodes utilizadas para fixar
0 sentido de politica: "autoritarismo excludente™ e "democracia incompleta".

Uma outra questdo (item 34, da prova azul) nessa mesma edi¢do (ENEM de 2010) traz
uma outra possibilidade de defini¢do da interface politica-poder, trazendo para o dialogo o

filosofo francés Michel Foucault. .

Questao 34

A lei ndo nasce da natureza, junto das fontes frequentadas
pelos primeiros pastores; a lei nasce das batalhas reais, das
vitérias, dos massacres, das conquistas que tém sua data e
seus herois de homor: a lei nasce das cidades incendiadas,
das terras devastadas; ela nasce comos famosos inocentes
que agonizam no dia que estd amanhecendo.

FOUCALLT, M. Auka de 14 de janano de 1976, In: Em defesa da socledade.
580 Paulo: Marting Fondes, 1999,

O filésofo Michel Foucault (séc. XX) inova ao pensar
a politica e a lei em relagdo ao poder e & organizagao
social. Com base na reflexdo de Foucault, a finalidade
das leis na organizacdo das sociedades modernas é

combater agdes violentas na guerra entre as nagodes.
coagir e servir para refrear a agressividade humana.
criar limites entre a guerra e a paz praticadas entre
0s individuos de uma mesma nagao.

estabelecer principios éticos que regulamentam as
aches bélicas entre paises inimigos.

organizar as relagbes de poder na sociedade e entre
os Estados.

@ o0

Figura 6 - ENEM 2010
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A leitura dos trés elementos — texto-base,enunciado e alternativas — que compde esse
item aponta para a inclusdo na cadeia definidora de politica do aspecto legal, valorizando a
"finalidade das leis na organizacdo moderna”. Interessante observar que embora no texto-
base, a situacdo-problema apresentada pela voz do Foucault contextualiza historicamente a
emergéncia das leis nas organizagdes sociais, 0 enunciado e o gabarito apontam para outro
encaminhamento. O carater contingente e violento do nascimento das leis para regular a vida
social € substituido por uma visdo fatalista e funcionalista da vida social pelas quais as leis se
apresentam como uma necessidade para "organizar as relacées de poder na sociedade e entre
os Estados".

Ao trazer para o processo de significacdo do significante politica o aspecto legal, esta
questdo aponta simultaneamente uma saida para superar 0s aspectos "negativos” que sua
articulacdo com o poder lhe impbe como enunciado na questdo 29 e, a0 mesmo tempo,
prepara o terreno para introduzir e fixar hegemonicamente o sentido de politica associada a
uma definicdo de democracia.

Com efeito, é possivel evidenciar um conjunto de questdes nas quais 0s termos como
politica, democracia e cidadania tendem a se articular em uma mesma cadeia de equivaléncia
hegemonizando um sentido de organizacéo politica.

Elejo uma questdo da prova de 2012 para ilustrar esta equivaléncia, pois ela se ocupa
com a caracterizacdao da democracia segundo o filésofo iluminista Montesquieu, ou seja, traz
em forma de sintese o sentido de democracia legalista ou formal que, entendo, se deseja ver

fixado nesta politica de avaliacgéo.
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QUESTAO 07 I

E verdade que nas democracias o povo parece
fazer o que quer; mas a liberdade politica nao consiste
nisso. Deve-se ter sempre presente em mente o que &
independéncia e o que ¢ liberdade. A liberdade ¢ o direito
de fazer tudo o que as leis permitem; se um cidadao
pudesse fazer tudo o que elas proibem, nao teria mais
liberdade, porque os outros também teriam tal poder.

MONTESQUIEL. Do Espirito das Leis. Sao Paulo: Editora Mova Cultural, 1927 (adaptada).

A caracteristica de democracia ressaltada por
Montesquieu diz respeito

@ ao status de cidadania que o individuo adguire ao
tomar as decisoes por si mesmo.

ao condicionamento da liberdade dos cidadédos a
conformidade as leis.

® 2 possibilidade de o cidadao participar no poder e,
nesse caso, livre da submissao as leis.

® ao livre-arbitrio do cidadao em relagao aquilo que &
proibido, desde que ciente das consequéncias.

@ ao direito do cidadao exercer sua vontade de acordo
com seus valores pessoais.

Figura 7 - ENEM 2012

O texto que apresenta o item marca o pensamento de Montesquieu em defesa da
relacdo estreita entre democracia e o0 respeito as leis. Destaco o emprego do plural “as
democracias” como um indicativo de que este ¢ um significante flutuante no jogo politico de
definicdo do conhecimento avaliado, em funcdo das demandas articuladas em torno dele.
Demandas de direito, de independéncia e liberdade, de "fazer tudo que as leis permitem".

Nas construces apresentadas nesta questdo, o significado de democracia tem seu
limite definido pelos sentidos de liberdade que estdo articulados a ele, j& que "a liberdade
politica ndo consiste nisso”. Interpreto que ao tomé-la (liberdade) como elemento que fecha o
sentido de democracia no item, a expansao dessa cadeia € blogueada como estratégia para
evitar um “tudo vale”, ou a possibilidade de “fazer o que quer”. Nessa linha, as formas de
entendimento da liberdade tém seu sentido antagonizado com o cumprimento das leis
instituidas, “pois se um cidaddo pudesse fazer tudo o que elas proibem, ndo teria mais
liberdade”. O jogo discursivo de equivaléncias e diferencas estabiliza o conceito de
democracia como “condicionamento de liberdade".

Do mesmo modo, a questdo 45 (ENEM 2, prova azul) reforca a cadeia de equivaléncia
entre organizagdo politica e democracia pelo viés da valorizacdo do termo cidadania. Esse
termo, embora esteja presente na questao anterior, esta subalternizado as forcas das leis como
deixa claro a alternativa b, considerada como a resposta correta, que reafirma o aspecto legal
da democracia ao reconhecer que a caracteristica da democracia diz respeito "ao

condicionamento da liberdade dos cidaddos a conformidade das leis".
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Questao 45

VIEMOS hOS
VACINAR CONTRA
QOESPOTISMOL/ gy

/

QUING. Toda Mafalda. S0 Peulo: Marting Fontes, 1991,

Democracia: “regime politico no qual a soberania é
exercida pelo povo, pertence ao conjunto dos cidaddos.”

JAPLASE], H. MARCONDES, D. Diclondrio Bésico de Filosofla. Ro de lanero: Zahas, 2006,

Uma suposta “vacina” contra o despotismo, em um
contexto democratico, tem por objetivo

0 impedir a contratacgo de familiares para o senigo pdblico.
© reduzir a agdo das instituicbes constitucionais.
® combater a distribuicao equilibrada de poder.
evitar a escolha de governantes autoritarios.
@ restringir a atuagao do Parlamento.

Figura 8 - ENEM 2010.

No caso dessa questdo, a definicdo de democracia, no texto-base que acompanha a
charge, tende a se distanciar do aspecto legal , sublinhando a soberania do povo e o papel
ativo do conjunto dos cidaddos, deslocando para o significante cidadania a funcdo discursiva
de fechar provisoriamente o conceito de democracia. No entanto, uma leitura mais atenta do
enunciado e da resposta gabarito aponta a presenca da dimensdo legalista. Afinal, uma
"vacina contra o despotismo" significa "evitar a escolha de governantes autoritarios". Se
articularmos essa resposta ao gabarito da questéo anterior, fica clara a solugéo defendida para
garantir o regime democratico: o respeito do povo soberano as leis.

Nesta mesma linha de reflex&o, a questdo 56 (ENEM 2009 prova azul) introduz um
novo elemento — direito de propriedade — que se faz no momento na cadeia definidora de
democracia. Aqui, as leis, condi¢do vista como indispenséavel para que a soberania do povo
possa ser exercida plenamente, como formulado na questdo 45, estdo a servi¢o do individuo e
de seu direito de propriedade, estabilizando a ideia de que “"compete ao governo garantir que”

o direito politico da democracia seja preservado.
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|QuestaofffTy

Na democracia estado-unidense, os cidaddos sdo

incluidos na sociedade pelo exercicio pleno dos direitos

politicos e tambem pela ideia geral de direito de

propriedade. Compete ao govemno garantir que esse direito

ndo seja violado. Como consequéncia, mesmo aqueles

que possuem uma peqguena propriedade sentem-se

cidad&os de pleno direito.

Na tradicdo politica dos EUA, uma forma de incluir

socialmente os cidaddos &

o

@
@
(C

@

submeter o individuo & protecdo do governo.
hierarquizar os individuos segundo suas posses.
estimular a formacgdo de propriedades comunais.
vincular democracia e possibilidades econdmicas
individuais.

defender a obrigacdo de que todos os individuos

tenham propriedades.

Figura 9 - ENEM 2009

A definicdo moderna de cidadania fixada no ENEM como conhecimento de escolar

qualidade a ser ensinada na Educacdo Basica é reafirmada na questdo 58 que integrou a

edicdo de 2009 (prova azul) desse exame. Interessante observar que, neste caso, a estratégia

discursiva utilizada consistiu em introduzir um sentido outro de democracia possivel, de

conotacdo negativa e simultaneamente fixa-lo em outro tempo historico .
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58 !

Segundo Aristoteles, “na cidade com o melhor
conjunto de normas e naquela dotada de homens
absolutamente justos, os cidaddos ndo devem viver uma
vida de trabalho trivial ou de negdcios — esses tipos de
vida sdo despreziveis e incompativeis com as qualidades
morais —, tampouco devem ser agricultores os aspirantes
a cidadania, pois o lazer € indispensavel ao
desenvolvimento das qualidades morais e a pratica das
atividades politicas”.

VAN ACKER, T. Gracia. A vida cotidiana na cidade-Estado.
S0 Paulo: Atual, 1924,

Q trecho, retirado da obra Politica, de Aristoteles, permite
compreender que a cidadania

® possui uma dimenséo histdrica que deve ser criticada,
pois & condenavel que os politicos de qualquer época
fiqguem entregues a ociosidade, enquanto o resto dos
cidaddos tem de trabalhar.

©) era entendida como uma dignidade prapria dos grupos
sociais superiores, fruto de uma concepgdo politica
profundamente hierarquizada da sociedade.

@ estava vinculada, na Grécia Antiga, a uma percepgdo
politica democratica, que levava todos os habitantes
da pélis a participarem da vida civica.

@ tinha profundas conexdes com a justica, razdo pela
qual o tempo livre dos cidaddos deveria ser dedicado
as atividades vinculadas aos tribunais.

@ vivida pelos atenienses era, de fato, restrita aqueles
que se dedicavam a politica e que tinham tempo para
resolver os problemas da cidade.

Figura 10 - ENEM 2009

A forma como as assertivas disponibilizadas para a escolha da "resposta correta”
produz um efeito de verdade deixando entrever que esse outro entendimento de democracia
ndo era apenas diferente, era também, do ponto de vista ético-moral, negativo.

Se compararmos as duas Ultimas questbes — 56 e 58, ambas da edicdo de 2009 do
ENEM - o jogo discursivo para hegemonizar/universalizar o sentido particular de democracia
ocidental moderna fica ainda mais evidente. Com efeito, o que é incluido e excluido pelas
I6gicas da equivaléncia e da diferenca na fixagdo de democracia varia segundo 0s interesses
em jogo. Se na Grécia Antiga (questdo 56) a ideia de uma visdo politica "profundamente
hierarquizada da sociedade” parece condenavel, na sociedade norte-americana moderna
"vincular democracia e possibilidades econémicas individuais", ndo caracteriza "uma Vvisao
politica hierarquizada de sociedade"”, como ainda significa uma forma de "incluir socialmente
os cidadaos".

Interessante sublinhar o que, neste processo de fixacdo do conceito de politica que
busca se hegemonizar neste exame, é produzido como antagénico. Dito de outra forma: o que
ndo € politica? Ou, 0 que ndo é organizagdo politica? Que outros tipos de organizacdo social
ndo foram contemplados? Ou ainda: a democracia seria necessariamente a forma de
organizacdo politica mais apropriada para todos 0s grupos sociais? Existiriam outras formas
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de organizacdo politica que operam na pauta de um entendimento de justica social? O que
define cidaddo na sociedade moderna ocidental?

A analise deste primeiro conjunto de questdes aponta para uma articulacdo entre
demandas sociais e demandas pedagdgicas pelo viés do conceito de democracia, evidenciando
algumas pistas sobre a presenca da unidade diferencial — conteudos disciplinares — na cadeia
definidora de conhecimento escolar de qualidade. Os fluxos de cientificidade oriundos da
area de Filosofia me pareceram determinantes na producdo e fixacdo do conceito democracia.
Caberia nos perguntar que correntes ou matrizes filosoficas estariam representadas e que tipo
de relacdo com este conteldo disciplinar prevalece nesses exames. A primeira questdo
extrapola de longe os limites deste estudo. Quanto a segunda, procurarei explorar ao longo
deste capitulo.

Trago para a discussdo outra articulacdo possivel de ser estabelecida entre demandas
sociais e demandas pedagdgicas em torno dos significantes politica e contetdos disciplinares
respectivamente. Trata-se aqui da incorporacdo de conteudos historicos mobilizados em
algumas questdes selecionadas. Interessa-me sublinhar nesse processo os efeitos dessa
incorporacdo que ora operam com o conceito de politica hegemonizado, como estratégia
discursiva para estabilizar esse tipo de fechamento provisorio, ora permitem pontos de escape
que tendem a subverter as fronteiras hegemonicas. Nessas articulagfes, as demandas da
ordem do "pedagdgico” — relativo ao conhecimento histdrico escolar™ — e do "social" — poder
politico — sdo articuladas para definir o conceito de democracia, por opera¢des metonimicas
de combinacdo que reforcam o discurso das competéncias e habilidades como "contetdos de
ensino”.

Nesse grupo encontram-se questdes de Histdria do Brasil (questbes: 21,61 ENEM,
2008); 60, 61, 62, 66 (ENEM, 2009); 20, 33 (ENEM, 2010); 01, 17, 18, 20, 21, 22, 41, 61
(ENEM,2011) ; 12 (ENEM, 2012), e das demais partes do mundo, comumente nomeada de
"histéria mundial” (questdes 50, 53 ; ENEM, 2009) , 03, 35 (ENEM, 2011)"4,

Procurei olhar para essas questdes como fragmentos de uma narrativa histérica maior,
isto €, da nossa historia nacional. Esclareco, porém, que ndo farei aqui um discussdo adensada

a respeito da estrutura narrativa da histdria. Limito-me a reconhecer que essa constru¢do me

8 Utilizo esta construcdo considerando as proposicdes de Gabriel (2002) ao fazer referéncia aos saberes
produzidos em um certo lugar (escola) e em certas condi¢des que o vinculam & “comunidade cientifica” de
historiadores que legitima estes saberes, mas que passam por transposi¢des didaticas, antes mesmo de ganharem
seu espaco de producdo no terreno do escolar.

™ Trouxe para a analise nesta tese apenas as questdes relacionadas a sociedade brasileira. As demais questdes
mencionadas se encontram no anexo 3.
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permite pensar nos processos de identificagdo que tecem fios fluidos entre "nds" e "eles", que
se posicionam em relacdo a outras identidades co-existentes. Ao fazer esta afirmacdo, assumo
que as identidades nédo pré-existem, elas sdo constituidas no jogo discursivo da definicao.

Interessa-me evidenciar os processos de selecdo de conteudos disciplinares da area de
Historia que sdo fixados neste texto curricular para dar conta da producdo de um
conhecimento escolar de qualidade. Quais os efeitos da imbricacdo das demandas sociais
(sentidos de politico) nas demandas pedagdgicas (selecdo de conteudos disciplinares) na
producdo desse conhecimento escolar?

Em relacdo as 15 questdes de Histdria do Brasil selecionadas, procurei perceber as
estratégias discursivas para a selecdo dos conteudos histéricos que configuram a narrativa da
brasilidade recontextualizada no ENEM. Interessa-me, mais particularmente, focalizar como
esses conteudos operam com demandas sociais que mobilizam demandas de direito, tendo
como mote o significante politica. Dito de outra maneira: que conteddos histéricos sdo
incorporados na cadeia definidora do significante politica e que efeitos eles produzem no
sentido hegemonico fixado via transposicdo didatica do conceito de politica?

Uma primeira leitura permitiu perceber um alargamento do sentido de politica em
relagcdo ao discutido no outro bloco de questdes. Com efeito, a cadeia discursiva na qual séo
articulados os significantes politica-democracia-cidadania que fixam o conceito de politica
tendem a deslocar a discussdo para questdes de organizacdo social e/ou regime politico. A
hibridizacdo com os fluxos de cientificidade da area disciplinar Historia ora consolidam essa
cadeia hegemdnica ora incorporam outros elementos como acdo politica e/ou
conflito/social/movimentos sociais que passam a tensionar a fronteira da definicdo de termos
como cidadania ou sujeito politico. Como apontam alguns itens selecionados, essa abertura
ou desestabilizagdo permite trazer, ainda que de forma timida, os sujeitos das demandas de
direito para dentro da cadeia definidora de conhecimento escolar de qualidade.

Um primeiro bloco de questdes — 60 (ENEM, 2009); 17, 18 e 20 (ENEM, 2011) —
corresponde a itens que incorporam conteddos classicos da historia politica do Brasil,
reforcando a articulagdo entre politica-democracia formal-regime politico. Entretanto, nesse
mesmo movimento é possivel perceber uma ampliagdo dessa cadeia, na medida em que €
introduzida simultaneamente a ideia de acdo politica. Percebe-se a funcdo discursiva de
termos como voto, eleitor em torno dos quais se articulam os diferentes elementos /momentos

na definig&o de politica.
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A questdo 60 abaixo é um bom exemplo dessa flutuacdo do sentido de politica na
narrativa produzida sobre a Histéria do Brasil.

60 |

A definicdo de eleitor foi tema de artigos nas
Constituicdes brasileiras de 1891 e de 1934, Diz a
Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil de
1891:

Art. 70. S3o eleitores os cidadaos maiores de 21
anos que se alistarem na forma da lel.

A Constituicdo da Republica dos Estados Unidos
do Brasil de 1934, por sua vez, estabelece que:

Art. 180. Sao eleitores os brasileiros de um e de
outro sexo, maiores de 18 anos, que se alistarem
na forma da lei.

Ao se comparar os dois artigos, no que diz respeito ao
género dos eleitores, depreende-se gue

® a Constituicdo de 1934 avancou ao reduzir a idade
minima para votar.

@ a Constituicdo de 1891, ao se refenr a cidaddos,
referia-se também as mulheres.

@ os textos de ambas as Cartas permitiam que qualquer
cidadao fosse eleitor.

® o texto da carta de 1891 ja permitia o voto feminino.

©) a Constituicdo de 1891 considerava eleitores apenas
individuos do sexo masculino.

Figura 11 - ENEM 2009

A leitura desse item permite observar que da mesma forma que opera com uma nogao
de politica como forma de organizacdo social regida pelas leis, traz para a cena 0s sujeitos
politicos — o eleitor — como também oferece a possibilidade de abordar a definicdo deste
termo contingencialmente. Afinal, o gabarito sublinha a mudanca de sentido do significante
eleitor, ao ampliar o direito de voto ao sexo feminino.

Nesta mesma linha, em 2011 a questdo 20 propGe a leitura de um gréfico. Vale
sublinhar que nas orientagdes dadas pela matriz de referéncia um dos eixos cognitivos
considera o uso da linguagem matematica como ferramenta para compreender fendmenos e

processos histéricos e geograficos.
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QUESTAO 20 VOO RBOOEBON

Proporgio de eleitorado inscrito em relagio 4 populagio: 1840-2000

')
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GOMES, A ef al. A Repiiblica no Brasil Rio de Jansino: Nova Fronteira, 2002 .

A analise da tabela permite identificar um intervalo de
tempo no qual uma alteragéo na proporgao de eleitores
inscritos resultou de uma luta historica de setores da
sociedade brasileira. O intervalo de tempo e a conquista
estdo associados, respectivamente, em

@ 1940-1950 —direito de voto para os ex-escravos.
@ 1950-1960 —fim do voto secreto.
® 1960-1970 —direito de voto para as mulheres.
) 1970-1980 —fim do voto obrigatorio.
‘ 1980-1996 — direito de voto para os analfabetos.

Figura 12 - ENEM 2011

Do mesmo modo que a questdo anterior, esse item opera simultaneamente com a
cadeia discursiva hegemonica politica-democracia formal-cidadania e traz elementos que
mostram deslocamentos da fronteira definidora de um dos termos — cidadania — que
representa uma das suas unidades diferenciais. Ainda em 2011, encontro outras duas questdes
dessa natureza. Uma delas trazendo a tona a questdo dos conflitos politicos, no contexto da
formulacdo da Constituicdo de 1824 que regulamenta o direito de voto. E outra, referente ao
coronelismo, como uma forma de controle e dominacgéo desse direito.

Ressalto que os sentidos de democracia apresentados nesses dois itens operam com 0s
significantes direito e dominacdo como pares antagonicos. Dito de outra forma, a cadeia
discursiva que fixa o sentido de democracia por meio de opera¢cdes metonimicas que colocam
em uma mesma cadeia de equivaléncia "poder politico” e "exercicio da cidadania como
liberdade de escolha™ produz como seu exterior constitutivo um outro sentido de poder,
associado a ideia de dominacéo, isto €, o poder que limita, cerceia e direciona essa escolha

para concentrar o poder nas méos de determinados grupos .
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Em torno dessas ideias, como parte de uma operacao equivalencial, a democracia é
fixada como sinonimia do poder de direito. Os itens apresentados na prova de 2009, em

sequéncia, robustecem essa ideia.

QUESTAO 17 sesNOBOEDERES
Art. 92. Sdo0 excluidos de votar nas Assembleias
Paroquiais:

I. Os menores de vinte e cinco anos, nos quais
ndo se compreendam os casados, e Oficiais Militares,
que forem maiores de vinte e um anos, os Bacharéis
Formados e Clérigos de Ordens Sacras.

IV. Os Religiosos, e quaisquer que vivam em
Comunidade claustral.

V. Os que n&o tiverem de renda liquida anual cem mil
réis por bens de raiz, indudstria, comércio ou empregos.

Constitulg 8o Politica do império do Brasil (1824).
Cesponivel em: https /i egisiacio. planaito govbr. Acesso em: 2T abr 3010 (adaptado ).

A legislagao espelha os conflitos politicos e sociais do
contexto historico de sua formulagao. A Constituicao
de 1824 regulamentou o direito de voto dos “cidadaos
brasileiros” com o objetivo de garantir

@ o fim da inspiracio liberal sobre a estrutura politica
brasileira.
(® a ampliacdo do direito de voto para maioria dos
brasileiros nascidos livres.
® a concentragdo de poderes na regido produtora de
café, o Sudeste brasileiro.
o controle do poder politico nas maos dos grandes
proprietarios e comerciantes.
(@ a diminuigdo da interferéncia da Igreja Catodlica nas
decisdes politico-administrativas.

Figura 13 - ENEM 2011

Destaco no item 17 a expressao "conflitos politicos” como metéfora de ampliacéo dos
sentidos de democracia. Ao articular de forma equivalencial o elemento "conflito” nos
processos de identificacdo da democracia, a fronteira que a limita como regime politico se
desloca em funcdo de outra ameaca, de outro exterior constitutivo: o controle centralizado.
Interessante observar que esse momento de nossa histdria politica evidencia a fragilidade da
articulacdo discursiva hegemonica entre poder politico, cidadania e democracia formal pela
qual o limite do controle pela minoria é garantido pelo respeito as leis. A Constituicdo de
1824 opera com a ideia contraria a esta e reforca a ideia de politica como um "autoritarismo
excludente™ ou uma "democracia incompleta”. Qual o objetivo em selecionar esse tipo de
informacao/conteddo para integrar o conjunto de conhecimentos histéricos validados para
serem ensinados? Uma possivel resposta a essa questdo esta relacionada a uma estratégia

discursiva muito mobilizada na construcdo da narrativa histérica que consiste em visitar o
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passado para "iluminar" o presente. De alguma forma esse fragmento narrativo se articula a
grande saga da histéria politica nacional narrada do ponto de vista da Republica. Tanto no
artigo 92 da Constituicdo de 1824 que configura o texto-base quanto no gabarito, as ideias de
exclusdo e controle definem o tom metaforico do sentido hegemonizado de conflito indicado
no enunciado, explicitando que naquele contexto histérico o direito de voto ficava restrito
aqueles poucos autorizados, isto €, aos "grandes proprietarios e comerciantes".

Na questdo 18 a seguir, percebe-se outros momentos que evidenciam o jogo da
linguagem em meio ao qual ocorrem os processos de significacdo, fazendo uso dos mesmos
recursos retoricos da questdo anterior. Neste caso é o termo Republica que estd sendo
disputado. Como regime politico, este item deixa entrever que existem variacdes de sentido
para esse termo e deixa claro que ndo basta se constituir como RepuUblica para ser uma

organizacao social democrética.

QUESTAO 18 ' SR OBOROEBEBON

Completamente analfabeto, ou quase, sem
assisténcia medica, ndo lendo jornais, nem revistas, nas
quais se limita a ver as figuras, o trabalhador rural, a
néo ser em casos esporadicos, tem o patrdo na conta
de benfeitor. No plano politico, ele luta com o “coronel”
e pelo “coronel”. Ai estdo os volos de cabresto, que
resultam, em grande parte, da nossa organizacdo
econdmica rural.

LEAL, V. M. Coronelismeo, enxada e voto. S50 Pauly: Afa-mega, 1878 (adapiado ).

O coronelismo, fendmeno politico da Primeira Republica
(1889-1930), tinha como uma de suas principais
caracteristicas o confrole do voto, o que limitava,
portanto, o exercicio da cidadania. Nesse periodo, esta
pratica estava vinculada a uma estrutura social

@ igualitaria, com um nivel satisfatério de distribuicéo
darenda.

©® estagnada, com uma relativa harmonia entre as
classes.

® tradicional, com a manutencdo da escraviddo nos
engenhos como forma produtiva tipica.

@ ditatorial, perturbada por um constante clima de
opressao mantido pelo exército e policia.

@ agraria, marcada pela concentracao da terra e do

poder politico local e regional.

Figura 14 - ENEM 2011

Alias, as questbes que se seguem — 21 (ENEM 2011), 61 e 62 (ENEM, 2009) —

definem explicitamente em qual conceito de Republica investir.
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QUESTAO 21 FERN RN RNER RN N

E dificil encontrar um texto sobre a Proclamacdo
da Replblica no Brasil que nado cite a afirmagdo de
Aristides Lobo, no Diario Popular de Sao Paulo, de que
"0 povo assistiu aquilo bestializado”. Essa versao foi
relida pelos enaltecedores da Revolugdo de 1930, que
néo descuidaram da forma republicana, mas realgaram
a exclusdo social, o militarismo e o estrangeirismo
da formula implantada em 1889. Isto porque o Brasil
brasileiro teria nascido em 1930.

MELLO, M.T. C. A replblica consentida: cuitura demoord toa e centifica no final do Impéno.
Rio de Janeiro: FGY, 2007 {adaptada ).
O texto defende que a consolidagdo de uma determinada
memoria sobre a Proclamagao da Republica no Brasil
teve, na Revolugdo de 1930, um de seus momentos
mais importantes. Os defensores da Revolugdo de
1930 procuraram construir uma visdo negativa para os
eventos de 1889, porque esta era uma maneira de

@ valorizar as propostas politicas democraticas e
liberais vitoriosas.

@ resgatar simbolicamente as figuras politicas ligadas
a Monarquia.

@® criticar a politica educacional adotada durante a
Republica Velha.
legitimar a ordem politica inaugurada com a chegada
desse grupo ao poder.

@ destacar a ampla participagdo popular obtida no
processo da Proclamacéao.

Figura 15 - ENEM 2011

Embora este item apresente a Revolucdo de 30 como uma producdo discursiva de seus
defensores, isto € como uma tradicdo inventada pela historiografia politica nacional
hegemonizada nos debates desse campo disciplinar, ela se faz presente como contetdo
selecionado e validado como verdadeiro no regime de verdade da epistemologia social
escolar. Na questdo 61, esse contetdo histérico retorna nao apenas como verdadeiro, mas
mobilizando vetores axioldgicos que consolidam a Republica instaurada por Vargas como o
unico caminho politico possivel. Embora na formulagdo do enunciado esteja explicitada a
autoria do discurso defendido, as alternativas propostas e principalmente o gabarito ndo dao
margem a uma problematizacdo das fontes, tampouco exigem do leitor/aluno um
posicionamento critico, reforcando, por meio da introducéo da voz de Francisco Campos, um

discurso enaltecedor da era Vargas.
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[Questaolfy |

O autor da constituicdo de 1937, Francisco
Campos, afirma no seu livro, O Estado Nacional, que o
eleitor senia apatico; a democracia de partidos conduziria a
desordem; a independéncia do Poder Judiciario acabana
em injustica e ineficiéncia, e que apenas o Poder
Executivo, centralizado em Getulio Vargas, sena capaz de
dar racionalidade imparcial ao Estado, pois Vargas tena
providencial intuicdo do bem e da verdade, além de ser um
génio palitico.

CAMPOS, F. O Estado nacional. Rie de Jansiro:
José Olympio, 1840 {adaptado).

Segundo as ideias de Francisco Campos,

® o0s eleitores, politcos e juizes seriam mal-
intencionados.

@ o0 govemo Vargas serna um mal necessario, mas
transitono.

® Vargas sena o homem adeguado para implantar a
democracia de partidos.

® a Consfituicdo de 1937 sena a preparacao para uma
futura democracia liberal.

@ ) Vargas sena o homem capaz de exercer o poder de
modo inteligente e correto.

Figura 16 - ENEM 2009

Na questdo 62, percebem-se 0s mesmos mecanismos discursivos que produzem uma
imagem positiva de Vargas, ainda que em um regime politico ditatorial. Afinal, o que se
procura destacar por meio do gabarito é que o programa Hora do Brasil "contribui para

consolidar a imagem de Vargas como um governante das massas"
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62 |

A partir de 1942 e estendendo-se atée o final do
Estado Novo, o Ministro do Trabalho, Indastria e Comércio
de Gefulio Vargas falou aos cuvintes da Radio Nacional
semanalmente, por dez minutos, no programa “Hora do
Brasil”. O objetivo declarado do governo era esclarecer os
trabalhadores acerca das inovacdes na legislagcdao de
protecdo ao trabalho.

GOMES, A. C. Ainvencao do trabalhismo. Ric de Janero:
IUPER ! Vértice. Sao Paule: Revista dos Tribunais, 1968 (adaptado).

Os programas “Hora do Brasil” contribuiram para

® conscientizar os trabalhadores de que os direitos
sociais foram conquistados por seu esforco, apds anos
de lutas sindicais.

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

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

® | consolidar a imagem de Vargas como um govemante
protetor das massas.

@ aumentar os grupos de discussdo politica dos
trabalhadores, estimulados pelas palavras do ministro.

Figura 17 - ENEM 2009

Estes itens apresentados em sequéncia, na prova de 2009, embora tratando de duas
acOes distintas temporalmente, evidenciam a dimensdo do poder de acdo da politica: uma
delas tangencia essa acdo defendendo a indicacdo de Getulio Vargas como aquele "capaz de
exercer 0 poder de modo inteligente e correto” e outra, j& com Vargas no poder, e em pleno
Estado Novo, destacando a contribuicdo dos programas "Hora do Brasil" para consolidar sua
imagem populista da figura politica.

Da forma como o conteudo é explorado na formulacdo do item 62, o Programa "Hora
do Brasil" em invés de oferecer a possibilidade de pensar os meios de comunicacdo como
estratégia discursiva para fixar sentidos de acdo politica em um determinado contexto
historico, é usado como pretexto para reforcar o culto a personalidade desse homem politico.

A observacéo anterior encontra ainda uma maior sustentacdo quando comparada ao
item 36 (ENEM, 2010), no qual os meios de comunicagédo, quando inseridos em outra cadeia
discursiva, assumem a funcdo de denunciar os perigos para a consolidagdo de uma sociedade

democratica.
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Questao 36

A chegada da televisao
A caixa de pandora tecnolbgica penetra nos lares e libera
suas cabecgas falantes, astros, novelas, noticiarios e as
fabulosas, irresistiveis garotas-propaganda, versdes
modernizadas do tradicional homem-sanduiche.

SEVCENKO, M. (Ovg). Histéria da Vida Privada no Brasil 3 Replblica: da Belle Epoque
4 Era do Radio. 580 Paulo: Cla das Leras, 1568,

A TV, a partir da década de 1950, entrou nos lares
brasileiros provocando mudangas consideraveis nos
habitos da populagido. Certos episodios da historia
brasileira revelaram que a TV, especialmente como
espaco de acdo da imprensa, tornou-se também veiculo
de utilidade publica, a favor da democracia, na medida
emque

© amplificou os discursos nacionalistas e autoritarios

durante o governo Vargas.
revelou para o pais casos de corrupgao na esfera

politica de varios governos.

® maquiou indicadores sociais negativos durante as
décadas de 1970 e 1980.

@ apoiou, no governo Castelo Branco, as iniciativas de
fechamento do parlamento.

@ corroborou a construcio de obras faradnicas durante
05 governos militares.

Figura 18 - ENEM 2010

O item apresenta a potencialidade da televisdo como "veiculo de utilidade publica, a
favor da democracia” e de producéo e circulacéo de informacdes que interferem nas formas de
ver e pensar o mundo. Interessante notar que o texto utilizado como recurso apresenta uma
configuracdo semelhante a uma narrativa do cotidiano, destacando a caracterizagdo da
televisdo como espaco de acdo politica da imprensa. Nessa questdo, os meios de comunicacao
tém seus sentidos fixados como espaco de democracia, onde as ag¢Bes politicas ganham
visibilidade para atender a proposi¢do da habilidade 21: “identificar o papel dos meios de
comunicagdo na construcdo da vida social” (BRASIL,2009 p.12). Interessa sublinhar que a
arquitetura do item permite ir muito mais além do que satisfazer essa habilidade. Com efeito,
as alternativas que devem ser descartadas conforme o gabarito divulgado trazem questdes que
tracam a linha divisoria das diferencas que definem os elementos que compdem o exterior
constitutivo da definicdo de democracia aqui defendida como, por exemplo, "apoiar
iniciativas de fechamento do parlamento™.

Outro aspecto interessante a ser sublinhado nesta questdo é sua articulagdo com as

questdes discutidas anteriormente sobre o governo Vargas. A alternativa A, a ser descartada,
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traz uma critica ao autoritarismo do governo Vargas, induzindo a possibilidade de pensar que
esta afirmacgdo ndo se encontraria no dominio do verdadeiro.

O outro aspecto evidenciado nos itens que mobilizam sentidos de politica diz respeito
a presenca de termos que sugerem a ideia de conflito como unidade diferencial da cadeia
definidora de politica. De uma maneira geral, esses itens traduzem a selecdo do contetido
explicitada no anexo da matriz de referéncia: "a luta pela conquista de direitos pelos cidadaos:
direitos civis, humanos, politicos e sociais" (objetos de conhecimento).

Algumas questdes permitem evidenciar a potencialidade dos conflitos’™ e dos impactos
sociais de algumas decisdes-acbes tomadas no contexto da politica. Estes itens tracam linhas
que alinhavam acdes politicas em diferentes escalas destacando o conflito como elemento em
torno do qual se articulam as demais unidades diferenciais que definem a acéo politica.

Na questdo 33 (ENEM, 2010), por exemplo, os conflitos politicos que antecederam o
golpe militar de 1964 sdo resultantes "das contradigbes econdmicas do modelo
desenvolvimentista". Percebe-se a influéncia de uma matriz historiogréafica que desloca o
entendimento da acdo politica como ato isolado para o de uma a¢do coletiva, das "classes
trabalhadoras"”, abrindo espaco para que entrem em cena na Histéria do Brasil as classes

subalternas como sujeitos politicos.

75 |dentifico que nas provas aplicadas os itens: 12, 28, 33 (2010); 22 (2011) e 43 (2012) se ocupam da discussdo
anunciada por meio de equivaléncias.

203



Questio 33

N&o é dificil entender o que ocorreu no Brasil nos anos
imediatamente anteriores ao golpe militar de 1964. A
diminuigdo da oferta de empregos e a desvalorizacdo dos
salarios, provocadas pela inflagao, levaram a uma intensa
mobilizagdo politica popular, marcada por sucessivas
ondas grevistas de varias categorias profissionais, o que
aprofundou as tensdbes sociais. Dessa vez, as classes
trabalhadoras se recusaram a pagar o pato pelas “sobras”
do modelo econdmico juscelinista.

MENDONGA, 5. R A Industrisizagio Brasileira. S50 Paulo: Modema, 2002 (adaptado).

Segundo o texto, os conflitos sociais ocorridos no inicio
dos anos 1960 decorreram principalmente

© da manipulagdo politica empreendida pelo governo
Jodo Goulart.
das contradicdes econdmicas do modelo
desenvolvimentista.
® do poder politico adquirido pelos sindicatos
populistas.
@ dadesmobilizagédo das classes dominantes frente ao
avango das greves.
@ da recusa dos sindicatos em aceitar mudangas na
legislacao trabalhista.

Figura 19 - ENEM 2010

Nessa linha, reuni a seguir os itens que anunciassem sua filiacdo a movimentos de
acdo politica coletiva para que pudesse pensa-los ndo de forma particularizada, mas como
estratégias discursivas mobilizadas no campo discursivo da histéria permitindo ampliar a
analise para além da indicacdo dos agentes envolvidos e focalizar as lutas hegemonicas pela
significacdo de politica e as demandas sociais nelas envolvidas.

Outros termos sdo mobilizados e incorporados a cadeia discursiva que associa agao
politica e conflito, como, por exemplo, os significantes revolu¢cdo e movimentos sociais,
ampliando o campo de demandas de direito reconhecidas pela instituicdo escolar e deslocando
a fronteira do que define os contetidos validados para serem ensinados.

Nessa linha, outros itens mobilizam situacdes especificas, do ponto de vista historico,
para colaborar com a sutura do sentido de "democracia” em torno do significante acao
politica. Encontro reforgo para este argumento nas propostas que buscam avaliar contetdos,
como, por exemplo, as acOes que desencadearam a guerra do contestado (questédo 12; 2010),
as causas dos conflitos sociais em 1960 (questdo 33; 2010), a politica do café com leite
(questdo 22; 2011). Entendo que incluséo desses conteddos definem como conhecimento de

qualidade as contradi¢cdes, as disputas politicas que movimentam posi¢cdes e estabilizam
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algumas articulac6es, como, por exemplo, os representantes da pequena e média burguesia,
bem como as aliangas entre mineiros e paulistas.

Pelo investimento no conceito de revolugcdo no campo da Historia, destaco aqui as
questdes 12 (ENEM, 2010) e 53 (ENEM, 2009), tomando-as como exemplos de mobilizacéo
deste significante com sentidos diferenciados. Interessante observar que na questdo 12 esse
termo € esvaziado de seu potencial transformador e subversivo, limitando seu uso para
nomear um movimento da elite paulista contra 0 governo federal. Com efeito, a leitura do
gabarito traduz mais a intencdo de realimentar uma tradi¢do de luta e resisténcia do Estado de
Sao Paulo do que satisfazer as demandas sociais de maior participacdo politica. Trazendo a
revolugdo constitucionalista de 1932 como referéncia que integra 0S pProcessos
revolucionarios, a questdo utiliza a imagem como recurso para explorar os simbolismos,
fazendo referéncia ao bandeirante, simbolo, naquele momento, do paulista na sua luta contra o
governo de Vargas. Assim, este item define como o conhecimento de qualidade a ser ensinado
um entendimento de politica que traduz a interpretagdo hegemonizada do conteldo
selecionado que consta no anexo da matriz de referéncia: "a luta pela conquista de direitos

pelos cidaddos: direitos civis, humanos, politicos e sociais" (objetos de conhecimento) .
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QUESTAO 12

ABAIXO

Cartaz da Revolugao Constitucionalista.
Disponivel em: http:f'veja.abril. com.br. Acesso em: 29 jun. 2012,

Elaborado pelos partidarios da Revolucao
Constitucionalista de 1932, o cartaz apresentado
pretendia mobilizar a populacao paulista contra o
governo federal.

Essa mobilizagao utilizou-se de uma referéncia historica,
associando o processo revolucionario

©® a experiéncia francesa, expressa no chamado a luta
contra a ditadura.

aos ideais republicanos, indicados no destaque a
bandeira paulista.

ao protagonismo das Forcas Armadas, representadas
pelo militar que empunha a bandeira.

(6]

(C]

@ ao bandeirantismo, simbolo paulista apresentado em
primeiro plano.

(£

ao papel figurativo de Vargas na politica, enfatizado
pela pequenez de sua figura no cartaz.

Figura 20 - ENEM 2010

J& na questdo 53, o termo revolugéo cultural se insere em uma narrativa da historia do
Brasil que reconhece como protagonistas politicos outros sujeitos sociais que tendem a ser
silenciados pela historiografia tradicional. Esse item permite que 0s movimentos sociais se
tornem objetos de ensino a ser avaliado nesse exame.
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|Questaoff ) |

O ano de 1968 ficou conhecido pela efervescéncia
social, tal como se pode comprovar pelo seguinte trecho,
retirado de texto sobre propostas preliminares para uma
revolugcéo cultural: “E preciso discutir em todos os lugares
e com todos. O dever de ser responsavel e pensar
politicamente diz respeito a todos, ndo € privilégio de uma
minoria de iniciados. N&o devemos nos surpreender com o
caos das ideias, pois essa € a condicdo para a emergencia
de novas ideias. Os pais do regime devem compreender
que autonomia ndo & uma palavra va; ela supde a partilha
do poder, ou seja, a mudanca de sua natureza. Que
ninguém fente rotular o movimento atual;, ele ndo tem
etiquetas e ndo precisa delas”

Journal de la comune etudiante. Textes et
documents. Paris: Seuil, 18568 (adaptado).

Os movimentos sociais, que marcaram o ano de 1968,

© foram manifestacdes desprovidas de conotagdo
politica, que tinham o objetivo de questionar a rigidez
dos padries de comportamento social fundados em
valores tradicionais da moral religiosa.

@ restringiram-se as  sociedades de paises
desenvolvidos, onde a industnalizacdo avancada, a
penetracdo dos meios de comunicagdo de massa e a
alienacdo cultural que deles resultava eram mais
evidentes.

@ resultaram no fortalecimento do conservadorismo
politico, social e religioso que prevaleceu nos paises
ocidentais durante as décadas de 70 e 80.

@ tiveram baixa repercussdo no plano politico, apesar de
seus fortes desdobramentos nos planos social e
cultural, expressos na mudanca de costumes e na
contracultura.

@) | inspiraram futuras mobilizag@es, como o pacifismo, o
ambientalismo, a promogdo da equidade de géneros e
a defesa dos direitos das minorias.

Figura 21 - ENEM 2009

Em linhas gerais, verifico a auséncia de questBes dessa natureza nas avaliacOes
aplicadas em 2008. Contudo, o quantitativo de questdes presentes no periodo avaliado
corresponde a 20% dos itens do acervo empirico deste trabalho.

Percebo que as questdes estdo planejadas de forma a mobilizar conhecimentos
especificos de uma area disciplinar — Histéria — para contemplar a competéncia 3:
"compreender a producdo e o papel histdrico das institui¢cbes sociais, politicas e econdmicas,
associando-as aos diferentes grupos, conflitos e movimentos sociais” (ENEM 2009, p.12).

Trago os itens presentes nas avaliages aplicadas em 2012 e 2009 que d&o destaque as
contestacGes de natureza cultural — o famoso "Maio de 1968" — (questdo 22 ENEM, 2012) e
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social (78 e 79 ENEM, 2009)"® como demandas politicas em meio as lutas hegemonicas em

torno dos direitos sociais.

QUESTAO 22

Texto do Cartaz: "Amor e nao guerra”

Foto de Jovens em protesto contra a Guerra do Vietna. Disponivel em:
hetp:figoldenyearsbto€9.blogspot.com. Acesso em: 10 cut. 2011,

Nos anos que se seguiram a Segunda Guerra, movimentos
como o Maio de 1968 ou a campanha contra a Guerra
do Vietna culminaram no estabelecimento de diferentes
formas de participagao politica. Seus slogans, tais como
"Quando penso em revolugao quero fazer amor”, se
tornaram simbolos da agitacao cultural nos anos 1960,
cuja inovacao relacionava-se

® a contestacao da crise econoémica europeia, que fora
provocada pela manutencao das guerras coloniais.

® a organizagao partiddria da juventude comunista,
visando o estabelecimento da ditadura do proletariado.

@ a unificacdo das nocdes de libertacdo social e
libertacdo individual, fommecendo um significado
politico ao uso do corpo.

® a defesa do amor cristdo e monogamico, com fins a
reproducao, que era tomado como solugao para os
conflitos sociais.

@ aoreconhecimento da cultura das geracoes passadas,
que conviveram com a emergéncia do rock e outras
mudangas nos costumes.

Figura 22 - ENEM 2012

Faco esse apontamento considerando a relagédo entre os enunciados e os gabaritos das

questdes a seguir. Nos processos de significagdo dos movimentos sociais, contextualizados

76 Estes item encontram-se no anexo 3 neste trabalho.
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historicamente, a combinacéo entre os "conflitos pela posse de terra™ e "grupos em defesa dos
direitos humanos" marcas discursivas dos enunciados, e “"equidade de géneros em defesa das
minorias”, "conscientizacdo de trabalhadores”, presentes nos gabaritos, fixam seus sentidos
metonimicamente, por combinacao, a conflitos de interesses de diferentes grupos sociais .

Na mesma linha de abordagem, trago um bloco de questfes a seguir que acionam este
sentido — luta de interesses e classes — mobilizando contextualiza¢fes socio-historicas que ddo
destague a movimentos que marcam a histdria do Brasil. Nas linhas deste tracado, identifico
conteddos como "Conjuracdo baiana™ (questdo35 - ENEM , 2011), "A revolta da Vacina"
(questdo 41- ENEM, 2011), "O movimento sindical do Estado Novo" (questdo 41- ENEM,
2012)"7, que operam com recursos metaforicos que contribuem para hegemonizar sentidos de
movimentos sociais como agdes de resisténcia de determinados grupos. Sublinho algumas
expressdes presentes nos gabaritos dessas questdes que substanciam meu argumento: "impedir
0 povo", "insatisfagdo da populacdo”, "dificuldade imposta pelos fazendeiros e posseiros”,
"busca de consenso entre trabalhadores e patrdes”.

A questdo 35 da edicdo de 2011 ilustra esse tipo de articulacdo entre as demandas
pedagdgicas (selecdo de conteldos classicos da Historia do Brasil) e demandas sociais

(fixacOes de sentido de acdo politica)

QUESTAO 35 TR

Mo clima das ideias que se seguiram arevolta de Sao
Domingos, o descobrimento de planos para um levante
armado dos artifices mulatos na Bahia, no ano de 1798,
teveimpacto muito especial; esses planos demonstravam
aquilo que os brancos conscientes tinham ja comegado
a compreender: as ideias de igualdade social estavam
a propagar-se numa sociedade em que s6 um tergo da
populacdo era de brancos e iriam inevitavelmente ser
interpretados em termos raciais.

MAXWELL. K. Condiconalismos da Independéncia do Brasil. in: SILA, MM, {ooord )
O Império luso-brasileiro, 1750-1822. Lisbos: Estampa, 1988,

77 Estas questdes constam no anexo 3.
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O temor do radicalismo da luta negra no Haiti e das
propostas das liderangas populares da Conjuragio
Baiana (1798) levaram setores da elite colonial brasileira
a novas posturas diante das reivindicagOes populares.
No periodo da Independéncia, parte da elite participou
ativamente do processo, no intuito de

@ instalar um partido nacional, sob sua lideranca,
garantindo participagdo controlada dos afro-
brasileiros e inibindo novas rebelides de negros.

@ atender aos clamores apresentados no movimento
baiano, de modo a inviabilizar novas rebeliGes,
garantindo o controle da situagao.

® firmar aliangas com as liderangas escravas,
permitindo a promogac de mudancas exigidas pelo
povo sem a profundidade proposta inicialmente.

impedir que o0 povo conferisse ao movimento um
teor libertario, o que terminaria por prejudicar seus
interesses e seu projeto de nagao.

(3 rebelar-se contra as representacbes metropolitanas,
isolando politicamente o Principe Regente,
instalando um governo conservador para controlar
0 povo.

Figura 23 - ENEM 2011

A questdo acima apresenta vestigios de outro tipo de conflito que sera explorado em
outros itens do ENEM e que tem como forga enunciativa trazer de forma articulada, na cadeia
definidora de conhecimento escolar de qualidade, as demandas sociais mobilizadas
simultaneamente em torno dos termos politica e cultura. Refiro-me particularmente as
questdes dos movimentos sociais ancorados em pertencimentos étnico-raciais. Interessa
explorar como essas demandas, ao serem hibridizadas com as demandas pedagogicas —
selecdo dos fluxos de cientificidade sob a forma de contetdos disciplinares ou formas de se
relacionar com esses contetidos — reforcam ou enfraquecem suas potencialidades subversivas.

J& a questdo 39 (ENEM 2008) serve de exemplo para ilustrar um tipo de articulagdo
discursiva que enfraquece o potencial subversivo. Importa sublinhar que a matriz de
referéncia, no que diz respeito a competéncias e habilidades, ndo faz nenhum destaque a esta
questdo. Esta é referenciada apenas como "objeto de conhecimento™ na outra versdao do
ENEM: "a escraviddo e formas de resisténcia indigena e africana na América. Historia
cultural dos povos africanos. A luta dos negros no Brasil e 0 negro na formacéo da sociedade
brasileira™ (ENEM, 2009 p.22).
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[Questso TR 1
O abolicionista Joaquim Nabuco fez um resumo dos
fatores que levaram a aboligdo da escravatura com as
seguintes palavras: “Cinco acBes ou concursos diferentes
cooperaram para o resultado final: 1.%) o espirito dagueles que
criavam a opinido pela ideia, pela palavra, pelo sentimento, e
que a faziam valer por meio do Parlamento, dos meetings
[reunides publicas], da imprensa, do ensino superior, do pulpito,
dos tribunais; 2.°) a agio coercitiva dos que se propunham a
destruir materialmente o formidéavel aparelho da escraviddo,
arrebatando os escravos ao poder dos senhores; 3.) a agéo
complementar dos proprios proprietarios, que, a medida que
o movimento se precipitava, iam libertando em massa as suas
‘fabricas’; 4.%) a agéo politica dos estadistas, representando as
concessfes do governo; 5.%) a agdo da familia imperial.”

Josguim Mabuco. Minha formagio. 550 Pauko:
Martin Claret, 2005, p. 144 {com adaptaghes).

Messe texto, Joaquim MNabuco afirma que a abolicéo da
escravatura foi o resultado de uma luta

de idéias, associada a agdes contra a organizagdo

escravista, com o auxilio de proprietarios que libertavam

seus escravos, de estadistas e da acio da familia imperial.

® de classes, associada a acgbes contra a organizagéo

escravista, que foi seguida pela ajuda de proprietarios que

substituiam os escravos por assalariados, o que provocou

a adesdo de estadistas e, posteriormente, acoes
republicanas.

® partidaria, associada a acbes contra a organizagao
escravista, com o auxilio de proprietarios gue mudavam
seu foco de investimento e da a¢&o da familia imperial.

@ politica, associada a agdes contra a organizagdo
escravista, sabolada por proprietarios que buscavam
manter o escravismo, por estadistas e pela acdo
republicana contra a realeza.

@ religiosa, associada a agbes contra a organizagio
escravista, que fora apoiada por proprietarios gque haviam
substituido os seus escravos por imigrantes, o que resultou
na adesdo de estadistas republicanos na luta contra a
realeza.

Figura 24 - ENEM 2008

E possivel perceber que os negros escravos nio aparecem em nenhuma parte que
compde o item como sujeitos politicos que participam ativamente desse momento da historia.
Esse tipo de articulacdo tende a estar presente nos itens que trazem como conteudo escolar
aspectos relativos a escravidao. Nessa linha, o destaque dado aos ideais abolicionistas como
forma de emancipagdo, tendo como foco os processos de lutas sociais entre as elites,
apresenta-se como uma saida para as tensGes que marcam este periodo histérico. No
enunciado da questdo 39 (ENEM,2008) , "a aboli¢do da escravatura como resultado de luta” é
assim fixada com énfase nas ideias e acdes do abolicionistas para libertar os escravos de "
estadistas e da acdo da familia Imperial”. De modo semelhante, a questdo 23, aplicada em
2010, sintetiza essa ideia ao trazer a vida do abolicionista Luiz Gama e indica no enunciado a

abolicdo como "resultado importante de lutas sociais".
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Questdo 23

MNegro, filho de escrava e fidalgo portugués, o baiano
Luiz Gama fez da lei e das letras suas armas na luta pela
liberdade. Foi vendido ilegalmente como escravo pelo seu
pai para cobrir dividas de jogo. Sabendo ler e escrever,
aos 18 anos de idade conseguiu provas de que havia
nascido livre. Autodidata, advogado sem diploma, fez do
direito o seu oficio e transformou-se, em pouco tempo, em
proeminente advogado da causa abolicionista.

AZEVEDD, E. O Orfeu de carspinha. In: Revista de Histéra. Anol, n® 3.
Rio de Janeiro: Biblicieca Naconasl, jan. 2004 (adaptado).

A conguista da liberdade pelos afro-brasileiros na
segunda metade do séc. XIX foi resultado de importantes
lutas sociais condicionadas historicamente. A biografia
de Luiz Gama exemplifica a

o impossibiidade de ascensio social do negro foro em uma
sockedade escravocrata, mesmo sendo alfabetizado.
extrema dificuldade de projecido dos intelectuais
negros nesse contexto e a utilizagio do Direito como
canal de luta pela liberdade.

® rigidez de uma sociedade, assentada na escravidao,
que inviabilizava os mecanismos de ascensao social.

® possibilidade de ascensdo social, viabilizada pelo
apoio das elites dominantes, a um mestico filho de
pai portugués.

@ troca de favores entre um representante negro e
a elite agraria escravista que outorgara o direito
advocaticio ao mesmo.

Figura 25 - ENEM 2010

Outra forma de negar ao negro escravizado sua condicdo de sujeito protagonista das
acOes politicas consiste em enfatizar uma abordagem culturalista da historia da escravidao,
como pode ser evidenciada na questdo 05 (ENEM 2012).
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QUESTAO 05 I

Torna-se claro que quem descobriu a Africa no
Brasil, muito antes dos europeus, foram os préprios
africanos trazidos como escravos. E esta descoberta
nao se restringia apenas ao reino linguistico, estendia-se
também a outras dreas culturais, inclusive a da religiao.
Ha razoes para pensar que os africanos, quando
misturados e transportados ao Brasil, ndo demoraram
em perceber a existéncia entre si de elos culturais
mais profundos.

SLENES, R. Malungu, ngoma vem! Afiica coberta & descoberta do Brasil.
Revista USP, n. 12, dez janffev. 1991-92 (adaptada).

Com base no texto, ao favorecer o contato de individuos
de diferentes partes da Africa, a experiéncia da escravidao
no Brasil tornou possivel a

@ formacéao de uma identidade cultural afro-brasileira.

@ superacao de aspectos culturais africanos por antigas
tradicoes europeias.

@ reproducdo de conflitos entre grupos étnicos africanos.

® manutencdo das caracteristicas culturais especificas
de cada etnia.

@ resisténcia a incorporacéo de elementos culturais
indigenas.

Figura 26 - ENEM 2012

J& a questdo 65 apresenta uma outra possibilidade de articulacdo, fazendo emergir os
conflitos raciais como forma de resisténcia. Percebe-se que as lutas pela liberdade como
forma de emancipacdo evidenciam o direito e possibilidade de ascensdo social como uma
conquista que se da em meio a conflitos. Justifico este argumento com marcas discursivas

presentes nos enunciados e gabaritos.

[Questaoffe] |

No tempo da independéncia do Brasil, circulavam
nas classes populares do Recife trovas que faziam alusao
a revolta escrava do Haiti:

Marinheiros e caiados
Todos devem se acabar,
Porque s6 pardos e pretos
QO pais hao de habitar.

AMARAL, F. P. do. Apud CARVALHO, A. Estudos pernambucanos.
Recife: Cultura Académica, 1907

O periodo da independéncia do Brasil registra conflitos
raciais, como se depreende

{0 Mdos rumores acerca da revolta escrava do Haiti, que
circulavam entre a populacdo escrava e entre os
mesticos pobres, alimentando seu desejo por
mudancas.

@ da rejeicdo aos portugueses, brancos, que significava
a rejeicdo a opressdo da Metropole, como ocorreu ha
Noite das Garrafadas.

® do apoio que escravos e negros forros deram a
monarquia, com a perspectiva de receber sua
protecdo contra as injusticas do sistema escravista.

® do repudio que os escravos trabalhadores dos portos
demonstravam contra os marinheiros, porque estes
representavam a elite branca opressora.

@ da expulsao de varios lideres negros independentistas,
que defendiam a implantacao de uma republica negra,
a exemplo do Haiti.

Figura 27 - ENEM 2009
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Como contraponto a essa ideia, a questdo 27 (2011) ao trazer a imagens de negros
libertos para ser analisada pelo leitor, traz no comando a proposta de pensar nos aspectos
historicos da escraviddo. O gabarito aponta a possibilidade de ascensdo de negros libertos,
sendo esta ideia fortalecida "como um elemento de diferenciacédo social”.

/QUESTI\027 TP 0PRPRO000N

Foto de Mxmao,_sao Paulo, 1879.

ALENCASTRO, L. F. (org). Histérla da vida privada no Bras|l.

Impéno: a corte & a modemidade nacional. S80 Paulo: Cia. das Letras, 1997,

Que aspecto historico da escraviddao no Brasil do séc.

X1X pode seridentificado a partir da analise do vestuario
do casal retratado acima?

@ O uso de trajes simples indica a rapida incorporagao
dos ex-escravos ao mundo do trabalho urbano.

©® Apresenca de acessorios como chapéu e sombrinha
aponta para a manutencdo de elementos culturais
de origem africana.

O uso de sapatos € um importante elemento de
diferenciagao social entre negros libertos ou em
melhores condigbes na ordem escravocrata.

@ A tilizagdo do paleté e do vestido demonstra a
tentativa de assimilagao de um estilo europeu como
forma de distingao em relagao aos brasileiros.

® A adocao de roupas proprias para o trabalho
doméstico tinha como finalidade demarcar as
fronteiras da exclusao social naquele contexto.

Figura 28 - ENEM 2009

Nessa linha, os negros séo identificados de forma generalista tendendo a sustentar a
ideia de um grupo em posicdo subalternizada a dos "branco”. As identidades sdo assim

constituidas em posi¢cdes que se antagonizam.
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As tensBes que atravessam a temporalidade em relacdo a essa identidade diferencial €

pauta de outro item — 32 (ENEM 2011),

alem do 27 (ENEM 2010) —, que trata das

regulamentacfes, nas quais as praticas articulatorias fixadas nas superficies textuais se

associam a marca da injustica social e da discriminacdo racial.

QUESTAO 32 A X AR RE RN NN NNDN

A Lei 10.639, de 9 de janeiro de 2003, inclui no
curriculo dos estabelecimentos de ensino fundamental e
médio, oficiais e particulares, a obrigatoriedade do ensino
sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira e determina que
o contetido programatico incluira o estudo da Histéria
da Africa e dos africanos, a luta dos negros no Brasil,
a cultura negra brasileira e o negro na formacéo da
sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo
negro nas areas social, econmica e politica pertinentes
a Historia do Brasil, além de instituir, no calendario
escolar, o dia 20 de novembro como data comemorativa
do "Dia da Consciéncia Negra".

Cesponived em: hitp: iwsw. plansito.gov.br. Acesso em: 27 jul. 2010 {adaptado).

A referida lei representa um avango ndo s6 para a
educagdo nacional, mas também para a sociedade
brasileira, porque

@ legitima o ensino das ciéncias humanas nas escolas.
divulga conhecimentos para a populagéo afro-brasileira.

(E)

® reforga a concepgao etnocéntrica sobre a Africa e
sua cultura.

® garante aos afrodescendentes a igualdade no
acesso a educacgao.
impulsiona o reconhecimento da pluralidade étnico-

racial do pais.

Figura 25 - ENEM 2011

Interpreto que a presenca desses itens nas avaliagdes tende a fortalecer as discussoes

nos espacos escolares acerca dessas questdes como demanda de reconhecimento das tensdes e

disputas que envolvem a questdo racial, enderecada a escola.

Na questdo que trago a seguir, identifico possibilidades de expansdo da cadeia de

significagdo dos movimentos sociais para além dos limites fixados por lutas de interesses ou

classes, apresentando uma tendéncia a realcar a criagdo e politizagdo de espacos alternativos

de lutas coletivas.

Nelas, os movimentos sociais tematizam questdes em outra linha, que ndo as restritas a

esfera de classes ou a pertencimentos culturais. Com este contorno, questdes étnicas, da ética,

da politizacdo da juventude, dos direitos culturais séo diferencas mobilizadas pelos itens e que
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configuram os processos de significacdo dos movimentos sociais como demandas populares
(LACLAU, 2001). E desse modo, os atores coletivos portadores de demandas se articulam
contingencialmente desestabilizando a definicdo de movimentos sociais como sistemas
fechados ou acGes politicas de grupos de interesses especificos. Em outras palavras, embora a
questdo 01 (ENEM, 2011) abaixo opere com a cadeia politica-democracia-cidadania, sua
construcdo discursiva abre a possibilidade de deslocar essa fronteira por outros caminhos,
permitindo significar de forma diferente as agdes politicas enfatizadas na maioria das
questdes. Com efeito, nessa cadeia discursiva definidora de movimentos sociais, 0 campo de

acao permanece, mas ndo seus atores.

QUESTAO 01 100 PENOO0OED

Movimento dos Caras-Pintadas

Disponivel em: hitp//wwwi.folha.uol.com br. Acesso em: 17 abr. 2010 (adaptado ).

O movimento representado na imagem, do inicio dos
anos de 1990, arrebatou milhares de jovens no Brasil.

Nesse contexto, a juventude, movida por um forte
sentimento civico,

© aliou-se aos partidos de oposigdo e organizou a
campanha Diretas Ja.

® manifestou-se contra a corrupgao e pressionou pela
aprovacao da Lei da Ficha Limpa.

® engajou-se nos protestos relampago e utilizou a
internet para agendar suas manifestagcoes.

@® espelhou-se no movimento estudantii de 1968 e
protagonizou agdes revolucionarias armadas.

@tomou-se porta-voz da sociedade e influenciou no

processo de impeachment do entao presidente Collor.

Figura 26 - ENEM 2011
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Os apontamentos desta subsegdo procuraram ressaltar os processos de significagédo em
torno do significante politico que mobilizaram diferentes unidades diferenciais — organizacao
politica, cidadania, democracia, leis, regime politico, acdo politica, conflitos, revolucgao,
movimentos sociais, identidade, diferenca — configurando estratégias discursivas que
permitiram o entrecruzamento das demandas pedagogicas e sociais.

Procurei marcar as tensdes que circulam nas avaliagdes aplicadas que ora bloqueiam o
fluxo de sentido das demandas sociais pelo viés do conteudo disciplinar das areas das
Ciéncias Humanas ora ampliam essa cadeia, incorporando outras questdes que ndo sdo

necessariamente hegemonizadas pelo fluxo disciplinar.

4.3.2 Demandas de ordem cultural

O mesmo movimento foi feito para o significante cultura. Reagrupei assim os itens em
funcdo das diferentes formas encontradas entre as demandas sociais e pedagdgicas em torno
deste termo e/ou outros que considerei do mesmo campo semantico, como, por exemplo,
identidade, diversidade, diferenca.

Ao contrario do significante politica, ndo encontrei questbes que discutissem o
conceito de cultura. De uma maneira geral, 0 conjunto das questdes classificadas nesse grupo
opera com um ou mais sentidos do mesmo. A maioria dos itens enfatiza a sua dimenséo
antropoldgica, fixando este significante como sindnimo de um conjunto particular de formas
de estar no mundo compartilhada por um grupo especifico de sujeitos como é o caso das
questdes: 1, 2, 42 (2008); 27 e 32 (2011), 59 (2009); 18, 38 e 40 (2010); 05, 41 e 43 (2012);

Um olhar mais atento para este grupo, no entanto, pode apontar distingdes entre essas
questdes. Assim temos, por exemplo, aquelas que enfatizam a ideia de pertencimento cultural
e mobilizam questbes étnico-raciais ou as que operam na interface entre cultura-poder-classe
social, deixando entrever sentidos de uma cultura dominada/popular em oposicdo a uma
cultura dominante, como exemplo os itens (27, 2011; 38 e 40, 2010; 41,2102). Embora esse
recorte também estivesse presente quando tratei das demandas sociais em torno do
significante politica, entendo que a énfase aqui é outra.

Com efeito, as questdes foram incorporadas aqui pelo viés do significante cultura e,
desse modo, embora haja hibridizacbes entre os significantes cultura-poder na formulagéo

dessas demandas, como explorado anteriormente, interessava-me também evidenciar, assim
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como feito para o significante politica, outras possiveis estratégias discursivas. Importa
observar, entre as questdes que operam com pertencimentos culturais, o quantitativo relevante
das questdes que envolvem contetdos disciplinares da area de Histdria centrados nas questdes
indigenas e/ou dos negros, como ja discutido na subsecao anterior. Resta-nos saber quais 0s
fluxos de cientificidade mobilizados nessas questfes e quais os efeitos de deslocamento
produzidos na fronteira do conhecimento escolar de qualidade. Como essa politica de
avaliacdo faz a gestdo das demandas dos movimentos sociais — movimento negro, indigena —
que interpelam os curriculos da educacdo basica em nossa atualidade? Ou o0 que se espera que
0 leitor/aluno deste texto curricular estabeleca como relagdo com esses conteldos
disciplinares?

Uma primeira observacao que salta aos olhos diz respeito ao fato de que as questdes
gue incorporam a tematica indigena, operando com o significante cultura, na perspectiva de

pertencimento cultural, ndo mobilizam o significante politica ou seus correlatos.

Questao 18

Os vestigios dos povos Tupi-guarani encontram-se
desde as Missdes e o rioda Prata, ao sul, até o Nordeste,
com algumas ocorréncias ainda mal conhecidas no
sul da Amazénia. A leste, ocupavam toda a faixa
litoranea, desde o Rio Grande do Sul até o Maranhao.
A oeste, aparecem (no rio da Prata) no Paraguai e nas
terras baixas da Bolivia. Evitam as teras inundaveis
do Pantanal @ marcam sua presenca discretamente
nos cerrados do Brasil central. De fato, ccuparam, de
preferéncia, as regides de floresta tropical e subtropical.

FROUS, A. O Brasil antes dos brasilelros. Fio de Janero: Jorge Zahar Edior, 2005,

Os povos indigenas citados possuiam tradigdes culturais
especificas que os distinguiam de outras sociedades
indigenas e dos colonizadores europeus. Entre as
tradigoes tupi-guarani, destacava-se

O a organizaggdo em  aldeias politicamente
independentes, dirigidas por um chefe, eleito pelos
individuos mais velhos da tribo.

@ a ritualizagcao da guerra entre as tribos e o carater
semissedentario de sua organizagao social.

® a conquista de terras mediante operagoes militares,
0 que permitiu seu dominio sobre vasto territorio.

@ o carater pastoril de sua economia, que prescindia
da agricultura para investir na criagao de animais.

@ o desprezo pelos rituais antropofagicos praticados
em outras sociedades indigenas.

Figura 31 - ENEM 2010

J& no enunciado as "tradigdes culturais especificas" anunciam o sentido hegemonico
de cultura com o qual esta questdo opera. Desse modo, os elementos nomeados como

"cultura™ tém estreita vinculagdo com seus determinados tempos-espacos. Reforco este
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argumento com as construces dos textos-base que trazem as fontes de informagdo como
elementos culturais que auxiliam na compreenséo de quest6es de ordem social. Considerando
esses itens, interpreto que ao ser tomada como objeto de ensino, a cultura é sinbnimo de
tradicdo a ser cultuada e transmitida. Sendo este fluxo de sentido contingencialmente fixado e
referenciado, pelos gabaritos, como conhecimento de qualidade.

Destaco o significante "especifica” como marca linguistica que define este grupo
indigena de duas formas: antagonizando a cultura indigena de forma geral, como exterior
constitutivo da cultura dos colonizadores europeus, mas que desloca, metonimicamente,
também esta fronteira, em outra escala, ao distinguir os tupi-guaranis de "outras sociedades
indigenas".

A dimensdo da cultura como objeto de ensino aciona nocdes de diferenca marcada
pelas formas de organizacdo de grupos distintos sem aparentemente uma pretensa
hierarquizacédo entre elas, ndo deixando, contudo, de estabelecer o limite entre "nos" e "eles".
O gabarito fixa o sentido de cultura como tradigdo e pratica de significacdo que interfere
também nas formas de "organizacéo social"’®.

Do mesmo modo, pelo viés da tradicdo, em outro dois itens a cultura indigena é
referenciada destacando as formas de relacdo e percepcdo de fendbmenos tendo seu valor
reconhecido como "saberes" especificos deste grupo.

80outro item que opera nesta mesma linha aparece na avaliacdo aplicada em 2009 ( questdo 48), que compde o

anexo 3.
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[QuestaoffiTY

Os Yanomami constituem uma sociedade indigena
do norte da Amazdnia e formam um amplo conjunto
linguistico e cultural. Para os Yanomami, urifi, a “tera-
floresta”, ndo & um mero cenario inerte, objeto de
exploragdo econdmica, e sim uma entidade viva, animada
por uma dindmica de trocas entre os diversos seres que a
povoam. A floresta possui um sopro vital, wixia, que &
muito longo. Se ndo a desmatarmes, ela ndo morrera. Ela
ndo se decompde, isto &, ndo se desfaz. E gracas ao seu
sopro umido que as plantas crescem. A floresta ndo esta
morta pois, se fosse assim, as florestas ndo teriam folhas.
Tampouco se veria agua. Segundo os Yanomami, se 0s
brancos os fizerem desaparecer para desmata-la e morar
no seu lugar, ficardo pobres e acabardo tendo fome e
sede.

ALBERT, B. Yanomami, o espirite da floresta. Almanague Brasil
Socioambiental. S3o Paulo: 134, 2007 (adaptado).

De acordo com o texto, os Yanomami acreditam que

® afloresta ndo possui organismos decompositores.
@ o potencial econdmico da floresta deve ser explorado.
® o homem branco convive harmonicamente com wurifi
® as folhas e a agua sdo menos importantes para a
floresta que seu sopro vital.
Wixia € a capacdade que tem a floresta de se
sustentar por meio de processos vitais.

Figura 327 - ENEM 2009
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Texto para as questoes 1e 2
A Ema

O surgimento da figura da Ema no céu, ao leste,
no anoitecer, na segunda quinzena de junho, indica o inicio
do inverno para os indios do sul do Brasil e o comego da
estagdo seca para os do norte. E limitada pelas
constelagbes de Escorpio e do Cruzeiro do Sul, ou
Cutuxu. Segundo o mito guarani, o Cutuxu segura a
cabeca da ave para garantir a vida na Terra, porque, se ela
se soltar, bebera toda a agua do nosso planeta. Os tupis-
guaranis utilizam o Cut'uxu para se orientar e determinar a
duracao das noites e as estacbes do ano.

A ilustracdo a seguir € uma representacdo dos
compos celestes que constituem a constelacdo da Ema, na
percepgdo indigena.

Almanasgue BRASIL, mawo/2007 (com adaptagtes ).

A proxima figura mostra, em campo de viso
ampliado, como poveos de culturas n&o-indigenas
percebem o espaco estelar em que a Ema é vista.

Inte met <geocties.yahoo.com br> (com adaptagbes).

(Questio ]

Considerando a diversidade cultural focalizada no texto e
nas figuras acima, avalie as seguintes afirmativas.

| A mitologia guarani relaciona a presenca da Ema no
firmamento as mudangas das estagfes do ano.

Il Em culturas indigenas e ndo-indigenas, o Cruzeiro do
Sul, ou Cut'uxu, funciona como paradmetro de
orientagdo espacial.

Il Na mitologia guarani, o Cut'uxu tem a importante
funcdo de segurar a Ema para que seja preservada a
agua da Terra.

IV As trés Marias, estrelas da constelagdo de Orion,
compdem a figura da Ema.

E correto apenas o que se afirma em
o |

@ llelll
@ lllelv.
@
E}]

I, el
I, 1lelV.

Figura 33 - ENEM 2008
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fouestso PR !
Assinale a opcBo correta a respeito da linguagem
empregada no texto A Ema.

O A palavra Cufuxu & um regionalismo utilizado pelas
populagdes proximas as aldeias indigenas.

©) O autor se expressa em linguagem formal em todos os
periodos do texto.

® A auséncia da palavra Ema no inicio do periodo
“E limitada (...)" caracteriza registro oral.

@ A palavra Cutuxu esta destacada em itélico porque
integra o vocabulario da linguagem informal.

@ No texto, predomina a linguagem coloquial porque ele
consta de um almanagque.

Figura 284 - ENEM 2008

Ao abordar o "conjunto linguistico e cultural” dos Yanomamis, (questdo 54, 2009)
tanto no texto-base quanto no enunciado, assim como acontece também na questdo 1 (2008)
referente a0 mito guarani, os itens tendem a ampliar a cadeia discursiva definidora de
conhecimento escolar incluindo os saberes indigenas como objeto de ensino.

Ao contrério do item 2 (2008), as constru¢des, no itens 54 (2009) e 1 (2008) marcam a
posicdo de valorizacdo de outros espacos de producdo do conhecimento, legitimando o saber
popular ( indigena) e as formulagdes linguisticas — “irihi”, “wixia” " Cut'uxu" — advindas
desse contexto.

No gabarito da questdo 01 de 2008, é possivel perceber fixaches de pertencimentos
identitarios por meio de producdo de antagonismos como "“cultura indigena e ndo indigena"
em particular quando se trata de considerar, por exemplo, a relevancia do contetdo escolar
"localizacdo espacial” .

Destaco ainda no item da avaliacdo aplicada em 2009, a preocupagdo expressa na
alternativa C com o corte antagbnico indio/homem branco, marcando as diferencgas culturais
da descricdo de uma nacgdo indigena "homem branco vive harmonicamente com a urihi",
embora esta seja uma resposta ndo validada como correta.

De modo semelhante, a questdo 30 (ENEM/2011) se ocupa em discutir as identidades

culturais dos indios e os processos de identificacdo/diferenciagdo com os europeus.
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QUESTAO 30 et s BOBOEBERES

Em geral, os nossos tupinambas ficam bem admirados
ao ver os franceses e os outros dos paises longinquos
terem tanto trabalho para buscar o seu arabot3, isto &,
pau-brasil. Houve uma vez um ancido da tribo que me fez
esta pergunta: “Por que vindes vas outros, mairs e peros
(franceses e portugueses), buscar lenha de tao longe
para vos aquecer? Nao tendes madeira em vossa terra?”

LERY, J. Viagem & Temra do Bragl. in: FERNANDES, F.

Mudangas Soclals no Brasil S50 Paulo: Dfel, 1974 .
O viajante francés Jean de Léry (1534-1611) reproduz
umdialogo travado, em 1557, com um ancido tupinamba,
o qual demonstra uma diferenca enfre a sociedade
europeia e a indigena no sentido

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

@ da preocupagdo com a preservagéo dos recursos
ambientais.
dointeresse de ambas em uma exploragdo comercial
mais lucrativa do pau-brasil.
da curiosidade, reveréncia e abertura cultural reciprocas.
da preocupagao com o armazenamento de madeira
para os periodos de inverno.

@0 @

Figura 35 - ENEM 2008

As questdes indigenas, ao serem esvaziadas de seu potencial politico, sdo incluidas
assim no conjunto dos conhecimentos escolares considerados de qualidade, sem ameacar as
configuracdes hegemonicas sedimentadas pela forga enunciativa dos fluxos de cientificidade.
Identifico essa tendéncia nos itens 5 (2008), conforme ilustro com o item a seguir.

Em 2008, o texto que apresenta a questdo 5 é um recurso utilizado de aproximacéo do

contetdo disciplinar a realidade do aluno, trazendo situagdes do cotidiano como contexto.
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|avestzo [HET 1
Um jornal de circulacdo nacional publicou a seguinte
noticia:
Choveu torrencialmente na madrugada de ontem
em Roraima, horas depois de os pajés caiapbds Mantii e
Kucrit, levados de Mato Grosso pela Funai, terem
participado do ritual da danga da chuva, em Boa Vista.
A chuva durou trés horas em todo o estado e as previsdes
indicam que continuara pelo menos até amanhd. Com isso,
sera possivel acabar de vez com o incéndio que ontem
completou 63 dias e dewvastou parte das florestas do
estado.
Jomal do Brasil, sbr. /1908 (com adaptagdes).
Considerando a situagdo descrita, avalie as afirmativas
seguintes.

| No rtual indigena, a danga da chuva, mais que
constituir uma manifestagdo artistica, tem a funcéo de
intervir no ciclo da agua.

II' A existéncia da dang¢a da chuva em algumas culturas
esta relacionada a importancia do ciclo da agua para a
vida.

Il Uma das informacgdes do texto pode ser expressa em
linguagem cientifica da seguinte forma: a danga da
chuva seria efetiva se provocasse a precipitagido das
goticulas de agua das nuvens.

E correto 0 que se afirma em

O |, apenas.

® |, apenas.

® lell, apenas.
A |l e lll, apenas.
@l Ilell

Figura 29 - ENEM 2008

Ao trazer as noticias publicadas no Jornal do Brasil como situacdo-problema da
questdo, combinada com as afirmativas para serem julgadas, este item avigora a condicdo da
cultura indigena como portadora de saberes especificos, reconhecendo as praticas de
significacdo deste grupo. Contudo, as afirmativas apresentadas para serem julgadas tratam de
modo antagbnico concepc¢do ritualistica e cientifica do saber, mesmo sendo consideradas
corretas.

As afirmativas | e Il tratam a danca da chuva como um hibrido entre manifestacao
artistica e saber da experiéncia. Ja a afirmativa 11l propde uma espécie de "traducdo” da
informagdo veiculada no jornal para a linguagem cientifica. Entendo que ao trazé-la desse
modo, o item desconsidera a legitimidade dos saberes indigenas, pois "a danca da chuva seria
efetiva se provocasse a precipitacdo”. Em outras palavras, os saberes indigenas ficam
limitados ao seu reconhecimento como manifestacdo artistica, pois o selo da legitimidade da
informac&o é garantido pela ciéncia.

O argumento de que neste item o fluxo de cientificidade estanca os sentidos de cultura

indigena como saber outro é reforcado ao verificar no relatério pedagdgico referente ao
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ENEM 2008, onde aparece o registro de que esta questdo, além de ser considerada dificil, se
propde a avaliar a habilidade 9, que tem como mote o significado e a importancia da agua.

H 9. Compreender o significado e a importancia da agua e de seu ciclo para
a manutencdo da vida, em sua relacdo com condi¢cBes socioambientais,
sabendo quantificar variagdes de temperatura e mudancas de fase em
processos naturais e de intervencao humana. (ENEM, 2008 p.1)

Com a proposta de avaliar a habilidade 20, descrita como a capacidade de "comparar
processos de formacdo socioecondmica, relacionando-os com seu contexto histérico e
geografico” (Matriz de referéncia ENEM, 2008 p.1), o item 59 trata da questdo indigena
articulada a doutrinacdo religiosa. Esta questdo também é pauta na prova aplicada em 2012,

acionada por outro contetido de ensino.

uestso JETIE 1

Na América inglesa, ndo houve nenhum processo
sistematico de catequese e de conversdo dos indios ao
cristianismo, apesar de algumas iniciativas nesse sentido.
Brancos e indios confrontaram-se muitas vezes e mantiveram-
se separados. Na America portuguesa, a catequese dos indios
comegou com o proprio processo de colonizacdo, e a
mesticagem teve dimensdes significativas. Tanto na Amérca
inglesa quanto na portuguesa, as populagdes indigenas foram
muito sacrificadas. Os indios ndo tinham defesas contra as
doengas trazidas pelos brancos, foram derrotados pelas armas
de fogo destes Gltimos e, muitas vezes, escravizados.

No processo de colonizagdo das Américas, as populacdes
indigenas da América portuguesa

%) foram submetidas a um processo de doutrinacio religiosa
que ndo ocorreu com os indigenas da América inglesa.
mantiveram sua cultura tao intacta quanto a dos indigenas
da Ameérica inglesa.

passaram pelo processo de mesticagem, que ocorreu
amplamente com os indigenas da América inglesa.
diferenciaram-se dos indigenas da América inglesa por
terem suas lerras devolvidas.

resistiram, como os indigenas da América inglesa, as
doencas trazidas pelos brancos.

@ @0 @ e

Figura 30 - ENEM 2008
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QUESTﬁo 35 e

A experiéncia que tenho de lidar com aldeias de
diversas nagoes me tem feito ver, que nunca indio fez
grande confianga de branco e, se isto sucede com 0s que
estdo ja civilizados, como nao sucederd o mesmo com
esses que estao ainda brutos.

NOROMHA, M. Carta a J. Caldeira Brant. 2 jan. 1751, Apud CHAIM, M. M.

Aldeamentos indigenas (Goids: 1749-1811). Sao Pauls:

obal, Brasilia: INL, 1983 {adaptada).

Em 1749, ao separar-se de Sao Paulo, a capitania de

Goids foi governada por D. Marcos de Noronha, que

atendeu as diretrizes da politica indigenista pombalina
que incentivava a criacdo de aldeamentos em funcao

@ das constantes rebeliGes indigenas contra os brancos
colonizadores, que ameacgavam a producgao de ouro
nas regidoes mineradoras.

©® da propagagao de doencas originadas do contato
com os colonizadores, que dizimaram boa parte da
populagao indigena.

® do empenho das ordens religiosas em proteger
o indigena da exploragao, o gque garantiu a sua
supremacia na administragao colonial.

@ da politica racista da Coroa Portuguesa, contrdria a
miscigenacao, que organizava a sociedade em uma
hierarquia dominada pelos brancos.
da necessidade de controle dos brancos sobre a
populagao indigena, objetivando sua adaptacao as
exigencias do trabalho regular.

Figura 31 - ENEM 2012

Embora ambos os itens acima mobilizem o significante cultura e acenem para as
questdes de poder imbricadas nas de ordem cultural — processo de doutrinacgdo religiosa e as
exigéncias feitas no trabalho — estas tém suas problematizacfes minimizadas, condensadas
metaforicamente pela for¢a da demanda pedagdgica expressa no conteudo historico classico —
colonizacdo da América (questdo 59, 2008) e a politica indigenista pombalina (questdo 35,
2012) .

Percebo que além da perspectiva da tradigdo e da diversidade, a dimenséo da cultura
como patrimbnio histérico & outro elemento presente nas questdes. Essa associagdo
metonimica se faz presente em todas as edi¢cbes do ENEM de 2008 a 2012 destacando bens
culturais como a linguagem, as produgdes artisticas, as ruinas como materialidade portadora
de sentidos e valores, indicios de marcas temporais produtoras de sentidos de memodria.

Os itens 17 e 38 (ENEM,2008) traduzem a descricdo feita na habilidade 18
reconhecendo a materialidade da cultura e a diversidade, por meio das representacdes
linguisticas dos chineses e na obra de Debret. Identifico esse reconhecimento nas construgdes

apresentadas pelo gabarito das duas questdes.
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javestso JETRY 1

A linguagem utilizada pelos chineses ha milhares
de anos & repleta de simbolos, os ideogramas, que
revelam parte da histéria desse povo. Os ideogramas
primitivos  sfo quase um desenho dos objetos
representados. Naturalmente, esses desenhos alteraram-
se com o tempo, como ilustra a seguinte evolugdo do

ideograma [{J que significa cavalo e em que estdo
representados cabega, cascos e cauda do animal.

Considerando o processo mencionado acima, escolha a
seqliéncia que poderia representar a ewvolugdo do
ideograma chinés para a palavra luta.

9-’! ’t A A o~
@ ¢ R A
ofFf B B = B
oM™ M (Y W Wb
i B RN B A

Figura 39 - ENEM 2008

Jean-Baptste Debret. Entrudo, 1834.

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

O registram-se cenas da vida intima dos senhores de
engenho e suas relagbes com o0s escravos.

@ identifica-se a presenca de tragcos marcantes do
movimento artistico denominado Cubismo.

® identificam-se, nas fisionomias, sentimentos de
angustia e inquietacbes que revelam as relacbes
conflituosas entre senhores e escravos.

@ observa-se a composicdo hamoniosa e destacam-se

as imagens que representam figuras humanas.

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

Figura 40 - ENEM 2008
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Na questdo 38, a leitura da obra de Debret realgca a "composicdo harmoniosa™
caracteristica as obras deste artista. Este aspecto é, pois, considerado como conhecimento de
qualidade, em detrimento de outras caracteristicas sociais retratadas na imagem como
apontam as alternativas A e C que estdo neste item, na condigdo de distratores.

Ainda na perspectiva de valorizagdo da cultura como patriménio, a sequéncia de itens
apresentada faz este destaque incorporando dois elementos a esta cadeia de significacdo: a
arte e memoria. Elejo dois itens que ilustram a perspectiva anunciada.

a7 |

O que se entende por Corte do antigo regime &,

em primeiro lugar, a casa de habitagdo dos reis de Franga,
de suas familias, de todas as pessoas que, de perto ou de
longe, dela fazem parte. As despesas da Corte, da imensa
casa dos reis, sdo consignadas no registro das despesas
do reino da Franga sob a rubrica significativa de Casas
Reais.

ELIAS, M. A sociedade de corte. Lisboa: Estampa. 1887,

Algumas casas de habitacdo dos reis tiveram grande
efetividade politica e terminaram por se transformar em
patriménio artistico e cultural, cujo exemplo &

o palacio de Versalhes.

o Museu Britanico.

a catedral de Colonia.

a Casa Branca.

a piramide do farad Quéops.

Qe e Cce

Figura 41 - ENEM 2009

QUESTﬁO 18 e

Portadora de memodria, a paisagem ajuda a construir
o0s sentimentos de pertencimento; ela cria uma atmosfera
que convém aos momentos fortes da vida, as festas, as
comemoragoes.

CLAWAL, P. Terra dos homens: a geografia. S3o Paulo: Contexio, 2010 (adaptado).

No texto, € apresentada uma forma de integracao da
paisagem geografica com a vida social. Nesse sentido, a
paisagem, além de existir como forma concreta, apresenta
uma dimensao

@ politica de apropriagéo efetiva do espago.

@ economica de uso de recursos do espago.

® privada de limitagao sobre a utilizagao do espaco.

@ natural de composicao por elementos fisicos do espaco.

simbolica de relagdo subjetiva do individuo com o
espaco.

Figura 42 - ENEM 2012
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Destaco nas superficies textuais dos enunciados dos itens que compdem este bloco a
presenca de expressdes e repeticdo que fixam o patrimonio como elemento articulador de
sentidos de cultura: “efetividade politica [...] se transformar em patrimdnio artistico e
cultural” (questdo 47, 2009) , "reconhecidas como patrimdnio cultural material” (questdo 21 ,
2010) , " [...] afetou também a producéo artistica" (questdo 40, 2011) , “criacdo no Brasil do
Servigo do Patrimdnio Histdrico Artistico Nacional" (questdo 13, 2012). Entendo que esta
repeticdo € um recurso para fortalecer o elemento "patrimoénio” vinculado ao discurso da
cultura como objeto de ensino, procurando, assim, atender a proposta da habilidade 5:
"identificar as manifestacfes ou representacfes da diversidade do patriménio cultural e
artistico em diferentes sociedades"” (Matriz de Referéncia, 2009, p. 11).

Interpreto estas construgdes como metaforas que tendem a fixar o reconhecimento da
diversidade do patriménio cultural como conhecimento de qualidade a ser ensinado na escola.
Essa totalizagcdo metaforica hibridiza demandas de ordem social e pedagdgica posicionando a
cultura como conteudo de ensino, sob essas bases.

Trazendo outros elementos para a cadeia discursiva da cultura transformada em objeto
de ensino, o discurso que mobiliza suas formas de expressdo sdo temas privilegiados em trés
itens desta avaliacdo, sendo estes distribuidos um a cada ano. Dois deles se dedicam a tratar
dos impactos culturais na difuséo da informagdo tanto por meio da tecnologia (questéo 72,
2009) quanto pelos meios de comunicacdo, especificamente a televisdo (questdo 28, 2011).
O terceiro, que trago neste bloco (questdo 35, 2010), acena para a funcdo da masica popular
brasileira como forma de expressao politica-cultural. Este item, em especial, define como
conteudo o golpe politico-militar, deflagrado em marco de 1964.

QUESTAO 28 sesescssssane

Um volume imenso de pesquisas tem sido produzido
para tentar avaliar os efeitos dos programas de televiso.
A maioria desses esfudos diz respeito as criangas
0 que €& bastante compreensivel pela quantidade de
tempo que elas passam em frente ao aparelho e pelas
possiveis implicagOes desse comportamento para a
socializacdo. Dois dos topicos mais pesquisados séo o
impacto da televisao no Ambito do crime e da violéncia e
a natureza das noticias exibidas na televisao.

GIDDEMNS, A. Sociologla. Poro Alegre: Armed, 2005,
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O texto indica que existe uma significativa producio
cientifica sobre os impactos socioculturais da televisao
na vida do ser humano. E as criangas, em particular, sdo

as mais vulneraveis a essas influéncias, porque

@ codificam informagbes transmitidas nos programas
infantis por meio da observacao.

@ adquirem conhecimentos variados que incentivam o
processo de interagdo social.

@interiorizam padroes de comportamento e papéis
sociais com menor vis&o critica.

® observam formas de convivéncia social baseadas
na tolerdncia e no respeito.

@ apreendem modelos de sociedade pautados na
observancia das leis.

Figura 43 - ENEM2011

O item 72 (ENEM 2009) apresenta aspectos negativos da "invasao" digital global e
aponta como necessidade a busca de alternativas para lidar com essa questdo no cenario
educacional, ja que este advento "suscita o0 contato entre diferentes culturas”. Desse modo,
retrata a proposta que se apresenta na competéncia 4: "entender as transformaces técnicas e
tecnoldgicas e seu impacto nos processos de producdo, no desenvolvimento do conhecimento
e na vida social". Destaco nesta construcdo a nocdo de causalidade que permeia esse item,
fixando a relevancia da difusdo da cultura digital no cenario educacional.

No item 28 (ENEM, 2011), chamo atencdo para as alternativas que serdo descartadas,
pois trazem informacdes que, embora facam parte da cadeia discursiva que comp@e o cenario
sociocultural descrito no texto-base, excluem a particularidade exigida pelo comando da
questdo, que é o destaque a vulnerabilidade das criancas. Ao fazer esta particularizacdo, o
item define como conhecimento de qualidade a importancia de uma "visdo critica™ para que
ndo haja consolidagdo de "padrfes de comportamento” determinados pela influéncia dos
meios de comunicacao.

Ainda nesta linha, a questdao 35 (2010) traz a letra da musica “Opinido” como uma
denuncia da situagdo social, sobretudo no Rio de Janeiro, expressa nos versos “Se nao tem
agua”, “Se ndo tem carne”, ¢ da situacdo politica do pais, caracterizada pela represséo,
abordada nos versos “Podem me prender”, “Podem me bater”.

Identifico que este item privilegia como contetido a dimensdo politica da cultura como

espaco de producao de sentidos e de memdria, como registro.
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Questdo 35

Opiniao

Podem me prender

Podem me bater

Podem até deixar-me sem comer
Que eu ndo mudo de opinido.

Aqui do morro eu nao saio nao
Aqui do morro eu nao saio nao.

Se nao tem agua
Eu furo um pogo

Se ndo tem carne

Eu compro um osso e ponho na sopa
E deixa andar, deixa andar...

Falem de mim

Quem quiser falar

Aqui eu ndo pago aluguel

Se eu morrer amanha seu doutor,
Estou pertinho do céu

Z2é Kett .0D|I'||Iﬁ. Disponived em: hitp: Arwsm phnet com b,
Acesso em: 28 abr 2010,

Essa musica fez parte de um importante espetaculo tea-
tral que estreou no ano de 1964, no Rio de Janeiro. O pa-
pel exercido pela Mdsica Popular Brasileira (MPB) nesse
contexto, evidenciado pela letra de misica citada, foi o de

o entretenimento para os grupos intelectuais.

@ valorizagio do progresso econdmico do pals.

® critica a passividade dos setores populares.
denuncia da situag@o social e politica do pais.

@ mobilizacao dos setores que apoiavam a Ditadura Militar.

Figura 44 - ENEM 2010

A articulacdo discursiva entre cultura-politica-poder também esta presente na questao
41. Interessante observar que, embora neste item a mobilizacdo da ideia de pertencimento
cultural suturar essa cadeia equivalencial, ela ndo é potencializada quando hibridizada com
demanda pedagogica. O gabarito desloca para um passado historico violento a razéo da
discriminacdo desse grupo, esvaziando o potencial dessa tematica ser tratado como uma
demanda de nosso presente que interpela igualmente os curriculos escolares.

Procurei analisar nesta se¢do como as demandas sociais de direito se articulam com as
demandas pedagdgicas tanto em termos da selecdo dos contetdos disciplinares como das
relagdes estabelecidas como esse conhecimento, evidenciado pelas habilidades e atitudes a
serem avaliadas nos diferentes itens. Destaquei assim, os arranjos discursivos que fixam o0s
sentidos de politica e cultura como elementos constitutivos da demanda social. No caso do
significante politica, as articulacbes entre as demandas da ordem do “pedagogico™ — relativo
a selecdo e tratamento didatico do conteddo disciplinar — e do "social" — demandas de

direito, sejam elas relacionadas ao combate as desigualdades ou a afirmacéao das diferencas —
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apresentam diferentes combinagbes que ora tendem a reforcar um sentido legalista e
funcionalista de politica, ora subvertem as relagdes de poder hegemdnicas. A anélise apontou
que os itens que operam com as cadeias discursivas definidoras de politica que articulam
significantes como acdo politica e cultura potencializam o discurso da subversdo e
apresentam uma capacidade de gestdo mais refinada das diferentes demandas que interpelam
a escola.

Por sua vez, os fluxos de sentidos mobilizados na cadeia definidora de cultura tendem
a hegemonizar a cadeia discursiva na qual tradi¢do cultural, patriménio histérico assumem
posicOes de destaque. Nesse movimento, termos como diversidade cultural, diferenca,
potentes categorias mobilizadas nos debates tedricos acerca da interface curriculo-cultura-
poder, tendem a ser subalternizados e/ou expelidos para fora da cadeia definidora de cultura,
passando neste caso a se constituir como seu exterior constitutivo. Como procurei destacar, 0s
sentidos de diversidade, presentes nas superficies textuais, estdo mais proximos de uma
perspectiva de reconhecimento da diferenca do que do enfrentamento dessa discussao.
Entendo que como elementos ndo ganham forca de demanda para movimentar as fronteiras da
cultura como conteudo de ensino, acionando e incorporando, por exemplo, demandas de
identidade e de diferenca.

As demandas da ordem do "social™, quando articuladas com as demandas da ordem do
pedag6gico transformadas em conteudos de ensino, podem deslocar as fronteiras
hegemonicamente fixadas na definicdo do conhecimento escolar. Por meio dessa abordagem,
os contornos disciplinares sdo borrados em funcdo das demandas sociais enderecadas a escola,
a fim de que, neste espaco, questdes desta ordem possam ser problematizadas e transformadas
em conhecimento escolar.

Ao fazer as leituras das questdes/itens do ENEM, procurei evidenciar o0s
deslocamentos das fronteiras do "social e do pedagdgico” quando essas demandas sdo
incorporadas nas politicas de avaliacdo. Pude perceber que, nesse jogo de linguagem, 0s
fluxos de cientificidade sdo um dos elementos que compde a configuracdo discursiva do
conhecimento de qualidade e tendem a produzir efeitos diferenciados nas fronteiras
hegeménicas do escolar. Uma vez recontextualizado no contexto escolar sob a forma de
conteudo disciplinar, esses fluxos de cientificidade participam como um momento da cadeia
definidora de conhecimento escolar de qualidade e, como tal, sdo fixados contingencialmente.
Nem vildes, tampouco panaceia, os contetdos disciplinares fazem parte da cadeia discursiva —

assim como os procedimentos, valores e atitudes — que sutura o escolar.
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Uma pausa estratégica, para algumas consideracoes ...

A maior riqueza do homem

€ a sua incompletude.

Nesse ponto sou abastado.
Palavras que me aceitam como
SOu — eu ndo aceito.

N&o aguento ser apenas um
sujeito que abre

portas, que puxa valvulas,

que olha o reldgio, que
compra pao as 6 horas da tarde,
que vai la fora,

que aponta lapis,

que Vé a uva etc. etc.

Perdoali

Mas eu preciso ser Outros.

Eu penso renovar 0 homem
usando borboletas.

(Manoel de Barros)

Ao considerar os contornos deste trabalho, faco aqui uma pausa, como aposta que a
partir daqui outras articulag6es discursivas poderdo tecer equivaléncias e diferencas a respeito
das construgdes apresentadas nesta tese.

Ao inscrever este trabalho no campo da discursividade para pensar qualidade da
educacao, politicas de avaliacdo e conhecimento escolar, como sustentei argumentando ao
longo destas paginas, faco esta pausa em forma de sintese nas palavras do poeta: "A riqueza
do homem € sua incompletude”. Tenho clareza de que a riqueza deste trabalho esta na
incompletude de suas construgdes, nos sentidos fixados provisoriamente que o coloca no jogo
das problematizac¢Ges dos sentidos de conhecimento escolar como parte da luta politica pela
qualidade da educacéo.

Neste processo de construir problematizaces, fiz valer trés argumentos: (i) a
potencialidade do jogo politico que coloca no dominio do verdadeiro, ainda que contingente, a
definicdo do conhecimento escolar de qualidade; (ii) o didlogo no campo do curriculo, com as
teorizagdes do discurso, oferece possibilidades para pensar o politico do conhecimento escolar
e (iii) o entendimento de politicas de avaliacao/curriculares como discurso que estabiliza
sentidos de qualidade da educacao/conhecimento escolar de qualidade por meio de operacdes

retoricas em meio ao jogo politico alimentado pelas diferentes demandas.
233


http://pensador.uol.com.br/autor/manoel_de_barros/

Um argumento, defendido no primeiro capitulo, é que a escola se configura como um
espaco de producdo de conhecimentos especificos. Conhecimentos que, de alguma forma, se
diferem de saberes produzidos em outros espagos, mas tem sua legitimidade reconhecida
pelos sujeitos que nela transitam. Assim, procurei sustentar a potencialidade heuristica de
pensar o conhecimento escolar abrindo mdo do fundamento prévio como elemento
estruturante de sua definicéo.

Nessa logica, o conhecimento escolar torna-se um objeto potencialmente estratégico
na construcdo dos processos de democratizacdo da escola, seja no acesso, na sua distribuicéo
e na propria significacdo dessa instituicao.

Assim, procurei situar a escola como um campo politico gestor de demandas sociais
que lhe sdo enderecadas, entre elas a da qualidade da/na educacdo vista na perspectiva
laclauniana como uma demanda popular, na medida em que articula diferentes interesses
mobilizados no jogo politico. Para tal, argumentei a favor de operar na pauta da epistemologia
das demandas (RETAMOZO 2009).

Nesse exercicio, a qualidade da educa¢do como demanda popular mobiliza diferentes
movimentos constituintes das politicas de avaliagdo como politicas de conhecimento escolar.
Essa proposi¢do permitiu-me olhar para as articulagdes discursivas produzidas no contexto
das politicas de avaliacdo, menos preocupada com 0s consensos e mais atenta a unidades
diferenciais.

Seguindo essa ordem de ideias, 0 segundo argumento vem da aposta de que a teoria do
discurso permite explorar a manifestacdo "do politico” nas definicbes do conhecimento,
dimensionando o que serd inscrito na esfera do verdadeiro a ser ensinado e portanto
adjetivado como escolar. A ideia que procurei defender é que contestar as verdades
previamente fixadas sobre conhecimento escolar — entendendo que este é um significante
igualmente produzido em meio a processos de significacdo que mobilizam diferentes fluxos
culturais em disputa — ndo é o mesmo que negar a sua inser¢do no dominio do verdadeiro.
Afinal, este tipo de insercdo potencializa a forga subversiva do conhecimento escolar no jogo
politico.

Defendi, assim, no capitulo 2, a relevancia da problematizacdo da natureza do
conhecimento escolar, considerando as unidades diferenciais e equivalenciais que o0
compdem, bem como as flutuagdes discursivas que ddo o tom as estratégias politicas de
fixacdo de sentido quando pensamos, por exemplo, as politicas de avaliacdo, as matrizes

curriculares, os livros didaticos, as disciplinas escolares.
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Ao fazer essa afirmacdo, realcei a contribuigdo do p6s-fundacionismo, em uma mescla
tedrica com as discussfes do campo do curriculo, favorecendo uma pista de investigacdo que,
considero, merece ser explorada para a superacdo das analises dicotdmicas e hierarquizadas
presentes no campo educacional.

Apoiada em Marchart (2009) e Retamozo (2009), encontrei subsidios para pensar a
constituicdo da contingéncia, das disputas de sentido na interpretacdo de um fendmeno
politico, em particular, 0 ENEM. Ao assumir essa constru¢do na pauta do pos-fundacional,
reconheco, simultaneamente, a impossibilidade de um fechamento pleno e a necessidade de
uma sutura contingente que permita o ato politico da definicdo, no caso deste estudo, da
significacdo do conhecimento escolar. Tratar esse significante considerando seu proprio
movimento de definicdo, ou seja, entendé-lo como discurso, permitiu- me, além de coloca-lo
sob rasura, como propdem Gabriel & Ferreira (2013), tratd-lo com elemento-chave, no jogo
politico, para pensar processos de democratizacéo da escola publica.

Por meio do didlogo com essas construcbes, anuncio algumas possibilidades de
apropriacdo dessa teoria, procurando pensar as politicas de avaliagdo como politicas
curriculares que validam sentidos de conhecimento escolar de qualidade para ser ensinado na
Educacédo Bésica. No desenvolvimento das reflexdes, considerando as superficies textuais das
matrizes e itens das avaliacBes, me inscrevo no jogo politico em defesa da dimensdo do
"politico" como agenda nas politica da avaliacéo.

Essa perspectiva permitiu evidenciar que as fixa¢bes de fronteira do conhecimento
escolar de qualidade dependem das praticas articulatérias contingenciais e especificas do
contexto discursivo onde sdo produzidas.

Com esse exercicio, sustentei meu terceiro argumento: As politicas de
avaliagdo/curriculares  como discurso que estabilizam sentidos de qualidade da
educacao/conhecimento por meio de operacdes retoricas em jogo com as demanda, nos
capitulos 3 e 4 em dialogo com a empiria.

No contexto do ENEM, as operacOes retoricas — metaforas e metonimias —
movimentam os fluxos de sentido de conhecimento escolar no jogo das demandas sociais e
pedagdgicas.

Assim, se por um lado, metaforicamente trazem por substituicdo as ideias de
competéncias, habilidades, valores, atitudes, como estratégias para deslocar as nocoes
conhecimento/contedo no espago escolar e associd-lo a dimensdo da aplicabilidade, por
outro trazem a forca da ciéncia de referéncia para selar o conhecimento de qualidade. Entendo
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que essa construcdo discursiva tende a reforcar o ENEM como elemento estabilizador da
demanda da qualidade da/na Educacéo.

Tanto nas matrizes de referéncia quanto nos itens, as tensdes entre os fluxos de sentido
de conhecimento que ocupam posi¢es por ora universalizadas movimentam as demandas
sociais e pedagdgicas. Neste jogo, fixam sentidos de conhecimento disciplinarizado,
didatizado, hibridizando por substituicbes metaféricas as unidades diferenciais que compdem
essas demandas, ou seja, ciéncia, cultura, competéncia e valores.

Desse modo, o conhecimento escolar, circunscrito nos contornos do ENEM, tende a
ser um significante flutuante, tendo seus sentidos articulados metaforicamente pelos fluxos de
cientificidade, saberes populares, cultura, contedo, competéncia, conhecimento didatizado,
disciplinarizado no jogo politico de fixacdo das fronteiras do "escolar".

O fluxo de sentido é parte do jogo politico, portanto, se por um lado os documentos —
matriz e itens — apontam o conhecimento como elemento aglutinador de demandas sociais —
direito, igualdade — por outro ndo abrem mao de fixa-lo em seu carater cientifico, oriundo das
areas disciplinares. Sendo assim, a demanda pedagOgica passa a ser eixo articulador da
definicdo do conhecimento de qualidade.

Neste jogo, a énfase na demanda pedagdgica é evidenciada na preservacdo da natureza
disciplinar mesmo quando a proposta é articular uma ou mais disciplinas escolares. A forca
dessa demanda na relacdo com o conhecimento é traduzida em competéncias e habilidades
descritas na matriz e na forma como o item é construido. Na configuracdo dos itens — texto
base, enunciado, alternativas — a proposta é apresentada por meio de uma situacao-problema
em que o leitor/aluno mobiliza conhecimentos para resolvé-la.

Destaquei que a demanda "social” fica reduzida ao ser acionada como contexto de
apresentacdo de uma situagdo. Caminhando nessa dire¢cdo em relacdo ao saber, em que o
conhecimento cientifico é tomado como ferramenta para resolver as situacGes propostas,
algumas habilidades trazem a dimens&o da "cultura do aluno” como metafora que marca esta
posicao.

Entendo que com essa configuragdo a questdo da natureza e producdo do
conhecimento estd subalternizada na relacdo de fixacdo escolar/ciéncia. Quando chamo
atencdo para a ndo problematizacdo da natureza, refiro-me aos processos de selecdo daqueles
que serdo colocados na condicao de ensino.

Desse modo, 0 ENEM tem suas construc¢des discursivas marcadas por tensdes entre as
demandas de ordem do social e do pedagdgico, fixando fluxos de sentido de conhecimento de
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qualidade. Nessa perspectiva, a forma de relagdo com o saber de referéncia é o elemento
legitimador dessa politica de avaliagdo que sela a qualidade da Educacéo Bésica.

Argumentei que a demanda social, quando incorporada, mexe na natureza do
conhecimento escolar e ndo apenas na aplicabilidade, na escala do saber-fazer, mas nos
elementos que compbem o jogo da selecdo dos conhecimentos de qualidade.

Fazer valer essa demanda é uma porta de entrada para a discussdo e reabilitacdo do
termo contetido como procurei sustentar, sem cair nas armadilhas do rétulo do conteudismo.

O exercicio tedrico-metodologico ensaiado no capitulo 4 permite abrir outras pistas
investigativas sobre a dimensdo politica do conhecimento escolar. O que estd em disputa é a
fronteira do que é e do que ndo é conhecimento escolar de qualidade. Isso significa brigar na
fronteira procurando simultaneamente desestabilizar articulacbes hegemonicas e produzir
outras hegemonias. Dito de outra forma, trata-se de reativar em permanéncia 0s processos de
fixagdo/desfixagcdo do sentido/definicio do conhecimento escolar. Buscar caminhos
metodoldgicos que permitam explorar o jogo politico da definicéo.

Por ora, fico com os apontamentos apresentados, que suscitam, desde ja,
possibilidades de desdobramentos outros. Assim, (des)fecho esse trabalho com as palavras do
poeta Fernando Pessoa: Sentir € criar. Sentir é pensar sem ideias, e por isso sentir €
compreender, visto que 0 universo ndo tem ideias. Essas palavras traduzem a sensagdo de
compreensdo e conclusdo contingente ao término deste trabalho, com o qual me arrisquei a

desenhar algumas ideias.
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Textos originais das citacfes em linguas estrangeiras

i La politica es el tiempo que intenta producir una sutura, una ejecucién hipotecaria o una bisagra para construir
una objetividad social algo que s6lo se puede hacer discursivamente. (RETAMOZO 2009 p.169)

it (...) En un clima de represion extrema, todo por una orden de movilizacion parcial sera percibido no sélo en
relacién con la demanda o los objetivos especificos de esta lucha, pero también como un acto de oposicién al
sistema. Este Gltimo hecho es lo que establece el vinculo entre una variedad de luchas y de hormigén o
movilizacién parcial - todos son vistos como interrelacionados, no porque sus objetivos concretos estan
intrinsecamente ligados, pero debido a que se consideran equivalentes en su confrontacién con el régimen
represivo . Lo que diferencia a la unidad no es, por lo tanto, comparten algo positivo, pero negativo: su oposicion
a un enemigo comun (LACLAU, 2009, p 73.).

il |mportante para investigar la capacidad de las instituciones que administran el orden social, para dar respuestas
a definir, mover o eliminar el conflicto" (REATMOZO, 2009 p.6)

V Para su creacion, la equivalencia de una pluralidad de demandas” (LACLAU,2009)

vV Para el discurso, ya que necesitaba en varias otras ocasiones, yo no entiendo algo limitado a los campos del
habla y la escritura, sino un conjunto de elementos en los que las relaciones juegan un papel constitutivo. Esto
significa que estos elementos no pre-existen al complejo relacional, pero lo estan utilizando, por tanto,
"equilibrado” y "objetividad" son sindnimos. (LACLAU, 2005, p.86)

vi (...) No se debe confundir con anti-fundacionalismo (...), ya que el enfoque post-fundacional no pretende borrar
completamente los datos de la declaracion de culpabilidad, sino debilitar su estatus ontoldgico. El debilitamiento
del fundamento ontolégico no conduce a la asuncién de la ausencia completa de todos los fundamentos, sino méas
bien el supuesto de la imposibilidad de una declaracién final, que es algo completamente diferente, ya que
implica una mayor conciencia por un lado, y la contingencia Por otro lado, el motivo politico, como el momento
de parcial y siempre, en Gltima instancia, sin éxito (MARCHART, 2009: 2)

vii () Un complejo de elementos en el que juegan un papel en las relaciones constitutivas. Esto significa que
estos elementos no son de fecha anterior al complejo relacional, sino que son a través de él. Por lo tanto,
"respeto” y "objetividad" son sinénimos (LACLAU, 2009:92)

viii () Dissolution of particular identities of subjects within a discourse by creating a purely negative identity
that is seen as a threat to them. In other words, the logical equivalence, the terms a, b and ¢ are made equal (a="b
= ¢) for the trait d, then d is deny all a, b (d = - (a, b, ¢ ), thus subverting the original terms of the system. This
means that the identity of those challenged by a speech would always be divided among a particular group
differences conferred by an existing discursive system (a, b, ¢) and more universal threat posed by foreign
discursive (d) (HOWARTH, 2000 p.6).

* Rhetorical categories are important at the same time both to substantiate the ontology of discourse theory, and
as a means of analyzing texts and linguistic practices (HOWARTH, 2005: 11)

* (...) La préactica hegemonica es esencialmente una operacién metonimica por el que un grupo 0 movimiento en
particular consigue articuladas por grupos contiguos (por ejemplo, un movimiento estudiantil comienza a
organizar y dirigir las demandas de los trabajadores) o extender un conjunto de demandas de reclamos bolas
adyacentes (que simboliza la lucha de los trabajadores exige a toda la nacién). Por otro lado, la estabilizacion de
tales préacticas en una forma u orden hegemonico, cada uno organizado en torno a un significante vacio, es
metaférico, ya que implica la creacidn de nuevas totalidades significativas mediante el desmantelamiento y la
sustitucion de las formaciones ya existentes (LACLAU, 2005 p .11)

Xi el estado de la diferencia fundamental que debe ser visto como algo negativo y, debido a que, evita que el
cierre de la accion (es decir, la sociedad) y la posibilidad de llegar a ser idéntico a si mismo (MARCHARTt
2009: 19)

Xi Para indicar esta imposibilidad de cierre final, el viejo concepto de las divisiones politicas internas entre la
politica y los (ciertas formas de accion, el subsistema politico, etc) y los politicos siempre hay algo que escapa a
la intencionalidad de domesticacidn de la politica social: la politica (MARCHART, 2009 p.112).
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Xi | 5 tematizacion de las demandas es fundamental pedir a los aspectos clave de la constitucion de los
movimientos, ya que estas complicadas exigencias que presentar al espacio publico a través de acciones
colectivas que pretenden en el tiempo y que implica procesos de identidad. (MARCHART,2009 p.111)

XV | aclau y Mouffe utilizan "subordinacion™ para referirse a la situacion de algunas posiciones de sujeto que
estan dominados por otro (hombre / mujer, homosexual / heterosexual, negro / blanco), mientras que reserva el
término "opresion" de pensar en el momento de la resistencia en una situacion de subordinacion. Aqui las
demandas emergen como un lugar y la mediacién de una situacién estructural de subordinacion y la construccion
de un posible antagonismo (RETAMOZO 2009: 113)

* como un campo infinito, como tel6n de fondo, en una transaccién que intenta poner un poco (impaosible) se
produce en orden finito (RETAMOZO 2009: 112.)
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ANEXO 2 -Cap 3

Ministério da Educacao
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
MATRIZES DE REREFENCIA

2.1- ENEM 1998-2008

Competéncias

I. Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens
matematica,artistica e cientifica.

I. Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a compreensdo de
fendmenos naturais, de processos histérico-geograficos, da producdo tecnoldgica e das
manifestacdes artisticas.

I1l. Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informacdes representados de
diferentes formas, para tomar decisfes e enfrentar situacdes-problema.

IV. Relacionar informagdes, representadas em diferentes formas, e conhecimentos disponiveis
em situacOes concretas, para construir argumentacdo consistente.

V. Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboracdo de propostas de
intervencdo solidaria na realidade, respeitando os valores humanos e considerando a

diversidade sociocultural.

Habilidades
1. Dada a descricdo discursiva ou por ilustracdo de um experimento ou fenémeno, de natureza
cientifica, tecnologica ou social, identificar variaveis relevantes e selecionar os instrumentos

necessarios para realizacdo ou interpretacdo do mesmo.

2. Em um gréfico cartesiano de varidvel sociecondmica ou técnico-cientifica, identificar e

analisar valores das variaveis, intervalos de crescimento ou decrescimo e taxas de variacao.

3. Dada uma distribuicdo estatistica de variavel social, econémica, fisica, quimica ou
bioldgica, traduzir e interpretar as informacdes disponiveis, ou reorganiza-las, objetivando

interpolacdes ou extrapolacbes
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4. Dada uma situacdo-problema, apresentada em uma linguagem de determinada area de

conhecimento, relaciona-la com sua formulacéo em outras linguagens ou viceversa.

5. A partir da leitura de textos literarios consagrados e de informacdes sobre concepgoes
artisticas, estabelecer relacdes entre eles e seu contexto histérico, social, politico ou cultural,

inferindo as escolhas dos temas, géneros discursivos e recursos expressivos dos autores.

6. Com base em um texto, analisar as fung¢bes da linguagem, identificar marcas de variantes
lingtisticas de natureza sociocultural, regional, de registro ou de estilo, e explorar as relagdes

entre as linguagens coloquial e formal.

7. ldentificar e caracterizar a conservacdo e as transformacdes de energia, em diferentes

processos de sua geracado e uso social, e comparar diferentes recursos e opcdes energéticas.

8. Analisar criticamente, de forma qualitativa ou quantitativa, as implicagdes ambientais,
sociais e econdmicas dos processos de utilizacdo dos recursos naturais, materiais ou

energéticos.

9. Compreender o significado e a importancia da agua e de seu ciclo para a manutencdo da
vida, em sua relagdo com condicGes socioambientais, sabendo quantificar variacdes de

temperatura e mudangas de fase em processos naturais e de interven¢do humana.

10. Utilizar e interpretar diferentes escalas de tempo para situar e descrever transformacdes na
atmosfera, biosfera, hidrosfera e litosfera, origem e evolugéo da vida, variagdes populacionais

e modificagdes no espaco geografico.
11. Diante da diversidade da vida, analisar, do ponto de vista biologico, fisico ou quimico,

padrdes comuns nas estruturas e nos processos que garantem a continuidade e a evolugéo dos

seres Vivos.
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12. Analisar fatores socioecondémicos e ambientais associados ao desenvolvimento e as
condicdes de vida e saude de populacdes humanas, por meio da interpretacdo de diferentes

indicadores.

13. Compreender o carater sisttmico do planeta e reconhecer a importancia da biodiversidade

para preservacao da vida, relacionando condi¢des do meio e intervencao humana.

14. Diante da diversidade de formas geométricas planas e espaciais, presentes na natureza ou
imaginadas, caracteriza-las por meio de propriedades, relacionar seus elementos, calcular
comprimentos, areas ou volumes e utilizar o conhecimento geométrico para leitura,

compreensdo e acdo sobre a realidade.

15. Reconhecer o carater aleatério de fenbmenos naturais ou ndo e utilizar em situacGes-
problema processos de contagem, representacdo de freqiéncias relativas,construcdo de

espacos amostrais, distribuicdo e calculo de probabilidades.

16. Analisar, de forma qualitativa ou quantitativa, situacdes-problema referentes a
perturbacBes ambientais, identificando fonte, transporte e destino dos poluentes,
reconhecendo suas transformacdes; prever efeitos nos ecossistemas e no sistema produtivo e

propor formas de intervencdo para reduzir e controlar os efeitos da poluigdo ambiental.

17. Na obtencdo e producdo de materiais e de insumos energéticos, identificar etapas, calcular

rendimentos, taxas e indices e analisar implicagdes sociais, econdmicas e ambientais.

18. Valorizar a diversidade dos patrimonios etnoculturais e artisticos, identificando-a em suas

manifestacdes e representacdes em diferentes sociedades, épocas e lugares.

19. Confrontar interpretacfes diversas de situacfes ou fatos de natureza historico-geogréfica,
técnico-cientifica, artistico-cultural ou do cotidiano, comparando diferentes pontos de vista,
identificando os pressupostos de cada interpretacdo e analisando a validade dos argumentos

utilizados.
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20. Comparar processos de formacdo socioecondmica, relacionando-os com seu contexto
historico e geografico.

21. Dado um conjunto de informagBes sobre uma realidade historico-
geogréfica,contextualizar e ordenar os eventos registrados, compreendendo a importancia dos

fatores sociais, econémicos, politicos ou culturais.

2.2 ENEM 2009 -2013

EIXOS COGNITIVOS (comuns a todas as areas de conhecimento)

I. Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das
linguagens matematica, artistica e cientifica e das linguas espanhola e inglesa.

Il. Compreender fenédmenos (CF): construir e aplicar conceitos das varias areas do
conhecimento para a compreensdo de fenbmenos naturais, de processos historico geograficos,
da producéo tecnoldgica e das manifestagdes artisticas.

I1l. Enfrentar situagdes-problema (SP): selecionar, organizar, relacionar, interpretar

dados e informacdes representados de diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar
situacBes-problema.

IV. Construir argumentacdo (CA): relacionar informacdes, representadas em diferentes
formas, e conhecimentos disponiveis em situacdes concretas, para construir

argumentacao consistente.

V. Elaborar propostas (EP): recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para
elaboracdo de propostas de intervencgéo solidaria na realidade, respeitando os valores humanos

e considerando a diversidade sociocultural.

MATRIZ DE REFERENCIA DE LINGUAGENS, CODIGOS E SUAS
TECNOLOGIAS

Competéncia de area 1 - Aplicar as tecnologias da comunicacdo e da informacédo na
escola, no trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.

H1 - Identificar as diferentes linguagens e seus recursos expressivos como elementos de
caracterizagdo dos sistemas de comunicagao.

H2 - Recorrer aos conhecimentos sobre as linguagens dos sistemas de comunicacdo e
informagao para resolver problemas sociais.
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H3 - Relacionar informacbes geradas nos sistemas de comunicacdo e informacao,
considerando a funcdo social desses sistemas.

H4 - Reconhecer posicdes criticas aos usos sociais que sdo feitos das linguagens e dos
sistemas de comunicacdo e informacao.

Competéncia de area 2 - Conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s) moderna(s) como
instrumento de acesso a informacgdes e a outras culturas e grupos sociais*.

H5 — Associar vocébulos e expressdes de um texto em LEM ao seu tema.

H6 - Utilizar os conhecimentos da LEM e de seus mecanismos como meio de ampliar as
possibilidades de acesso a informacdes, tecnologias e culturas.

H7 — Relacionar um texto em LEM, as estruturas linguisticas, sua funcéo e seu uso social.

H8 - Reconhecer a importancia da producéo cultural em LEM como representacao da
diversidade cultural e linguistica.

Competéncia de area 3 - Compreender e usar a linguagem corporal como relevante para
a propria vida, integradora social e formadora da identidade.

H9 - Reconhecer as manifestacGes corporais de movimento como originarias de necessidades
cotidianas de um grupo social.

H10 - Reconhecer a necessidade de transformacao de habitos corporais em funcéo das
necessidades cinestésicas.

H11 - Reconhecer a linguagem corporal como meio de interagdo social, considerando os
limites de desempenho e as alternativas de adaptacdo para diferentes individuos.

Competéncia de area 4 - Compreender a arte como saber cultural e estético gerador de
significacéo e integrador da organizacdo do mundo e da prépria identidade.

H12 - Reconhecer diferentes fun¢des da arte, do trabalho da producéo dos artistas em

seus meios culturais.

H13 - Analisar as diversas producgdes artisticas como meio de explicar diferentes culturas,
padrdes de beleza e preconceitos.

H14 - Reconhecer o valor da diversidade artistica e das inter-relacdes de elementos que se
apresentam nas manifestacdes de varios grupos sociais e étnicos.

Competéncia de area 5 - Analisar, interpretar e aplicar recursos expressivos das
linguagens, relacionando textos com seus contextos, mediante a natureza, funcéo,
organizacdo, estrutura das manifestaces, de acordo com as condicdes de producaoe
recepcao.

H15 - Estabelecer relacbes entre o texto literario e 0 momento de sua producdo, situando
aspectos do contexto historico, social e politico.

H16 - Relacionar informagdes sobre concepgoes artisticas e procedimentos de construgdo do
texto literario.

H17 - Reconhecer a presenca de valores sociais e humanos atualizaveis e permanentes

no patriménio literario nacional.

Competéncia de area 6 - Compreender e usar o0s sistemas simbdlicos das diferentes
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linguagens como meios de organizacao cognitiva da realidade pela constitui¢cdo de
significados, expressdo, comunicacao e informacao.

H18 - Identificar os elementos que concorrem para a progressao tematica e para a organizacao
e estruturacdo de textos de diferentes géneros e tipos.

H19 - Analisar a funcéo da linguagem predominante nos textos em situacdes especificas

de interlocucéo.

H20 - Reconhecer a importancia do patriménio linguistico para a preservacdo da memoria e
da identidade nacional.

Competéncia de area 7 - Confrontar opinibes e pontos de vista sobre as diferentes
linguagens e suas manifestacdes especificas.

H21 - Reconhecer em textos de diferentes géneros, recursos verbais e ndo-verbais utilizados
com a finalidade de criar e mudar comportamentos e habitos.

H22 - Relacionar, em diferentes textos, opinides, temas, assuntos e recursos linguisticos.

H23 - Inferir em um texto quais sdo o0s objetivos de seu produtor e quem é seu publico

alvo, pela analise dos procedimentos argumentativos utilizados.

H24 - Reconhecer no texto estratégias argumentativas empregadas para o convencimento do
publico, tais como a intimidacdo, seducdo, comocao, chantagem, entre outras.

Competéncia de area 8 - Compreender e usar a lingua portuguesa como lingua materna,
geradora de significacdo e integradora da organizacdo do mundo e da proépria
identidade.

H25 - Identificar, em textos de diferentes géneros, as marcas linguisticas que singularizam as
variedades linguisticas sociais, regionais e de registro.

H26 - Relacionar as variedades linguisticas a situacdes especificas de uso social.

H27 - Reconhecer os usos da norma padrdo da lingua portuguesa nas diferentes situacdes de
comunicagéo.

Competéncia de area 9 - Entender os principios, a natureza, a funcdo e o impacto das
tecnologias da comunicacdo e da informagdo na sua vida pessoal e social, no
desenvolvimento do conhecimento, associando-0 aos conhecimentos cientificos, as
linguagens que lhes ddo suporte, as demais tecnologias, aos processos de producdo e aos
problemas que se propdem solucionar.

H28 - Reconhecer a funcdo e o impacto social das diferentes tecnologias da comunicacao e
informacao.

H29 - Identificar pela analise de suas linguagens, as tecnologias da comunicacdo e
informacao.

H30 - Relacionar as tecnologias de comunicacdo e informagdo ao desenvolvimento das
sociedades e ao conhecimento que elas produzem.

MATRIZ DE REFERENCIA DE MATEMATICA E SUAS TECNOLOGIAS

Competéncia de area 1 - Construir significados para os nimeros naturais, inteiros,
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racionais e reais.

H1 - Reconhecer, no contexto social, diferentes significados e representagdes dos nimeros e
operacdes - naturais, inteiros, racionais ou reais.

H2 - Identificar padrdes numéricos ou principios de contagem.

H3 - Resolver situacdo-problema envolvendo conhecimentos numeéricos.

H4 - Avaliar a razoabilidade de um resultado numérico na construgdo de argumentos sobre
afirmac0es quantitativas.

H5 - Avaliar propostas de intervencdo na realidade utilizando conhecimentos numéricos.

Competéncia de area 2 - Utilizar o conhecimento geométrico para realizar a leitura e a
representacdo da realidade e agir sobre ela.

H6 - Interpretar a localizacdo e a movimentacdo de pessoas/objetos no espaco tridimensional
e sua representacdo no espaco bidimensional.

H7 - Identificar caracteristicas de figuras planas ou espaciais.

H8 - Resolver situacdo-problema que envolva conhecimentos geométricos de espaco e

forma.

H9 - Utilizar conhecimentos geométricos de espaco e forma na selecdo de argumentos
propostos como solucdo de problemas do cotidiano.

Competéncia de area 3 - Construir no¢des de grandezas e medidas para a compreensao
da realidade e a solucéo de problemas do cotidiano.

H10 - Identificar relagfes entre grandezas e unidades de medida.

H11 - Utilizar a nogéo de escalas na leitura de representacéo de situacéo do cotidiano.

H12 - Resolver situacdo-problema que envolva medidas de grandezas.

H13 - Avaliar o resultado de uma medi¢&o na construcdo de um argumento consistente.

H14 - Avaliar proposta de intervencdo na realidade utilizando conhecimentos geométricos
relacionados a grandezas e medidas.

Competéncia de area 4 - Construir noc6es de variacédo de grandezas para a compreensao
da realidade e a solucéo de problemas do cotidiano.

H15 - Identificar a relacdo de dependéncia entre grandezas.

H16 - Resolver situagdo-problema envolvendo a variagdo de grandezas, direta ou
inversamente proporcionais.

H17 - Analisar informacdes envolvendo a variacdo de grandezas como recurso para a
construcdo de argumentacao.

H18 - Avaliar propostas de intervencédo na realidade envolvendo variagdo de grandezas.

Competéncia de area 5 - Modelar e resolver problemas que envolvem variaveis
socioecondmicas ou técnico-cientificas, usando representacgdes algébricas.

H19 - Identificar representacdes algébricas que expressem a relacdo entre grandezas.

H20 - Interpretar grafico cartesiano que represente relagdes entre grandezas.

H21 - Resolver situagdo-problema cuja modelagem envolva conhecimentos algébricos.

H22 - Utilizar conhecimentos algébricos/geométricos como recurso para a construcao de
argumentagao.
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H23 - Avaliar propostas de intervencéo na realidade utilizando conhecimentos algébricos.

Competéncia de area 6 - Interpretar informagdes de natureza cientifica e social obtidas
da leitura de graficos e tabelas, realizando previsdo de tendéncia, extrapolacéo,
interpolacéo e interpretacéo.

H24 - Utilizar informacges expressas em graficos ou tabelas para fazer inferéncias.

H25 - Resolver problema com dados apresentados em tabelas ou graficos.

H26 - Analisar informacdes expressas em gréficos ou tabelas como recurso para a construcéo
de argumentos.

Competéncia de area 7 - Compreender o carater aleatorio e ndo-deterministico dos
fendmenos naturais e sociais e utilizar instrumentos adequados para medidas,
determinacdo de amostras e calculos de probabilidade para interpretar informacdes de
variaveis apresentadas em uma distribuic&o estatistica.

H27 - Calcular medidas de tendéncia central ou de dispersdo de um conjunto de dados
expressos em uma tabela de frequéncias de dados agrupados (ndo em classes) ou em graficos.
H28 - Resolver situacdo-problema que envolva conhecimentos de estatistica e probabilidade.
H29 - Utilizar conhecimentos de estatistica e probabilidade como recurso para a construcdo
de argumentacao.

H30 - Avaliar propostas de intervencao na realidade utilizando conhecimentos de estatistica e
probabilidade.

MATRIZ DE REFERENCIA DE CIENCIAS DA NATUREZA E SUAS
TECNOLOGIAS

Competéncia de area 1 — Compreender as ciéncias naturais e as tecnologias a elas
associadas como construcbes humanas, percebendo seus papéis nos processos de
producéo e no desenvolvimento econémico e social da humanidade.

H1 — Reconhecer caracteristicas ou propriedades de fenébmenos ondulatérios ou oscilatorios,
relacionando-os a seus usos em diferentes contextos.

H2 — Associar a solucdo de problemas de comunicacdo, transporte, saude ou outro, com 0
correspondente desenvolvimento cientifico e tecnolégico.

H3 — Confrontar interpretacdes cientificas com interpretacfes baseadas no senso comum, ao
longo do tempo ou em diferentes culturas.

H4 — Avaliar propostas de intervencdo no ambiente, considerando a qualidade da vida
humana ou medidas de conservacao, recuperacao ou utilizagdo sustentavel da biodiversidade.

Competéncia de area 2 — ldentificar a presenca e aplicar as tecnologias associadas as
ciéncias naturais em diferentes contextos.

H5 — Dimensionar circuitos ou dispositivos elétricos de uso cotidiano.
H6 — Relacionar informagfes para compreender manuais de instalacdo ou utilizacdo de
aparelhos, ou sistemas tecnoldgicos de uso comum.
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H7 — Selecionar testes de controle, parametros ou critérios para a comparacdo de materiais e
produtos, tendo em vista a defesa do consumidor, a saude do trabalhador ou a qualidade de
vida.

Competéncia de area 3 — Associar intervencdes que resultam em degradacdo ou
conservacdo ambiental a processos produtivos e sociais e a instrumentos ou acoes
cientifico-tecnolégicos.

H8 — Identificar etapas em processos de obtencéo, transformacéo, utilizagdo ou reciclagem de
recursos naturais, energéticos ou matérias-primas, considerando processos bioldgicos,
quimicos ou fisicos neles envolvidos.

H9 — Compreender a importancia dos ciclos biogeoguimicos ou do fluxo energia para a vida,
ou da acdo de agentes ou fendmenos que podem causar alteracfes nesses processos.

H10 — Analisar perturbacGes ambientais, identificando fontes, transporte e(ou) destino dos
poluentes ou prevendo efeitos em sistemas naturais, produtivos ou sociais.

H11 — Reconhecer beneficios, limitacdes e aspectos éticos da biotecnologia, considerando
estruturas e processos biolégicos envolvidos em produtos biotecnoldgicos.

H12 — Awvaliar impactos em ambientes naturais decorrentes de atividades sociais ou
econdmicas, considerando interesses contraditorios.

Competéncia de area 4 — Compreender interaces entre organismos e ambiente, em
particular aquelas relacionadas a saude humana, relacionando conhecimentos
cientificos, aspectos culturais e caracteristicas individuais.

H13 — Reconhecer mecanismos de transmissdo da vida, prevendo ou explicando a
manifestacdo de caracteristicas dos seres vivos.

H14 — Identificar padrdes em fendmenos e processos vitais dos organismos, como
manutencdo do equilibrio interno, defesa, relacdes com o ambiente, sexualidade, entre outros.
H15 — Interpretar modelos e experimentos para explicar fendmenos ou processos bioldgicos
em qualquer nivel de organizacéo dos sistemas bioldgicos.

H16 — Compreender o papel da evolucdo na producéo de padrfes, processos biolégico ou na
organizacdo taxonémica dos seres Vivos.

Competéncia de area 5 — Entender métodos e procedimentos préprios das ciéncias
naturais e aplica-los em diferentes contextos.

H17 — Relacionar informacOes apresentadas em diferentes formas de linguagem e
representacdo usadas nas ciéncias fisicas, quimicas ou biologicas, como texto discursivo,
gréficos, tabelas, relagbes matematicas ou linguagem simbolica.

H18 — Relacionar propriedades fisicas, quimicas ou biologicas de produtos, sistemas ou
procedimentos tecnologicos as finalidades a que se destinam.

H19 — Avaliar métodos, processos ou procedimentos das ciéncias naturais que contribuam
para diagnosticar ou solucionar problemas de ordem social, econémica ou ambiental.

Competéncia de area 6 — Apropriar-se de conhecimentos da fisica para, em situacGes
problema, interpretar, avaliar ou planejar intervencdes cientifico tecnologicas.

H20 — Caracterizar causas ou efeitos dos movimentos de particulas, substancias, objetos
ou corpos celestes.
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H21 — Utilizar leis fisicas e (ou) quimicas para interpretar processos naturais ou tecnolgicos
inseridos no contexto da termodindmica e(ou) do eletromagnetismo.

H22 — Compreender fenbmenos decorrentes da interagdo entre a radiacdo e a matéria em suas
manifestacGes em processos naturais ou tecnoldgicos, ou em suas implicacdes

bioldgicas, sociais, econémicas ou ambientais.

H23 — Avaliar possibilidades de geracdo, uso ou transformacdo de energia em ambientes
especificos, considerando implicagGes éticas, ambientais, sociais e/ou econdmicas.

Competéncia de &rea 7 — Apropriar-se de conhecimentos da quimica para, em situacdes
problema, interpretar, avaliar ou planejar intervencdes cientifico tecnologicas.

H24 — Utilizar cddigos e nomenclatura da quimica para caracterizar materiais, substancias ou
transformacgdes quimicas.

H25 - Caracterizar materiais ou substancias, identificando etapas, rendimentos ou
implicacOes bioldgicas, sociais, econdmicas ou ambientais de sua obtencéo ou producéo.

H26 — Avaliar implicacGes sociais, ambientais e/ou econémicas na producao ou ho consumo
de recursos energéticos ou minerais, identificando transformac@es quimicas ou

de energia envolvidas nesses processos.

H27 — Avaliar propostas de intervencdo no meio ambiente aplicando conhecimentos
quimicos, observando riscos ou beneficios.

Competéncia de area 8 — Apropriar-se de conhecimentos da biologia para, em situacoes
problema, interpretar, avaliar ou planejar intervencdes cientifico tecnoldgicas.

H28 — Associar caracteristicas adaptativas dos organismos com seu modo de vida ou com
seus limites de distribuicdo em diferentes ambientes, em especial em ambientes brasileiros.
H29 — Interpretar experimentos ou técnicas que utilizam seres vivos, analisando implicacdes
para 0 ambiente, a salde, a producao de alimentos, matérias primas ou

produtos industriais.

H30 — Avaliar propostas de alcance individual ou coletivo, identificando aquelas que visam a
preservacao e a implementacdo da satde individual, coletiva ou do ambiente.

MATRIZ DE REFERENCIA DE CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS

Competéncia de area 1 - Compreender os elementos culturais que constituem as
identidades

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

H2 - Analisar a produgdo da memoria pelas sociedades humanas.

H3 - Associar as manifestacfes culturais do presente aos seus processos historicos.

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

H5 - Identificar as manifestacdes ou representacdes da diversidade do patriménio cultural e
artistico em diferentes sociedades.
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Competéncia de &rea 2 - Compreender as transformac6es dos espacos geograficos como
produto das relacbes socioeconémicas e culturais de poder.

H6 - Interpretar diferentes representacdes graficas e cartograficas dos espacos geograficos.

H7 - Identificar os significados historico-geograficos das relacbes de poder entre as nagdes
H8 - Analisar a acdo dos estados nacionais no que se refere a dinamica dos fluxos
populacionais e no enfrentamento de problemas de ordem econdmico-social.

H9 - Comparar o significado historico-geografico das organizacdes politicas e
socioecondmicas em escala local, regional ou mundial.

H10 - Reconhecer a dindmica da organizacdo dos movimentos sociais e a importancia da
participacdo da coletividade na transformacéo da realidade historico-geogréfica.

Competéncia de area 3 - Compreender a producdo e o papel historico das instituicGes
sociais, politicas e econdmicas, associando-as aos diferentes grupos, conflitos e
movimentos sociais.

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

H12 - Analisar o papel da justica como instituicdo na organizacao das sociedades.

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

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

H15 - Avaliar criticamente conflitos culturais, sociais, politicos, econdmicos ou ambientais ao
longo da histéria.

Competéncia de area 4 - Entender as transformacdes técnicas e tecnoldgicas e seu
impacto nos processos de producdo, no desenvolvimento do conhecimento e na vida
social.

H16 - Identificar registros sobre o papel das técnicas e tecnologias na organizagéo do trabalho
e/ou da vida social.

H17 - Analisar fatores que explicam o impacto das novas tecnologias no processo de
territorializagdo da producéo.

H18 - Analisar diferentes processos de producédo ou circulagédo de riquezas e suas implicagdes
sOcio-espaciais.

H19 - Reconhecer as transformacoes técnicas e tecnologicas que determinam as varias formas
de uso e apropriagao dos espacos rural e urbano.

H20 - Selecionar argumentos favoraveis ou contrarios as modificacdes impostas pelas novas
tecnologias a vida social e a0 mundo do trabalho.

Competéncia de area 5 - Utilizar os conhecimentos histéricos para compreender e
valorizar os fundamentos da cidadania e da democracia, favorecendo uma atuacao
consciente do individuo na sociedade.

H21 - Identificar o papel dos meios de comunicacdo na construcdo da vida social.

H22 - Analisar as lutas sociais e conquistas obtidas no que se refere as mudancas nas
legislagdes ou nas politicas publicas.

H23 - Analisar a importancia dos valores éticos na estruturacdo politica das sociedades.

H24 - Relacionar cidadania e democracia na organizagédo das sociedades.
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H25 — Identificar estratégias que promovam formas de incluséo social.

Competéncia de area 6 - Compreender a sociedade e a natureza, reconhecendo suas
interacdes no espaco em diferentes contextos historicos e geograficos.

H26 - ldentificar em fontes diversas o processo de ocupacdo dos meios fisicos e as relacdes
da vida humana com a paisagem.

H27 - Analisar de maneira critica as interacdes da sociedade com o meio fisico, levando

em consideracdo aspectos histdricos e(ou) geogréficos.

H28 - Relacionar o uso das tecnologias com os impactos sécio-ambientais em diferentes
contextos historico-geograficos.

H29 - Reconhecer a funcdo dos recursos naturais na producdo do espaco geografico,
relacionando-os com as mudancas provocadas pelas a¢cdes humanas.

H30 - Avaliar as relagdes entre preservacédo e degradacdo da vida no planeta nas diferentes
escalas.

OBJETOS DE CONHECIMENTO ASSOCIADOS AS MATRIZES DE REFERENCIA

1. LINGUAGEM, CODIGOS E SUAS TECNOLOGIAS

« Estudo do texto: as sequéncias discursivas e 0s géneros textuais no sistema de
comunicacéo e informacéo - modos de organizagdo da composicao textual; atividades de
producdo escrita e de leitura de textos gerados nas diferentes esferas sociais - publicas e
privadas.

« Estudo das praticas corporais: a linguagem corporal como integradora social e
formadora de identidade - performance corporal e identidades juvenis; possibilidades de
vivéncia critica e emancipada do lazer; mitos e verdades sobre o0s corpos masculino e
feminino na sociedade atual; exercicio fisico e salde; o corpo e a expressao artistica e
cultural; o corpo no mundo dos simbolos e como producéo da cultura; praticas corporais e
autonomia; condicionamentos e esforgos fisicos; o esporte;. a danga; as lutas; 0s jogos; as
brincadeiras.

* Producdo e recepcdo de textos artisticos: interpretacdo e representacdo do mundo

para o fortalecimento dos processos de identidade e cidadania — Artes Visuais: estrutura
morfoldgica, sintatica, o contexto da obra artistica, o contexto da comunidade.

Teatro: estrutura morfoldgica, sintatica, o contexto da obra artistica, o contexto da
comunidade, as fontes de criagéo.

Musica: estrutura morfoldgica, sintatica, o contexto da obra artistica, o contexto da
comunidade, as fontes de criagéo.

Danca: estrutura morfoldgica, sintatica, o contexto da obra artistica, 0 contexto da
comunidade, as fontes de criagdo. Conteidos estruturantes das linguagens artisticas (Artes
Visuais, Danca, Musica, Teatro), elaborados a partir de suas estruturas morfoldgicas e
sintaticas; inclusdo, diversidade e multiculturalidade: a valorizagdo da pluralidade expressada
nas producdes estéticas e artisticas das minorias sociais e dos portadores de necessidades
especiaiseducacionais.
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« Estudo do texto literario: relacGes entre producdo literaria e processo social,
concepcdes artisticas, procedimentos de construcéo e recep¢ao de textos - producdo
literaria e processo social; processos de formacao literaria e de formacg&do nacional; producgédo
de textos literarios, sua recep¢do e a constituicdo do patrimonio literario nacional; relacGes
entre a dialética cosmopolitismo/localismo e a producdo literaria nacional; elementos de
continuidade e ruptura entre os diversos momentos da literatura brasileira; associacdes entre
concepgdes artisticas e procedimentos de construcdo do texto literdrio em seus géneros
(épico/narrativo, lirico e dramatico) e formas diversas.; articulagbes entre 0S recursos
expressivos e estruturais do texto literario e o processo social relacionado ao momento de sua
producdo; representacdo literaria: natureza, funcéo, organizacéo e estrutura do texto literario;
relagOes entre literatura, outras artes e outros saberes.

« Estudo dos aspectos linguisticos em diferentes textos: recursos expressivos da lingua,
procedimentos de construcdo e recepcdo de textos - organizacdo da macroestrutura
semantica e a articulacdo entre idéias e proposicdes (relacbes I6gico semanticas).

 Estudo do texto argumentativo, seus géneros e recursos linguisticos: argumentacao:
tipo, géneros e usos em lingua portuguesa - formas de apresentacdo de diferentes pontos de
vista; organizacdo e progressao textual;, papéis sociais e comunicativos dos interlocutores,
relacdo entre usos e propositos comunicativos, funcao

sociocomunicativa do género, aspectos da dimensdo espaco temporal em que se produz
otexto.

« Estudo dos aspectos linguisticos da lingua portuguesa: usos da lingua: norma culta e
variacdo linguistica - uso dos recursos linguisticos em relagdo ao contexto em que o texto €
constituido: elementos de referéncia pessoal, temporal, espacial, registro linguistico, grau de
formalidade, selecdo lexical, tempos e modos verbais; uso dos recursos linguisticos em
processo de coesdo textual: elementos de articulacdo das sequéncias dos textos ou a
construcdo da micro estrutura do texto.

« Estudo dos géneros digitais: tecnologia da comunicagdo e informacdo: impacto e
funcéo social - o texto literario tipico da cultura de massa: o suporte textual em géneros
digitais; a caracterizagdo dos interlocutores na comunicagdo tecnoldgica; 0s recursos
linguisticos e os géneros digitais; a funcao social das novas tecnologias.

2. MATEMATICA E SUAS TECNOLOGIAS

« Conhecimentos numéricos: operagdes em conjuntos numéricos (naturais, inteiros, racionais
e reais), desigualdades, divisibilidade, fatoracdo, razdes e proporcdes, porcentagem e juros,
relacfes de dependéncia entre grandezas, sequéncias e progressoes, principios de contagem.

« Conhecimentos geométricos: caracteristicas das figuras geométricas planas e espaciais;
grandezas, unidades de medida e escalas; comprimentos, areas e volumes; angulos; posicdes
de retas; simetrias de figuras planas ou espaciais; congruéncia e semelhanga de tridngulos;
teorema de Tales; relagdes métricas nos triangulos; circunferéncias; trigonometria do angulo
agudo.
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» Conhecimentos de estatistica e probabilidade: representacdo e analise de dados; medidas
de tendéncia central (médias, moda e mediana); desvios e variancia; no¢des de
probabilidade.

» Conhecimentos algébricos: graficos e fungdes; funcdes algébricas do 1.° e do 2.° graus,
polinomiais, racionais, exponenciais e logaritmicas; equacdes e inequacdes; relagdes no ciclo
trigonométrico e funcBes trigonométricas.

« Conhecimentos algébricos/geométricos: plano cartesiano; retas; circunferéncias;
paralelismo e perpendicularidade, sistemas de equacdes.

3. CIENCIAS DA NATUREZA E SUAS TECNOLOGIAS
3.1 Fisica

« Conhecimentos basicos e fundamentais - NocBes de ordem de grandeza. Notacdo
Cientifica. Sistema Internacional de Unidades. Metodologia de investigacdo: a procura de
regularidades e de sinais na interpretacdo fisica do mundo. ObservacGes e mensuragdes:
representacdo de grandezas fisicas como grandezas mensuraveis. Ferramentas basicas:
gréaficos e vetores. Conceituacdo de grandezas vetoriais e escalares. Operagdes basicas com
vetores.

« O movimento, o equilibrio e a descoberta de leis fisicas — Grandezas fundamentais

da mecéanica: tempo, espaco, velocidade e aceleracdo. Relacdo histérica entre forca e
movimento. Descri¢cfes do movimento e sua interpretacdo: quantificagcdo do movimento e sua
descricdo matematica e gréafica. Casos especiais de movimentos e suas regularidades
observaveis. Conceito de inercia. No¢do de sistemas de referéncia inerciais e ndo inerciais.
Nocéo dindmica de massa e quantidade de movimento (momento linear). Forga e variacdo da
quantidade de movimento. Leis de Newton. Centro de massa e a idéia de ponto material.
Conceito de forgas externas e internas. Lei da conservacdo da quantidade de movimento
(momento linear) e teorema do impulso. Momento de uma forga (torque).

Condicdes de equilibrio estatico de ponto material e de corpos rigidos. Forga de atrito, forca
peso, forca normal de contato e tracdo. Diagramas de forcas. Identificacdo das forcas que
atuam nos movimentos circulares. Nogdo de forca centripeta e sua quantificagdo. A
hidrostatica: aspectos historicos e variaveis relevantes. Empuxo. Principios de Pascal,
Arquimedes e Stevin: condicbes de flutuacdo, relacdo entre diferenca de nivel e pressado
hidrostética.

* Energia, trabalho e poténcia - Conceituacao de trabalho, energia e poténcia. Conceito de
energia potencial e de energia cinética. Conservacdo de energia mecanica e dissipacdo de
energia. Trabalho da forca gravitacional e energia potencial gravitacional. Forcas
conservativas e dissipativas.
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» A Mecénica e o funcionamento do Universo - Forgca peso. Aceleracdo gravitacional. Lei
da Gravitacdao Universal. Leis de Kepler. Movimentos de corpos celestes. Influéncia na Terra:
marés e variagcBes climaticas. Concepg¢des histéricas sobre a origem do universo e sua
evolucéo.

» Fendmenos Elétricos e Magnéticos - Carga elétrica e corrente elétrica. Lei de Coulomb.
Campo elétrico e potencial elétrico. Linhas de campo. Superficies equipotenciais. Poder

das pontas. Blindagem. Capacitores. Efeito Joule. Lei de Ohm. Resisténcia elétrica e
resistividade. Relacfes entre grandezas elétricas: tensdo, corrente, poténcia e energia.
Circuitos elétricos simples. Correntes continua e alternada. Medidores elétricos.
Representacdo grafica de circuitos. Simbolos convencionais. Poténcia e consumo de energia
em dispositivos elétricos. Campo magnético. Imas permanentes. Linhas de campo magnético.
Campo magnético terrestre.

» Oscilagdes, ondas, Optica e radiacao - Feixes e frentes de ondas. Reflexao e refracao.
Optica geométrica: lentes e espelhos. Formacgdo de imagens. Instrumentos 6pticos simples.
Fendmenos ondulatérios. Pulsos e ondas. Periodo, frequéncia, ciclo. Propagacdo: relacdo
entre velocidade, frequéncia e comprimento de onda. Ondas em diferentes meios de
propagacéo.

* O calor e os fendbmenos térmicos - Conceitos de calor e de temperatura. Escalas
termométricas. Transferéncia de calor e equilibrio térmico. Capacidade calorifica e calor
especifico. Conducdo do calor. Dilatacdo térmica. Mudancas de estado fisico e calor latente
de transformacdo. Comportamento de Gases ideais. Maquinas térmicas. Ciclo de

Carnot. Leis da Termodinamica. Aplicacdes e fendémenos térmicos de uso cotidiano.
Compreenséo de fenbmenos climaticos relacionados ao ciclo da agua.

3.2 Quimica

« Transformagdes Quimicas - Evidéncias de transformacdes quimicas. Interpretando
transformacgfes quimicas. Sistemas Gasosos: Lei dos gases. Equacdo geral dos gases ideais,
Principio de Avogadro, conceito de molécula; massa molar, volume molar dos gases. Teoria
cinética dos gases. Misturas gasosas. Modelo corpuscular da matéria.

Modelo atdmico de Dalton. Natureza elétrica da matéria: Modelo Atdmico de Thomson,
Rutherford, Rutherford-Bohr. Atomos e sua estrutura. Ndmero atdmico, ndmero de massa,
isotopos, massa atomica. Elementos quimicos e Tabela Periddica. Reacdes quimicas.

* Representacéo das transformac6es quimicas - Formulas quimicas. Balanceamento e
equacdes quimicas. Aspectos quantitativos das transformagdes quimicas. Leis ponderais
das reacOes quimicas. Determinacéo de formulas quimicas. Grandezas Quimicas: massa,
volume, mol, massa molar, constante de Avogadro. Calculos estequiométricos.

» Materiais, suas propriedades e usos - Propriedades de materiais. Estados fisicos de
materiais. Mudancas de estado. Misturas: tipos e métodos de separacdo. Substancias
quimicas: classificacdo e caracteristicas gerais. Metais e Ligas metélicas. Ferro, cobre e
aluminio. Ligacdes metalicas. Substancias idnicas: caracteristicas e propriedades.
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Substéncias i0nicas do grupo: cloreto, carbonato, nitrato e sulfato. Ligacéo idnica. Substancias
moleculares: caracteristicas e propriedades. Substancias moleculares: H2, 02, N2, CI2, NH3,
H20, HCI, CH4. Ligacdo Covalente. Polaridade de moléculas. Forgas intermoleculares.
Relacéo entre estruturas, propriedade e aplicagdo das substancias.

« Agua - Ocorréncia e importancia na vida animal e vegetal. Ligacdo, estrutura e
propriedades. Sistemas em Solucdo Aquosa: Solugdes verdadeiras, solucdes coloidais e
suspensdes. Solubilidade. Concentracdo das solucdes. Aspectos qualitativos das propriedades
coligativas das solugdes. Acidos, Bases, Sais e Oxidos: definicéo, classificacio, propriedades,
formulacdo e nomenclatura. Conceitos de acidos e base. Principais propriedades dos acidos e
bases: indicadores, condutibilidade elétrica, reagdo

com metais, reacdo de neutralizacéo.

» Transformacfes Quimicas e Energia - Transformagdes quimicas e energia calorifica.
Calor de reacdo. Entalpia. Equacfes termoquimicas. Lei de Hess. Transformacdes quimicas e
energia elétrica. Reacdo de oxirreducdo. Potenciais padrdo de reducdo. Pilha. Eletrolise. Leis
de Faraday. TransformacGes nucleares. Conceitos fundamentais da radioatividade. ReacGes de
fissdo e fusdo nuclear. Desintegracdo radioativa e radioisotopos.

« Dinamica das Transformacdes Quimicas - Transformacdes Quimicas e velocidade.
Velocidade de reacdo. Energia de ativacdo. Fatores que alteram a velocidade de reacao:
concentracgéo, pressdo, temperatura e catalisador.

« Transformacdo Quimica e Equilibrio - Caracterizacdo do sistema em equilibrio.
Constante de equilibrio. Produto i6nico da &gua, equilibrio acido-base e pH. Solubilidade dos
sais e hidrdlise. Fatores que alteram o sistema em equilibrio. Aplicacdo da velocidade e do
equilibrio quimico no cotidiano.

» Compostos de Carbono - Caracteristicas gerais dos compostos organicos. Principais
fungdes orgénicas. Estrutura e propriedades de Hidrocarbonetos. Estrutura e propriedades de
compostos organicos oxigenados. Fermentacdo. Estrutura e propriedades de compostos
orgénicos nitrogenados. Macromoléculas naturais e sintéticas. Noc¢des basicas sobre
polimeros. Amido, glicogénio e celulose. Borracha natural e sintética. Polietileno,
poliestireno, PVVC, Teflon, nailon. Oleos e gorduras, sabdes e detergentes sintéticos. Proteinas
e enzimas.

* Relacbes da Quimica com as Tecnologias, a Sociedade e 0 Meio Ambiente - Quimica no
cotidiano. Quimica na agricultura e na sadde. Quimica nos alimentos. Quimica e ambiente.
Aspectos cientifico-tecnoldgicos, socioecondémicos e ambientais associados a obtencdo ou
producdo de substancias quimicas. Industria Quimica: obtencdo e utilizagdo do cloro,
hidroxido de sédio, acido sulfarico, amonia e acido nitrico. Mineracao e Metalurgia. Poluicéo
e tratamento de agua. Poluicdo atmosférica. Contaminacéo e protecdo do ambiente.

* Energias Quimicas no Cotidiano - Petrdleo, gas natural e carvdo. Madeira e hulha.

Biomassa. Biocombustiveis. Impactos ambientais de combustiveis fosseis. Energia nuclear.
Lixo atdmico. Vantagens e desvantagens do uso de energia nuclear.
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3.3 Biologia

» Moléculas, células e tecidos - Estrutura e fisiologia celular: membrana, citoplasma e

nucleo. Divisdo celular. Aspectos bioquimicos das estruturas celulares. Aspectos gerais do
metabolismo celular. Metabolismo energético: fotossintese e respiracdo. Codificagdo da
informacdo genética. Sintese protéica. Diferenciacdo celular. Principais tecidos animais e
vegetais. Origem e evolucdo das células. NogOes sobre células-tronco, clonagem e tecnologia
do DNA recombinante. Aplicacdes de biotecnologia na producdo de alimentos, farmacos e
componentes biologicos. Aplicagdes de tecnologias relacionadas ao DNA a investigaces
cientificas, determinacdo da paternidade, investigacdo criminal e identificacdo de individuos.
Aspectos éticos relacionados ao desenvolvimento biotecnoldgico. Biotecnologia e
sustentabilidade.

 Hereditariedade e diversidade da vida - Principios basicos que regem a transmissao de
caracteristicas hereditarias. Concepcdes pré-mendelianas sobre a hereditariedade.

Aspectos genéticos do funcionamento do corpo humano. Antigenos e anticorpos. Grupos
sanguineos, transplantes e doencas auto-imunes. Neoplasias e a influéncia de fatores
ambientais. MutacGes génicas e cromossdmicas. Aconselhamento genético. Fundamentos
genéticos da evolucdo. Aspectos genéticos da formacdo e manutencdo da diversidade
bioldgica.

« ldentidade dos seres vivos - Niveis de organizacdo dos seres vivos. Virus, procariontes e
eucariontes. Autotrofos e heterdtrofos. Seres unicelulares e pluricelulares. Sistematica e as
grandes linhas da evolucdo dos seres vivos. Tipos de ciclo de vida. Evolugdo e padrdes
anatdmicos e fisioldgicos observados nos seres vivos. Funcdes vitais dos seres vivos e sua
relacdo com a adaptacdo desses organismos a diferentes ambientes. Embriologia, anatomia e
fisiologia humana. Evolugdo humana. Biotecnologia e sistemaética.

« Ecologia e ciéncias ambientais - Ecossistemas. Fatores bi6ticos e abioticos. Habitat e

nicho ecoldgico. A comunidade bioldgica: teia alimentar, sucessdo e comunidade climax.
Dindmica de populac@es. InteracBes entre os seres vivos. Ciclos biogeoquimicos. Fluxo de
energia no ecossistema. Biogeografia. Biomas brasileiros. Exploracdo e uso de recursos
naturais. Problemas ambientais: mudancas climaticas, efeito estufa; desmatamento; erosao;
poluicdo da agua, do solo e do ar. Conservagdo e recuperacao de ecossistemas.

Conservacao da biodiversidade. Tecnologias ambientais. No¢Ges de saneamento basico.
Nocdes de legislacdo ambiental: &gua, florestas, unidades de conservagdo; biodiversidade.

+ Origem e evolucdo da vida - A biologia como ciéncia: histdria, métodos, técnicas e
experimentacdo. Hipoteses sobre a origem do Universo, da Terra e dos seres vivos. Teorias de
evolucdo. Explicacdes pré-darwinistas para a modificacdo das espécies. A teoria evolutiva de
Charles Darwin. Teoria sintética da evolugédo. Selecdo artificial e seu

impacto sobre ambientes naturais e sobre populagdes humanas.

* Qualidade de vida das populagGes humanas - Aspectos bioldgicos da pobreza e do
desenvolvimento humano. Indicadores sociais, ambientais e econdmicos. indice de
desenvolvimento humano. Principais doencas que afetam a populagcdo brasileira:
caracterizacdo, prevencdo e profilaxia. Nocdes de primeiros socorros. Doencgas sexualmente
transmissiveis. Aspectos sociais da biologia: uso indevido de drogas; gravidez na
adolescéncia; obesidade. Violéncia e seguranga publica. Exercicios fisicos e

vida saudavel. Aspectos bioldgicos do desenvolvimento sustentavel. Legislacdo e cidadania.
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4. CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS
« Diversidade cultural, conflitos e vida em sociedade

0 Cultura Material e imaterial; patrimonio e diversidade cultural no Brasil.

0 A Conquista da América. Conflitos entre europeus e indigenas na América colonial. A
escravidao e formas de resisténcia indigena e africana na América.

o Histdria cultural dos povos africanos. A luta dos negros no Brasil e 0 negro na formacéo da
sociedade brasileira.

0 Histdria dos povos indigenas e a formacéo sécio-cultural brasileira.

0 Movimentos culturais no mundo ocidental e seus impactos na vida politica e social.

» Formas de organizacdo social, movimentos sociais, pensamento politico e acédo do
Estado

o Cidadania e democracia na Antiguidade; Estado e direitos do cidad&o a partir da Idade
Moderna; democracia direta, indireta e representativa.

0 Revolucdes sociais e politicas na Europa Moderna.

o Formacao territorial brasileira; as regides brasileiras; politicas de reordenamento territorial.
0 As lutas pela conquista da independéncia politica das col6nias da Ameérica.

0 Grupos sociais em conflito no Brasil imperial e a construgdo da nagéo.

o0 O desenvolvimento do pensamento liberal na sociedade capitalista e seus criticos nos
séculos XIX e XX.

o Politicas de colonizacdo, migracao, imigracao e emigracdo no Brasil nos séculos X1X e XX.
0 A atuacdo dos grupos sociais e 0s grandes processos revolucionarios do século XX:
Revolugéo Bolchevique, Revolugdo Chinesa, Revolugéo Cubana.

0 Geopolitica e conflitos entre os séculos XIX e XX: Imperialismo, a ocupacdo da Asia e da
Africa, as Guerras Mundiais e a Guerra Fria.

o Os sistemas totalitarios na Europa do século XX: nazi-fascista, franquismo, salazarismo e
stalinismo. Ditaduras politicas na America Latina: Estado Novo no Brasil e ditaduras na
América.

o Conflitos politico-culturais pos-Guerra Fria, reorganizacéo politica internacional e o0s
organismos multilaterais nos séculos XX e XXI.

0 A luta pela conquista de direitos pelos cidaddos: direitos civis, humanos, politicos e sociais.
Direitos sociais nas constituigcdes brasileiras. Politicas afirmativas.

0 Vida urbana: redes e hierarquia nas cidades, pobreza e segregacéo espacial.

« Caracteristicas e transformacdes das estruturas produtivas

o Diferentes formas de organizagédo da producéo: escravismo antigo, feudalismo, capitalismo,
socialismo e suas diferentes experiéncias.

0 Economia agro-exportadora brasileira: complexo agucareiro; a mineracao no periodo
colonial; a economia cafeeira; a borracha na Amazonia.

0 Revolucéo Industrial: criacdo do sistema de fabrica na Europa e transformacdes no processo
de producdo. Formacdo do espaco urbano-industrial. TransformagGes na estrutura produtiva
no século XX: o fordismo, o toyotismo, as novas técnicas de producao e seus impactos.

0 A industrializacéo brasileira, a urbanizacéo e as transformacdes sociais e trabalhistas.
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0 A globalizacdo e as novas tecnologias de telecomunicagdo e suas consequéncias
econdmicas, politicas e sociais.

0 Producéo e transformacéo dos espagos agrarios. Modernizacdo da agricultura e estruturas
agrarias tradicionais. O agronegocio, a agricultura familiar, os assalariados do

campo e as lutas sociais no campo. A relagdo campo-cidade.

» Os dominios naturais e a relacdo do ser humano com o ambiente

0 Relacdo homem-natureza, a apropriagéo dos recursos naturais pelas sociedades ao longo do
tempo. Impacto ambiental das atividades econdmicas no Brasil. Recursos minerais e
energéticos: exploracéo e impactos. Recursos hidricos; bacias hidrograficas e

seus aproveitamentos.

0 As questdes ambientais contemporaneas: mudanca climatica, ilhas de calor, efeito estufa,
chuva éacida, a destruicdo da camada de ozonio. A nova ordem ambiental internacional;
politicas territoriais ambientais; uso e conservagao dos recursos naturais,

unidades de conservacdo, corredores ecoldgicos, zoneamento ecoldgico e econémico.

0 Origem e evolugédo do conceito de sustentabilidade.

o Estrutura interna da terra. Estruturas do solo e do relevo; agentes internos e externos
modeladores do relevo.

o0 Situacdo geral da atmosfera e classificacao climatica. As caracteristicas climaticas do
territdrio brasileiro.

0 Os grandes dominios da vegeta¢do no Brasil e no mundo.

* Representacao espacial

0 ProjecBes cartograficas; leitura de mapas tematicos, fisicos e politicos; tecnologias
modernas aplicadas a cartografia.
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ANEXO 3 -Cap 4

1- Questdes de ordem politica

ANO

QUESTAO

EIXO

2010

Questao 29

A politica foi, inicialmente, a arte de impedir as pessoas
de se ocuparemdo que lhes diz respeito. Posteriormente,
passou a ser a arte de compelir as pessoas a decidirem
sobre aquilo de que nada entendem.

VALERY, 2 Cademos. Apud BEMEVIDES, M. V. M. A cldadania ativa. 530 Paul: Atica, 1908,

MNessa definicdo, o autor entende que a historia da
politica esta dividida em dois momentos principais: um
primeiro, marcado pelo autoritarismo excludente, e um
segundo, caracterizado por uma democracia incompleta.
Considerando o texto, qual & o elemento comum a esses
dois momentos da histdria politica?

0 A distribuigdo equilibrada do poder.
@ O impedimento da participagdo popular.
@O controle das decisdes por uma minoria.
A valorizagao das opinides mais competentes.
0O A sistematizagdo dos processos decisdrios.

Demaocracia

2010

Questao 45

\([EMG:: MNOS
VACIMNAR CONTRA
O DESPOTLSMO!

QUING. Toda Mafalda. 520 Paulo: Marting Fontes, 1991,

Democracia: “regime politico no qual a soberania &
exercida pelo povo, pertence ao conjunto dos cidadaos.”

JAPIASS), H. MARCONDES, D. Diclon&rio Bésico de Filosofla. Ro de Janero: Zahar, 2006.

Uma suposta “vacina” contra o despotismo, em um
contexto democratico, tem por objetivo

Q impedir a contratagio de familiares para o senico plblico.
© reduzir a agéo das instituigdes constitucionais.
® combater a distribuicao equilibrada de poder.
evitar a escolha de governantes autoritarios.
@ restringir a atuacéo do Parlamento.

Democracia
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2012

QUESTAO 07 I

E verdade que nas democracias o povo parece
fazer o que quer; mas a liberdade politica ndo consiste
nisso. Deve-se ter sempre presente em mente o que &
independéncia e o que € liberdade. A liberdade & o direito
de fazer tudo o que as leis permitem; se um cidadao
pudesse fazer tudo o que elas proibem, nao teria mais
liberdade, porque os outros também teriam tal poder.

MONTESQUIEL. Do Espirito das Leis. S&o Paulo: Editora Mova Cultural, 1997 {adaptada).

A caracteristica de democracia ressaltada por
Montesquieu diz respeito

© ao status de cidadania que o individuo adguire ao
tomar as decisdes por si mesmo.
ao condicionamento da liberdade dos cidadaos a
conformidade as leis.

® 4 possibilidade de o cidaddo participar no poder e,
nesse caso, livre da submissao as leis.

® ao livre-arbitrio do cidadao em relagao aquilo que &
proibido, desde que ciente das consequéncias.

@ ao direito do cidadao exercer sua vontade de acordo
com seus valores pessoais.

Demaocracia

2008

Questio l].

O ano de 1954 foi decisivo para Carlos Lacerda.
Os que conviveram com ele em 1954, 1955, 1957 (um dos
seus momentos intelectuais mais altos, quando o governo
Juscelino tentou cassar o seu mandato de deputado),
1961 e 1964 tinham consciéncia de que Cardos Lacerda,
em uma batalha politica ou jornalistica, era um frator em
acdo, era um vendaval desencadeado ndo se sabe como,
mas que era impossivel parar fosse pelo método que
fosse.
Hélo Femandes. Caros Lacenda, 3 morte antes da miss&o cumprida.
in: TAbuna da Imprensa, 2252007 (com adaptagdes ).
Com base nas informagdes do texto acima e em aspectos
relevantes da historia brasileira entre 1854, quando
ocorreu o suicidio de Vargas (em grande medida, devido a
pressdo politica exercida pelo proprio Lacerda), e 1964,
quando um golpe de Estado interrompe a ftrajeldria
democratica do pais, conclui-se que

® a cassacdo do mandato parlamentar de Lacerda
antecedeu a crise que levou Vargas a morte.

® Lacerda e adeptos do getulismo, aparentemente
opositores, expressavam a mesma posicdo politico-
ideoldgica.

® aimplantagdo do regime militar, em 1964, decorreu da
crise surgida com a contestacio a posse de Juscelino
Kubitschek como presidente da Republica.

® Carlos Lacerda atingiu o apogeu de sua carreira, tanto
no jornalismo quanto na politica, com a instauracdo do
regime militar.

@ Juscelino Kubitschek, na presidéncia da Republica,
sofreu vigorosa oposicdo de Carlos Lacerda, contra
quem procurou reagir.

Acdo

governamental
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2009

(auestaolifTR |

Na democracia estado-unidense, os cidaddos sdo
incluidos na sociedade pelo exercicio pleno dos direitos
politicos e tambem pela ideia geral de direito de
propriedade. Compete ao govemo garantir que esse direito
nao seja violado. Como consequéncia, mesmo agueles
que possuem uma pequena propriedade sentem-se

cidaddos de pleno direito.

MNa tradicdo politica dos EUA, uma forma de incluir

socialmente os cidadaos é

@ submeter o individuo a protegdo do govemno.

@ hierarquizar os individuos segundo suas posses.

® estimular a formacao de propriedades comunais.

@ vincular democracia e possibilidades econdmicas
individuais.

@ defender a obrigacdo de que todos os individuos

tenham propriedades.

Acdo

governamental

2009

[auestacl?R !

Segundo Aristételes, “na cidade com o melhor
conjunto de normas e naquela dotada de homens
absolutamente justos, os cidaddos ndo devem viver uma
vida de trabalho trivial ou de negodcios — esses tipos de
vida sdo despreziveis e incompativeis com as qualidades
morais —, tampouco devem ser agricultores os aspirantes
a cdadania, pois o lazer ¢é indispensavel ao
desenvolvimento das qualidades morais e a pratica das
atividades politicas”.

VAN ACKER, T. Grecia. A vida cotidiana na cidade-Estado.
S3o Paule: Atual, 1824,

Q trecho, retirado da obra Politica, de Aristoteles, permite
compreender que a cidadania

© possui uma dimens&o histonica que deve ser crticada,
pois & condenavel que os politicos de qualguer época
fiquem entregues a ociosidade, enquanto o resto dos
cidadaos tem de trabalhar.

@ era entendida como uma dignidade propria dos grupos
sociais supenores, fruto de uma concepgdo politica
profundamente hierarquizada da sociedade.

@ estava vinculada, na Grecia Antiga, a uma percepgao
politica democratica, que levava todos os habitantes
da polis a participarem da vida civica.

® tinha profundas conextes com a justica, razao pela
qual o tempo livre dos cidad3os devena ser dedicado
as atividades vinculadas aos tribunais.

@ vivida pelos atenienses era, de fato, restrita aqueles
que se dedicavam a palitica e que tinham tempo para
resolver os problemas da cidade.

Cidadania
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2009

[QuestzolTR |

A definicdo de eleifor foi tema de artigos nas

Constituicdes brasileiras de 1891 e de 1934, Diz a
Constituic&o da Republica dos Estados Unidos do Brasil de
1891:

do

Art. 70. S3o eleitores os cidadaos maiores de 21
anos que se alistarem na forma da lel.

A Constituicdo da Republica dos Estados Unidos
Brasil de 1934, por sua vez, estabelece que:

Art. 180. Sao eleitores os brasileiros de um e de
outro sexo, maiores de 18 anos, que se alistarem
na forma da lei.

Ao se comparar os dois artigos, no que diz respeito ao

gé
0

(E]

nero dos eleitores, depreende-se que

a Constituicdo de 1934 avancou ao reduzir a idade
minima para votar.

a Constituicdo de 1891, ao se refenr a cdad&os,
referia-se também as mulheres.

os textos de ambas as Cartas permitiam que qualquer
cidadao fosse eleitor.

o texto da carta de 1891 ja permitia o voto feminino.

a Constituicdo de 1891 considerava eleitores apenas
individuos do sexo masculino.

Cidadania/

Eleicéo

2011

Qu

ESTAO 20 S0 ORORBODENON

Proporgo de oleitorade inscrito em relagio i populagio: 1940-2000

(%)
100

D TS0 Hea 1870 960 19 Fare il

GOMES, A ef al. A Repiblica no Brasll Rio de Jansino: Nova Fronteira, 2002 .

A analise da tabela permite identificar um intervalo de
tempo no qual uma alteragéo na proporgao de eleitores
inscritos resultou de uma luta historica de setores da
sociedade brasileira. O intervalo de tempo e a conquista
estdo associados, respectivamente, em

0
6
(C]

©

1940-1950 — direito de voto para os ex-escravos.
1950-1960 — fim do voto secreto.

1960-1970 — direito de voto para as mulheres.
1970-1980 — fim do voto obrigatorio.

1980-1996 — direito de voto para os analfabetos.

Cidadania/

Eleicdo
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2011

QUESTAO 17 200 0COSRERNEReN

Art. 92. Sdo excluidos de votar nas Assembleias
Paroquiais:

|. Os menores de vinte e cinco anos, nos quais
naoc se compreendam os casados, e Oficiais Militares,
que forem maiores de vinte e um anos, os Bacharéis
Formados e Clérigos de Ordens Sacras.

IV. Os Religiosos, e quaisquer que vivam em
Comunidade claustral.

V. Os que né&o tiverem de renda liquida anual cem mil
réis por bens de raiz, indUstria, comércio ou empregos.

Constituig 8o Politica do Império do Brasil (1824).
Desponivel em: https A egisiacio planato govbr. Acesso em: 27 abr. 2010 (adaptedo ).

A legislagéo espelha os conflitos politicos e sociais do
contexto historico de sua formulagdo. A Constituicido
de 1824 regulamentou o direito de voto dos “cidadaos
brasileiros” com o objetivo de garantir

@ o fim da inspiragéo liberal sobre a estrutura politica
brasileira.

® a ampliacdo do direito de voto para maioria dos
brasileiros nascidos livres.

® a concentragdo de poderes na regido produtora de
café, o Sudeste brasileiro.
o controle do poder politico nas maos dos grandes
proprietarios e comerciantes.

@ a diminuicdo da interferéncia da Igreja Catélica nas
decisdes politico-administrativas.

Conflito

Politico

2011

QUESTAO 18 SRR ERENN

Completamente analfabeto, ou quase, sem
assisténcia medica, ndo lendo jornais, nem revistas, nas
quais se limita a ver as figuras, o trabalhador rural, a
néo ser em casos esporadicos, tem o patrdo na conta
de benfeitor. No plano politico, ele luta com o “coronel”
e pelo “coronel”. Ai estdo os volos de cabresto, que
resultam, em grande parte, da nossa organizacdo
econdmica rural.

LEAL, V. M. Coronelismeo, enxada e voto. S50 Pauly: Afa-mega, 1878 (adapiado ).

O coronelismo, fendmeno politico da Primeira Republica
(1889-1930), tinha como uma de suas principais
caracteristicas o confrole do voto, o que limitava,
portanto, o exercicio da cidadania. Nesse periodo, esta
pratica estava vinculada a uma estrutura social
@ igualitaria, com um nivel satisfatorio de distribuigédo
darenda.
@ estagnada, com uma relativa harmonia entre as
classes.
® tradicional, com a manutencdo da escraviddo nos
engenhos como forma produtiva tipica.
@ ditatorial, perturbada por um constante clima de
opressédo mantido pelo exercito e policia.
@ agraria, marcada pela concentracao da terra e do
poder politico local e regional.

Conflito
Politico

285



2009

[auesuacff7R

Colhe o Brasil, apds esforgo continuo dilatado no
tempo, o que plantou no esforco da construgcdo de sua
insercao internacional. Ha dois séculos formularam-se os
pilares da politica externa. Teve o pais inteligéncia de
longo prazo e calculo de oportunidade no mundo difuso da
transicdo da hegemonia bntanica para o século americano.
Engendrou concepgdes, conceitos e teoria propria no
século XIX, de José Bonifacio ao Visconde do Rio Branco.
Buscou autonomia decisoria no seculo XX As elites se
interessaram, por meio de calorosos debates, pelo destino
do Brasil. O pais emergiu, de Vargas aos militares, como
ator responsavel e previsivel nas agfes externas do
Estado. A mudanca de regime politico para a democracia
ndo alterou o pragmatismo extemo, mas o aperfeicoou.

SARAIVA, J. F. 5. O lugar do Brasil & o siléncio do paraments. Comeio Braziliense, Brasiiia,
28 maio 2000 (adaptado).

Sob o ponto de vista da politica extena brasileira no
seculo XX, conclui-se que

© o Brasil € um pais periferico na ordem mundial, devido
as diferentes conjunturas de insercéo internacional.

@ as possibilidades de fazer prevalecer ideias e
conceitos préprios, no que tange aos temas do
comercio  internacional e dos paises em
desenvolvimento, sd&o minimas.

@ as brechas do sistema intemacional nao foram bem
aproveitadas para avancar posicdes voltadas para a
criacao de uma area de cooperacao e associacao
integrada a seu entorno geografico.

® os grandes debates nacionais acerca da insergao
internacional do Brasil foram embasados pelas elites
do Impéno e da Republica por meio de consultas aos
diversos setores da populacéo.

@ a atuacdo do Brasil em termos de politica externa
evidencia que o pais tem capacidade decisénia propna,
mesmo diante dos constrangimentos internacionais.

Conflito

Politico

2011

QUESTAO 21 2000 BORORRREROR

E dificil encontrar um texto sobre a Proclamacdo
da Replblica no Brasil que nao cite a afirmacgdo de
Aristides Lobo, no Diario Popular de Sao Paulo, de que
‘0 povo assistiu aquilo bestializado”. Essa versao foi
relida pelos enaltecedores da Revolugdo de 1930, que
néo descuidaram da forma republicana, mas realgaram
a exclusdo social, o militarismo e o estrangeirismo
da formula implantada em 1889. Isto porque o Brasil
brasileiro teria nascido em 1930.

MELLO, M.T. C. A replblica consentida: cuitura demoord toa e centifica no final do Impéno.
Rio de Janeiro: FGY, 2007 {adaptada ).
O texto defende que a consolidagdo de uma determinada
memoria sobre a Proclamacdo da Republica no Brasil
teve, na Revolugdo de 1930, um de seus momentos
mais importantes. Os defensores da Revolugdo de
1930 procuraram construir uma visdo negativa para os
eventos de 1889, porque esta era uma maneira de

@ valorizar as propostas politicas democraticas e
liberais vitoriosas.

@ resgatar simbolicamente as figuras politicas ligadas
a Monarquia.

@® criticar a politica educacional adotada durante a
Republica Velha.

@ legitimar a ordem politica inaugurada com a chegada

desse grupo ao poder.

@ destacar a ampla participagdo popular obtida no
processo da Proclamacéao.

Conflito
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2009

[auestaoffFT

O autor da constituicdo de 1937, Francisco
Campos, afirma no seu livro, O Estado Nacional, que o
eleitor seria apatico; a democracia de partidos conduziria a
desordem; a independéncia do Poder Judiciario acabana
em injustica e ineficiéncia;, e que apenas o Poder
Executivo, centralizado em Getulio Vargas, seria capaz de
dar racionalidade imparcial ao Estado, pois Vargas tena
providencial intuicdo do bem e da verdade, além de ser um
génio politico.

CAMPOS, F. O Estado nacional. Ric de Jansiro:
José Olympic. 1840 (adaptado).

Segundo as ideias de Francisco Campos,

® o0s eleitores, politicos e juizes seriam mal-
intencionados.

@ o0 govemo Vargas sena um mal necessario, mas
fransitono.

@ Vargas seria o homem adequado para implantar a
democracia de partidos.

® a Constituicdo de 1937 sena a preparacdo para uma
futura democracia liberal.

@ Vargas sena o homem capaz de exercer o poder de
modo inteligente e comreto.

Poder de acéo

politica

2009

= o |

A partir de 1942 e estendendo-se atée o final do
Estado Novo, o Ministro do Trabalho, Indastria e Comércio
de Gefulio Vargas falou aos cuvintes da Radio Nacional
semanalmente, por dez minutos, no programa “Hora do
Brasil”. O objetivo declarado do governo era esclarecer os
trabalhadores acerca das inovacdes na legislagao de
protecdo ao trabalho.

GOMES, A. C. A invencao do trabalhismo. Ric de Janeiro:
IUPER ! Vértice. Sao Paule: Revista dos Tribunais, 1968 (adaptado).

Os programas “Hora do Brasil” contribuiram para

® conscientizar os trabalhadores de que os direitos
sociais foram conquistados por seu esforco, apds anos
de lutas sindicais.

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

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

® consolidar a imagem de Vargas como um govemante
protetor das massas.

@ aumentar os grupos de discussdo politica dos
trabalhadores, estimulados pelas palavras do ministro.

Poder de acédo

politica
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2010

Questao 36

A chegada da televisao
A caixa de pandora tecnolégica penetra nos lares e libera
suas cabecgas falantes, astros, novelas, noticiarios e as
fabulosas, irresistiveis garotas-propaganda, versoes
modernizadas do tradicional homem-sanduiche.

SEVCENKO, N, (Org). Histéria da Vida Privada no Brasil 3 Replblica: da Belle Epogue
& Era do Rédio. S&0 Pauly Cladas Letras, 1008,

A TV, a partir da década de 1950, entrou nos lares
brasileiros provocando mudangas consideraveis nos
habitos da populagdo. Certos episodios da histdria
brasileira revelaram que a TV, especialmente como
espaco de agao da imprensa, tornou-se também veiculo
de utilidade publica, a favor da democracia, na medida
em que

o amplificou os discursos nacionalistas e autoritarios

durante o governo Vargas.
revelou para o pais casos de corrupgéo na esfera

politica de varios governos.

@® maquiou indicadores sociais negativos durante as
décadas de 1970 e 1980.

@ apoiou, no governo Castelo Branco, as iniciativas de
fechamento do parlamento.

@ corroborou a construgio de obras faradnicas durante
os governos militares.

Poder de acédo

politica
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Questao 12

A serraria construia ramais ferroviarios que adentravam
as grandes matas, onde grandes locomotivas com
guindastes e comentes gigantescas de mais de 100
metros arrastavam, para as composigbes de trem, as
toras que jaziam abatidas por equipes de trabalhadores
que anteriormente passavam pelo local. Quando o
guindaste arrastava as grandes toras em direcio &
composicdo de trem, os ervais nativos que existiam em
meio as matas eram destruidos por este deslocamento.

MACHADO, B P Lideranges do Contestado. Campinas: Unicamp, 2004 (adaptada)

No inicio do século XX, uma série de empreendimentos
capitalistas chegou & regido do meio-oeste de Santa
Catarina— ferrovias, serrarias e projetos de colonizagio.
Os impactos sociais gerados por esse processo estdo na
origem da chamada Guerra do Contestado. Entre tais
impactos, encontrava-se

D a absorgdo dos trabalhadores rurais como
trabalhadores da serraria, resultando em um
processo de &xodo rural.

©® o desemprego gerado pela introdugdo das novas
maquinas, que diminuiam a necessidade de méao de
obra.

(@) a desorganizagdo da economia tradicional, que
sustentava os posseiros e os trabalhadores rurais da
regiao.

® a diminuigio do poder dos grandes coronéis da
regido, que passavam disputar o poder politico com
0s novos agentes.

@ o crescimento dos confltos entre os operarios
empregados nesses empreendimentos e os seus
proprietarios, ligados ao capital internacional .

Impactos

sociais
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Questio 28

Em nosso pais queremos substituir o egoismo pela
moral, a honra pela probidade, os usos pelos principios,
as conveniéncias pelos deveres, a tirania da moda pelo
impériodarazao, odesprezo adesgraca pelodesprezo ao
vicio, a insoléncia pelo orgulho, a vaidade pela grandeza
de alma, o amor ao dinheiro pelo amor & gléria, a boa
companhia pelas boas pessoas, a intriga pelo mérito, o
espirituoso pelo génio, o brilho pela verdade, o tédio da
volipia pelo encanto da felicidade, a mesquinharia dos
grandes pela grandeza do homem.

HUNT, L. Ravolugan Fencess e Vida Prvata n: FERROT, M. (Org) His¥na da Vida Privada: da
Revolugio Francesa & Primeira Guema. Vid 4. 580 Pasi: Companhia des Letss, 1001 (ateptata).

O discurso de Robespierre, de 5 de fevereiro de 1794, do
qual o trecho transcrito € parte, relaciona-se a qual dos
grupos politico-sociais envolvidos na Revolugio Francesa?

o A alta burguesia, que desejava participar do poder
legislativo francés como forga politica dominante.

@ Ao clero francés, que desejava justica social e era
ligado a alta burguesia.

@ Amilitares oriundos da pequena e média burguesia,
que derrotaram as poténcias rivais e queriam
reorganizar a Franga internamente.

® A nobreza esclarecida, que, em fungdo do seu
contato com os intelectuais iluministas, desejava
extinguir o absolutismo francés.

@ Aos representantes da pequena e média burguesia
e das camadas populares, que desejavam justica
social e direitos politicos.

Impactos
Sociais e

conflitos

2010

Questio 33

N&o é dificil entender o que ocorreu no Brasil nos anos
imediatamente anteriores ao golpe militar de 1964. A
diminuigao da oferta de empregos e a desvalorizacdo dos
salarios, provocadas pela inflagio, levaram a uma intensa
mobilizagdo politica popular, marcada por sucessivas
ondas grevistas de varias categorias profissionais, o que
aprofundou as tensdbes sociais. Dessa vez, as classes
trabalhadoras se recusaram a pagar o pato pelas “sobras”
do modelo econdmico juscelinista.

MENDONGA, 5. R. A Industrislizacio Brasileira. S50 Paulo: Modema, 2002 {adaptado).

Segundo o texto, os conflitos sociais ocorridos no inicio
dos anos 1960 decorreram principalmente

© da manipulagdo politica empreendida pelo governo

Jodo Goulart.
das contradicdes econdmicas do modelo

desenvolvimentista.

® do poder politico adquirido pelos sindicatos
populistas.

@ dadesmobilizagédo das classes dominantes frente ao
avango das greves.

@ da recusa dos sindicatos em aceitar mudangas na
legislacao trabalhista.

Impactos
Sociais e
conflitos
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QUESTAO 22 " SeBOBOROBORONE

Até que ponto, a partir de posturas e interesses
diversos, as oligarquias paulista e mineira dominaram
a cena politica nacional na Primeira Repulblica? A unido
de ambas foi um trago fundamental, mas que nao
conta toda a histdria do periodo. A unido foi feita com a
preponderancia de uma ou de outra das duas fragdes.
Com o tempo, surgiram as discussdes e um grande
desacerto final.

FALSTO, B. Histérla do Brasll. S2o0 Paulo: EJUSE 2004 {adaptado).

A imagem de um bem-sucedido acordo cafée com
leite entre S&o Paulo e Minas, um acordo de alternancia
de presidéncia entre os dois estados, ndo passa de
uma idealizagdo de um processo muito mais caético
e cheio de conflitos. Profundas divergéncias politicas
colocavam-nos em confronto por causa de diferentes
graus de envolvimento no comércio exterior.

TOPIK, 5. A presenga do estado na economia politica do Brasil de 1889 a1930.
Rio de Janeiro: Record, 1888 {adapts do).

Para a caracterizagdo do processo politico durante
a Primeira Republica, utiliza-se com frequéncia a
expressao Politica do Café com Leite. No entanto, os

textos apresentam a seguinte ressalva a sua utilizagao:

@ Ariqueza gerada pelo café dava a oligarquia paulista
a prerrogativa de indicar os candidatos a presidéncia,
sem necessidade de aliangas.

@ As divisbes politicas internas de cada estado da
federagao invalidavam o uso do conceito de alianga
entre estados para este periodo.

@As disputas politicas do periodo contradiziam a
suposta estabilidade da alianga entre mineiros
e paulistas.

® A cenfralizagio do poder no executivo federal
impedia a formacao de uma alianga duradoura entre
as oligarquias.

@ A diversificagdo da producdo e a preocupacgéo
com o mercado interno unificavam os interesses

das oligarquias.

Impactos
Socais
Conflitos

politicos
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Questao 43

Um banco inglés decidiu cobrar de seus clientes cinco
libras toda vez que recorressem aos funcionarios de suas
agéncias. E o motivo disso é que, na verdade, ndo querem
clientes em suas agéncias; 0 que querem & reduzir o
nimero de agéncias, fazendo com que os clientes usem
as maquinas automaticas em todo o tipo de transacdes.
Em suma, eles querem se livrar de seus funcionarios.

HOBSEAWM, E. O novo século. 580 Paule: Companhia das Letras, 2000 |(adaptado).

O exemplo mencionado permite identificar um aspecto
da adogao de novas tecnologias na economia capitalista
contemporanea. Um argumento utilizado pelas empresas
& uma consequéncia social de tal aspecto estao em

0 qualidade total e estabilidade no trabalho.

@ pleno emprego e enfraquecimento dos sindicatos.
@diminuigéo dos custos e inseguranca no emprego.

@ responsabilidade social e redugdo do desemprego.

@ maximizagdo dos lucros e aparecimento de empregos.

Impactos

Socais
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QUESTAO 12

Cartaz da Revolugao Constitucionalista.

Disponivel em: hitp:fiveja.abril com.br. Acasso em: 29 jun. 2012,

Elaborado pelos partiddrios da Revolucao

Constitucionalista de 1932, o cartaz apresentado

pretendia mobilizar a populagao paulista contra o
governo federal.

Essa mobilizagao utilizou-se de uma referéncia historica,
associando o processo revolucionario

@ a experiéncia francesa, expressa no chamado a luta
contra a ditadura.

aos ideais republicanos, indicados no destaque a
bandeira paulista.

ao protagonismo das Forcas Armadas, representadas
pelo militar que empunha a bandeira.

(6]

(C]

@ ao bandeirantismo, simbolo paulista apresentado em
primeiro plano.

@ ao papel figurativo de Vargas na politica, enfatizado
pela pequenez de sua figura no cartaz.

Conflitos

Politicos
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[QuestzoffiTY !

A primeira metade do século XX foi marcada por
conflitos e processos que a inscreveram como um dos
mais violentos periodos da histaria humana.

Entre os principais fatores que estiveram na ongem dos
conflitos ocormidos durante a primeira metade do século XX
estdo

© a crise do colonialismo, a ascensdo do nacionalismo e
do totalitarismo.

@ o0 enfraguecimento do império bntanico, a Grande
Depresséo e a corrida nuclear.

@ o declinio britAnico, o fracasso da Liga das Nacdes e a
Revolugio Cubana.

® a comda amamentista, o terceiro-mundismo e o
expansionismo sovietico.

@ a Revolugdo Bolchevique, o imperalismo e a
unificacdo da Alemanha.

Conflitos

Politicos

2010

Questao 34

A lei ndo nasce da natureza, junto das fontes frequentadas
pelos primeiros pastores; a lei nasce das batalhas reais, das
vitérias, dos massacres, das conquistas que tém sua data e
seus herois de homor: a lei nasce das cidades incendiadas,
das terras devastadas; ela nasce comos famosos inocentes
que agonizam no dia que estd amanhecendo.

FOUCALLT, M. Auka de 14 de janano de 1976, In: Em defesa da socledade.
580 Paulo: Marting Fondes, 1999,

O filésofo Michel Foucault (séc. XX) inova ao pensar
a politica e a lei em relagdo ao poder e & organizagao
social. Com base na reflexdo de Foucault, a finalidade
das leis na organizacdo das sociedades modernas é

combater agdes violentas na guerra entre as nagodes.
coagir e servir para refrear a agressividade humana.
criar limites entre a guerra e a paz praticadas entre
0s individuos de uma mesma nagao.

estabelecer principios éticos que regulamentam as
aches bélicas entre paises inimigos.

organizar as relagbes de poder na sociedade e entre
os Estados.

@ o0

Relacdes de
poder
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Questao 42

Judiciario contribuiu com ditadura no Chile, diz Juiz
Guzman Tapia

As cortes de apelacgio rejeitaram mais de 10 mil habeas
corpus nos casos das pessoas desaparecidas. Nos
tribunais militares, todas as causas foram concluidas
com suspensbes temporarias ou definitivas, e os
desaparecimentos politicos tiveram apenas tramite
formal na Justica. Assim, o Poder Judiciario contribuiu
para que os agentes estatais ficassem impunes.

Disponivel em: hitp:/isww. cartamaior.com br. Acesso em: 20 jul. 2010 (adaptada).

Segundo otexto, durante a ditadura chilena na década de
1970, a relagédo entre os poderes Executivo e Judiciaro
caracterizava-se pela

O preservagao da autonomia institucional entre os
poderes.

@ wvalorizagao da atuagdo independente de alguns juizes.

@ manutengado da interferéncia juridica nos atos
executivos.

@ transferéncia das fungdes dos juizes para o chefe de
Estado.

@subordinagéo do poder judiciario aos interesses

politicos dominantes.

Conflitos

Politicos
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O ano de 1968 ficou conhecido pela efervescéncia
social, tal como se pode comprovar pelo seguinte trecho,
retirado de texto sobre propostas preliminares para uma
revolucdo cultural: “E preciso discutir em todos os lugares
e com todos. O dever de ser responsavel e pensar
politicamente diz respeito a todos, ndo € prvilégio de uma
minoria de iniciados. Ndo devemos nos surpreender com o
caos das ideias, pois essa € a condig&o para a emergéncia
de novas ideias. Os pais do regime devem compreender
gue autonomia ndo & uma palavra va; ela supde a partilha
do poder, ou seja, a mudanca de sua natureza. Que
ninguéem tente rotular o movimento atual; ele ndo tem
etiquetas e ndo precisa delas”

Journal de la comune etudiante. Textes et
documents. Paris: Seuil. 1858 (adaptada).

0Os movimentos socials, que marcaram o ano de 1968,

©® foram manifestacbes desprovidas de conotagdo
politica, que tinham o objetivo de questionar a rigidez
dos padrdes de comportamento social fundados em
valores tradicionais da moral religiosa.

@ restringiram-se  as  sociedades de paises
desenvolvidos, onde a industnalizacao avangada, a
penetracdo dos meios de comunicacdo de massa e a
alienacdo cultural que deles resultava eram mais
evidentes.

@ resultaram no fortalecimento do conservadorismo
politico, social e religioso que prevaleceu nos paises
ocidentais durante as decadas de 70 e 80.

@ fiveram baixa repercussdo no plano politico, apesar de
seus fortes desdobramentos nos planos social e
cultural, expressos na mudanca de costumes e na
contracultura.

@ inspiraram futuras mobilizacdes, como o pacifismo, o
ambientalismo, a promocao da equidade de géneros e
a defesa dos direitos das minarias.

Movimento

Social
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A luta pela terra no Brasil € marcada por diversos
aspectos que chamam a atencdo. Entre os aspectos
positivos, destaca-se a perseveranca dos movimentos do
campesinato e, entre os aspectos negativos, a violéncia
que manchou de sangue essa historia. Os movimentos
pela reforma agrana articularam-se por todo o termiténo
nacional, principalmente entre 1985 e 1996, e conseguiram
de maneira expressiva a insercdo desse tema nas
discussdes pelo acesso a terra. O mapa seguinte
apresenta a distribuicao dos conflitos agrarios em todas as
regides do Brasil nesse periodo, e o numero de mortes
ocorridas nessas lutas.

numero total
de assassinatos

Brasil - Vitimas fatais de conflitos ocorridos no campo 1985-199@

Yoote: Comissdo Pastocal da Term - CPY

OLIVEIRA, A. U. A longa marcha do brasdero: sociais, conflitos e
reforma agraria. Revista Estudos Avancados. Vol. 15 n. 43, S3o Paulo, set./dez. 2001.

Com base nas informacgdes do mapa acerca dos conflitos
pela posse de terra no Brasil, a regido

® conhecida historicamente como das Missdes
Jesuiticas é a de maior violéncia.

@ do Bico do Papagaio apresenta os nimeros mais
EXPressivos.

® conhecida como oeste baiano tem o maior nimero de
mortes.

® do norte do Mato Grosso, area de expansao da
agricultura mecanizada, € a mais violenta do pais.

@ da Zona da Mata mineira teve o maior registro de
mortes.

Conflitos pela

posse de terra
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l
Entre 2004 e 2008, pelo menas 8 mil brasileiros foram
libertados de fazendas onde trabalhavam como se fossem
escravos. O govemno criou uma lista em que ficaram expostos
os nomes dos fazendeiros flagrados pela fiscalizagdo. No
Norte, Nordeste e Centro-Oeste, regibes que mais sofrem com
a fraqueza do poder publico, o blogueio dos canais de
financiamento agricola para tais fazendeiros tem sido a
principal amma de combate a esse problema, mas os govemos
ainda sofrem com a falta de informac@es, provocada pelas
distincias e pelo poder intmidador dos propnetanos.
Organizagdes nao govemamentais e grupos como a Pastoral
da Tema tém agido corajosamente, acionando as autondades
piblicas e ministando aulas sobre direitos sociais e
trabalhistas.
“Plano Nacional para Emadicagio do Trabalho Escrave™. Disponivel em:
hittp:/fwnww.mte.gov.br. Acesso em: 17 mar. 2000 (adaptado).
Nos lugares mencionados no texto, o papel dos grupos de
defesa dos direitos humanos tem sido fundamental, porque
eles

negociam com o3 fazendeiros o reajuste dos
honorarios e a reduco da carga horaria de trabalho.
defendem os direitos dos consumidores junto aos
armazens e mercados das fazendas e carvoarias.
substituem as autoridades policiais e juridicas na
resolucdo dos conflitos entre patrdes e empregados.
encaminham dendncias ao Ministério Publico e
promovem  acdes de  conscientizacdo — dos
trabalhadores.

fortalecem a administracdo publica ao ministrarem
aulas aos seus servidores.

@

®

@

@

Direitos

Humanos
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QUESTAO 01 R R RN NN NN RN R R N

Movimento dos Caras-Pintadas

Disponivel em: hitp//wwwi.folha.uol.com.br. Acesso em: 17 abr. 2010 (adaptado ).

O movimento representado na imagem, do inicio dos
anos de 1990, arrebatou milhares de jovens no Brasil.

Nesse contexto, a juventude, movida por um forte

sentimento civico,

@ aliou-se aos partidos de oposigdo e organizou a
campanha Diretas Ja.

® manifestou-se contra a corrupgao e pressionou pela
aprovacao da Lei da Ficha Limpa.

® engajou-se nos protestos relampago e utilizou a
internet para agendar suas manifestagoes.

@® espelhou-se no movimento estudantii de 1968 e
protagonizou agdes revolucionarias armadas.

@tomou-se porta-voz da sociedade e influenciou no

processo de impeachment do entao presidente Collor.

Movimento

juvenil
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QUESTAO 03 ARG ORAUNRDNONOREN

Mo mundo arabe, paises governados ha décadas por
regimes politicos centralizadores contabilizam metade
da populagdo com menos de 30 anos; desses, 56%
tém acesso a internet. Sentindo-se sem perspectivas
de futuro e diante da estagnacdo da economia, esses
jovens incubam virus sedentos por modernidade e
democracia. Em meados de dezembro, um tunisiano
de 26 anos, vendedor de frutas, pée fogo no préprio
corpo em protesto por trabalho, justica e liberdade. Uma
série de manifestagbes eclode na Tunisia e, como uma
epidemia, o virus libertario comecga a se espalhar pelos
paises vizinhos, derrubando em seguida o presidente
do Egito, Hosni Mubarak. Sites e redes sociais —
como o Facebook e o Twitter — ajudaram a mobilizar
manifestantes do norte da Africa ailhas do Golfo Pérsico.

SEQUBRA,C.D; VILLAMEA, L Aspdemiads Lberiade istoé internaciona. 2mar 2001 {adaptadn).

Considerando os movimentos politicos mencionados no

texto, o acesso a internet permitiu aos jovens arabes

@ reforgar a atuacio dos regimes politicos existentes.

@ tomar conhecimento dos fatos sem se envolver.

® manter o distanciamento necessaric a sua
segurancga.

@ disseminar virus capazes de destruir programas dos
computadores.

@difundir ideias revolucionarias que mobilizaram a
populagao.

Movimentos

Politicos
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QUEST;‘.\D1E AN X N NEEENNENENEDRRDN]

MNa década de 1990, os movimentos sociais
camponeses e as ONGs tiveram destaque, ao lado de
outros sujeitos coletivos. Na sociedade brasileira, a agdo
dos movimentos sociais vem construindo lentamente
um conjunto de praticas democraticas no interior das
escolas, das comunidades, dos grupos organizados e
na interface da sociedade civil com o Estado. O dialogo,
o confronto e o conflito t&¢m sido os motores no processo
de construgido democratica.

S0UZA, M. A Movimentos socials no Brasll contemporanes: paricpacso & possbildades das

préticas demacritcas. Disponhed em: hitp: fawwces.uc pt. Acesso em: 30 abr. 2010 (adaptada).
Segundo o texto, os movimentos sociais contribuem
para o processo de construgido democratica, porque

@ determinam o papel do Estado nas transformacgbes
socioecondmicas.

@ aumentam o clima de tensdo social na sociedade
civil.

@pressionam o Estado para o atendimento das
demandas da sociedade.

@ privilegiam determinadas parcelas da sociedade em
detrimento das demais.

@ propiciam a adogio de valores éticos pelos 6rgéos
do Estado.

Movimento

Social
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QUESTAO 35 PP ORORERORRRES

Mo clima das ideias que se seguiram arevolta de Séo
Domingos, o descobrimento de planos para um levante
armado dos artifices mulatos na Bahia, no ano de 1798,
teveimpacto muitoespecial; esses planos demonstravam
aquilo que os brancos conscientes tinham ja comegado
a compreender: as ideias de igualdade social estavam
a propagar-se numa sociedade em que s0 um ferco da
populagao era de brancos e iriam inevitavelmente ser
interpretados em termos raciais.

MAXWELL. K. Condiconalismos da Independéncia do Brasil. in: SILGA, MM, {ooond )
0 Império luso-brasileiro, 1750-1822. Lisbos: Estampa, 1988,

O temor do radicalismo da luta negra no Haiti e das
propostas das liderancas populares da Conjuragio
Baiana (1798) levaram setores da elite colonial brasileira
a novas posturas diante das reivindicacbes populares.
MNo periodo da Independéncia, parte da elite participou
ativamente do processo, no intuito de

@ instalar um partido nacional, sob sua lideranga,
garantindo participagdo controlada dos afro-
brasileiros e inibindo novas rebelides de negros.

@ atender aos clamores apresentados no movimento
baiano, de modo a inviabilizar novas rebelides,
garantindo o controle da situagao.

@ firmar aliangas com as liderangas escravas,
permitindo a promocéo de mudancas exigidas pelo
povo sem a profundidade proposta inicialmente.

@impedir que o povo conferisse ao movimento um
teor libertario, o que terminaria por prejudicar seus
interesses e seu projeto de nagéo.

@ rebelar-se contra as representagdes metropolitanas,
isolando politicamente o Principe Regente,
instalando um governo conservador para controlar
0 povo.

Reivindicacdes

populares
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QUESTAO 41 020200000 C0CEROS

Charge capada revista "0 Maino”, de 1904. Disponive! em: hitp:#/1.op biogspot.com.

A imagem representa as manifestacdes nas ruas da
cidade do Rio de Janeiro, na primeira década do século
XX, que integraram a Revolta da Vacina. Considerando
o contexto politico-social da época, essa revolta revela

a insatisfacao da populagdo com os beneficios de
uma modernizagao urbana autoritaria.

® a consciéncia da populagdo pobre sobre a
necessidade de vacinagao para a erradicagao
das epidemias.

® a garantia do processo democratico instaurado com
a Republica, através da defesa da liberdade de
expressao da populagao.

® o planejamento do governo republicano na area de
salde, que abrangia a populagao em geral.

@ o apoio ao governo republicano pela atitude de
vacinar toda a populagdo em vez de privilegiar
a elite.

Reivindicacdes

populares
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QUESTAO 43 E N YN TN IR NN

Em meio as turbuléncias vividas na primeira
metade dos anos 1960, tinha-se a impressdo de que
as tendéncias de esquerda estavam se fortalecendo
na area cultural. O Centro Popular de Cultura (CPC)
da Unido MNacional dos Estudantes (UNE) encenava
pecas de teatro que faziam agitagdo e propaganda em
favor da Iuta pelas reformas de base e satirizavam o
“imperialismo” e seus “aliados internos”.

KONDER, L. Histdra das idelas Soclalistas no Brasil. S&o Paulo: Expressso Populsr, 2003,

Mo inicio da década de 1960, enguanto varios
setores da esquerda brasileira consideravam
que o CPC da UNE era uma importante forma
de conscientizagcdo das classes ftrabalhadoras,
os setores conservadores e de direita (politicos
vinculados a Unido Democratica Nacional - UDN -,
Igreja Catdlica, grandes empresarios etc.) entendiam
que esta organizacgéao

@constiluia mais uma ameaca para a democracia
brasileira, ao difundir a ideologia comunista.

@ contribuia com a valorizagdo da genuina cultura
nacional, ao encenar pegas de cunho popular.

® realizava uma tarefa que deveria ser exclusiva do
Estado, ao pretender educar o povo por meio da cultura.

® prestava um servigo importante & sociedade
brasileira, ao incentivar a participagdo politica dos
mais pobres.

@ diminuia a forga dos operarios urbanos, ao substituir
0s sindicatos como instituicdo de pressdo politica
sobre o governo.

Reivindicacdes

politicas
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LORD WILLINGDON'S DILEMMA
Digpanivel em: www.gandhisenee.org. Acesso em: 21 nov, 2011,

O cartum, publicade em 1932, ironiza as consequéncias
sociais das constantes prisoes de Mahatma Gandhi pelas
autoridades britanicas, na India, demonstrando

@ a ineficiencia do sistema judicidrio inglés no
territério indiano.

@ o apoio da populagao hindu a prisao de Gandhi.

® o carater violento das manifestagoes hindus frente a
acao inglesa.
a impossibilidade de deter o movimento liderado
por Gandhi.

@ a indiferenca das autoridades britanicas frente ao
apelo popular hindu.

Movimento

Social
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QUESTAO 09 — ||} ]]] ]

Na regulagao de matérias culturalmente delicadas,
como, por exemplo, a linguagem oficial, os curriculos
da educacdo publica, o status das Igrejas e das
comunidades religiosas, as normas do direito penal
(por exemplo, quanto ao aborto), mas tambem em
assuntos menos chamativos, como, por exemplo, a
posicao da familia e dos consorcios semelhantes ao
matriménio, a aceitagao de normas de seguranca ou a
delimitagdo das esferas publica e privada — em tudo
isso reflete-se amiude apenas o autoentendimento
ético-politico de uma cultura majoritdaria, dominante
por motivos histéricos. Por causa de tais regras,
implicitamente repressivas, mesmo dentro de uma
comunidade republicana que garanta formalmente
a igualdade de direitos para todos, pode eclodir um
conflito cultural movido pelas minorias desprezadas
contra a cultura da maioria.

HABERMAS, J. Ainclusao do outro: estudos de teoria politica. S&o Paulo: Loyola, 2002,

A reivindicagao dos direitos culturais das minorias,
como exposto por Habermas, encontra amparo nas
democracias contemporaneas, na medida em gue
se alcanga

© a secessao, pela qual a minoria discriminada
obteria a igualdade de direitos na condicdo
da sua concentragac espacial, num tipo de
independéncia nacional.

® a reunificacdo da sociedade que se encontra
fragmentada em grupos de diferentes comunidades
étnicas, confissdes religiosas e formas de vida, em
torno da coesao de uma cultura politica nacional.

@ a coexisténcia das diferengas, considerando a
possibilidade de os discursos de autoentendimento
se submeterem ao debate publico, cientes de que
estardo vinculados a coergdo do melhor argumento.

@ a autonomia dos individuos que, ao chegarem a
vida adulta, tenham condigcdes de se libertar das
tradicées de suas origens em nome da harmonia da
politica nacional.

@ o desaparecimento de quaisquer limitagoes, tais
como linguagem politica ou distintas convengoes
de comportamento, para compor a arena politica a
ser compartilhada.

Direitos
Culturais
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QUESTEO 06 nrmenmnm

Nos nos recusamos a acreditar que o banco da
justica & falivel. N6s nos recusamos a acreditar que ha
capitais insuficientes de oportunidade nesta nag&o. Assim
nds viemos trocar este cheque, um cheque que nos
dard o direito de reclamar as riqguezas de liberdade e a
seguranca da justica.

KING Jr., M. L. Eutenho um sonho, 28 ago. 1963,
Disponivel em: www palmares.govbr. Acesso em: 30 nov 2011 (adaptada).

O cendrio vivenciado pela populacao negra, no sul dos
Estados Unidos nos anos 1950, conduziu & mobilizagdo
social. Nessa época, surgiram reivindicagoes gue tinham
como expoente Martin Luther King e objetivavam

@ a conquista de direitos civis para a populagao negra.

@ o apoio aos atos violentos patrocinados pelos negros
em espago urbano.

® a supremacia das instituigoes religiosas em meio a
comunidade negra sulista.

@ aincorporagéo dos negros no mercado de trabalho.

@ a aceitagao da cultura negra como representante do
modo de vida americano.

Movimento

Social
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QUESTAO 22

Texto do Cartaz: "Amor e nao guerra”

Foto de Jovens em protesto contra a Guesra do Vietna. Disponivel em:
http:¥igoldenyears68069.blogspot.com. Acesso em: 10 out. 2011,

Nos anos que se seguiram a Segunda Guerra, movimentos
como o Maio de 1968 ou a campanha contra a Guerra
do Vietna culminaram no estabelecimento de diferentes
formas de participagao politica. Seus slogans, tais como
"Quando penso em revolugdo quero fazer amor”, se
tornaram simbolos da agitacao cultural nos anos 1960,
cuja inovacao relacionava-se

@ a contestagao da crise econémica europeia, que fora
provocada pela manutencao das guerras coloniais.

® a organizacao partidéria da juventude comunista,
visando o estabelecimento da ditadura do proletariado.

@ a unificacdo das nogcdes de libertacdao social e
libertacdo individual, fomecendo um significado
politico ao uso do corpo.

® a defesa do amor cristdo e monogamico, com fins a

reprodugao, que era tomado como solugao para os
conflitos sociais.

@ aoreconhecimento da cultura das geracoes passadas,
que conviveram com a emergéncia do rock e outras
mudangas nos costumes.

Movimento

Socal
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QUESTEO 27 ———————— ]} ]| ]

As mulheres quebradeiras de coco-babacgu dos
Estados do Maranhao, Piauil, Pard e Tocantins, na
sua grande maioria, vivem numa situacao de exclusao
e subalternidade. O termo quebradeira de coco
assume o cardter de identidade coletiva na medida
em que as mulheres que sobrevivem dessa atividade
e reconhecem sua posicao e condigao desvalorizada
pela légica da dominagao, se organizam em
movimentos de resisténcia e de luta pela conquista da
terra, pela libertacdo dos babacguais, pela autonomia
do processo produtive. Passam a atribuir significados
ao seu trabalho e as suas experiéncias, tendo como
principal referéncia sua condigdo preexistente de

acesso e uso dos recursos naturais.
ROCHA, M. R. T. A kta das mulheres quebradeiras de coco-babagu, pela libertagao do
coco preso & pela posss da tera. In: Anais do VIl Congresso Latino-Americano
de Sociologia Rural, CQuito, 2006 {adaptada).
A organizacao do movimento das quebradeiras de coco

de babagu é resultante da

@ constante violéncia nos babaguais na confluéncia
de terras maranhenses, piauienses, paraenses e

tocantinenses, regiao com elevado indice de homicidios.

@ falta de identidade coletiva das trabalhadoras,
migrantes das cidades e com pouco vinculo histérico
com as dreas rurais do interior do Tocantins, Para,

Maranhao e Piaul.

® escassez de dgua nas regides de veredas, ambientes
naturais dos babacus, causada pela construgao
de acudes particulares, impedindo o amplo acesso

publico aos recursos hidricos.

® progressiva devastacao das matas dos cocais, em
fungdo do avanco da sojicultura nos chapaddes do

Meio-Narte brasileiro.

@ dificuldade imposta pelos fazendeiros e posseiros
no acesso aos babacguais localizados no interior de

suas propriedades.

Movimento

popular
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QUESTAO 41 I

Fugindo a luta de classes, a nossa organizagao
sindical tem sido um instrumento de harmonia e de
cooperacdo entre o capital e o trabalho. Nao se limitou
a um sindicalismo puramente "operdrio”, que conduziria
certamente a luta contra o "patrao”, como aconteceu com
outros povos.

FALCAOQ, W. Cantas sindicais. In: Boletim do Ministério do Trabalho, Industria & Comércio.
Rio de Jansiro, 10 {85), set. 1941 (adaptada).

Nesse documento oficial, a época do Estado Novo (1937-
1945), € apresentada uma concepgdo de organizagao
sindical que

@ climina os conflitos no ambiente das fabricas.

@ limita os direitos associativos do segmento patronal.
orienta a busca do consenso entre trabalhadores
e patroes.

@ prolbe o registro de estrangeiros nas entidades
profissionais do pais.

@ desobriga o Estado quanto aos direitos e deveres da
classe trabalhadora.

Movimento

sindical
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Questao 39

A ética precisa ser compreendida como um
empreendimento coletivo a ser constantemente
retomado e rediscutido, porque & produto da relagdo
interpessoal e social. Aética supde ainda que cada grupo
social se organize sentindo-se responsavel por todos e
que crie condigbes para o exercicio de um pensar e agir
auténomos. A relacao entre ética e politica & também uma
questdo de educacio e luta pela soberania dos povos. E
necessaria uma ética renovada, que se construa a partir
da natureza dos valores sociais para organizar também
uma nova pratica politica.

CORD| et al. Para fllosofar. S&o Paulo: Scipione, 2007 (adaptada).

O Século XX teve de repensar a ética para enfrentar
novos problemas oriundos de diferentes crises sociais,
conflitos ideologicos e contradicbes da realidade.
Sob esse enfoque e a partir do texto, a ética pode ser
compreendida como

@ instrumento de garantia da cidadania, porque através
dela os cidaddos passam a pensar e agir de acordo
com valores coletivos.

@ mecanismo de criacdo de direitos humanos, porque
& da natureza do homem ser ético e virtuoso.
meio para resolver os conflitos sociais no cenario da
globalizagio, pois a partir do entendimento do que é
efetivamente a éfica, a politica intemacional se realiza.

@ parametro para assegurar 0 exercicio politico pimando
pelos interesses e agao privada dos cidadaos.

@ aceitacdo de valores universais implicitos numa
sociedade que busca dimensionar sua vinculagdo a
outras sociedades.

Etica

2010

Questao 44

Ma ética contemporanea, o sujeito ndo & mais um
sujeito substancial, soberano e absolutamente livre,
nem um sujeito empirico puramente natural. Ele &
simultaneamente os dois, na medida em que & um
sufeito  historico-social. Assim, a ética adquire um
dimensionamento politico, uma vez que a agao do
sujeito nao pode mais ser vista e avaliada fora darelagao
social coletiva. Desse modo, a ética se entrelaga,
necessariamente, com a politica, entendida esta como
a area de avaliagio dos valores que atravessam as
relagbes sociais e que interliga os individuos entre si.

SEVERING, A. ). Fllosofia. 580 Paulo: Cortez, 1942 {adaptada).

O texio, ao evocar a dimensao historica do processo de
formacgédo da ética na sociedade contemporanea, ressalta

© os conteddos éticos decorrentes das ideologias
politico-partidarias.

@ ovalordaagiohumana derivada de preceitos metafisicos.
@ asistematizagio de valores desassociados da cuftura.
osentido coletivo e politico das ages humanas individuais.
@ o julgamento da agdo ética pelos politicos eleitos

democraticamente.

Etica
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QUESTAO 02 [ E R R R RN NN RN NN

O brasileiro tem nogao clara dos comportamentos
eticos e morais adequados, mas vive sob o espectro da
corrupgao, revela pesquisa. Se o pais fosse resultado dos
padrdes morais que as pessoas dizem aprovar, pareceria
mais com a Escandinavia do que com Bruzundanga
(corrompida nacéo ficticia de Lima Barreto).

FRAGA, P. Minguém & inocenis. Folha de 5. Paulo. 4 out 2009 (adaptado ).

O distanciamento entre ‘“reconhecer” e ‘“cumprir”
efetivamente o que & moral constitui uma ambiguidade
inerente ao humano, porque as normas morais sao

O decorrentes da vontade divina e, por esse motivo,
utopicas.

@ parédmetros idealizados, cujo cumprimento é
destituido de obrigagao.

® amplas e vdao além da capacidade de o individuo
conseguir cumpri-las integralmente.
criadas pelo homem, que concede a si mesmo a lei
a qual deve se submeter.

@ cumpridas por aqueles que se dedicam inteiramente
a observar as normas juridicas.

Normas morais

2012

QUESTAO 23 LTIV

Nossa cultura lipofébica muito contribui para a
distorcao da imagem corporal, gerando gordos gue se
veem magros e magros que se veem gordos, numa
quase unanimidade de gque todos se sentem ou se
veem "distorcidos”,

Engordamos quando somos gulosos. E pecado da
gula que controla a relagao do homem com a balanca.
Todo obeso declarou, um dia, guerra a balanca. Para
emagrecer € preciso fazer as pazes com a dita cuja,
visando adequar-se as necessidades para as quais
ela aponta.

FREIRE, D. 5. Obesi pode ser p qui: Disponivel em: hitpifgnt.globo.com.
Acesso em: 3 abr. 201 2 (adaptada).

O texto apresenta um discurso de disciplinarizagao dos
COrpos, que tem como consequéncia

@ a ampliagdo dos tratamentos médicos alternativos,
reduzindo os gastos com remédios.

® a democratizagdo do padrao de beleza, tornando-o
acessivel pelo esforgo individual.

® o controle do consumo, impulsionando uma crise
econdmica na industria de alimentos.

@ a culpabilizacao individual, associando obesidade &
fraqueza de carater.

@ oaumento da longevidade, resultando no crescimento
populacional.

Acdo politica
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QUESTAO 03 [

TEXTOI

O que vemos no pais & uma espécie de espraiamento
e a manifestacdo da agressividade através da violéncia.
Isso se desdobra de maneira evidente na criminalidade,
que estd presente em todos os redutos — seja nas dreas
abandonadas pelo poder publico, seja na politica ou no
futebol. O brasileiro ndo € mais violento do que outros
povos, mas a fragilidade do exercicio e do reconhecimento
da cidadania e a auséncia do Estado em vérios territérios
do pais se impdem como um caldo de cultura no qual a
agressividade e a violéncia fincam suas raizes.

Entrevista com Josl Biman. A Cormupgao é um crime sem rosto. IstoE. Edigao 2099, 3 fev. 2010,

TEXTO I

Nenhuma sociedade pode sobreviver sem canalizar
as pulsoes e emogbes do individuo, sem um controle
muito especifico de seu comportamento. Nenhum controle
desse tipo € possivel sem que as pessoas anteponham
limitagdes umas as outras, e todas as limitagdes sao
convertidas, na pessoa a quem sao impostas, em medo
de um ou outro tipo.

ELIAS, N. O Processo Civilizador. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1283,

Considerando-se a dinamica do processo civilizador, tal
como descrito no Texto |l, o argumento do Texto | acerca
da violéncia e agressividade na sociedade brasileira
expressa a

© incompatibilidade entre os modos democréticos
de convivio social e a presenga de aparatos de
controle policial.

@ manutengao de praticas repressivas herdadas
dos periodos ditatoriais sob a forma de leis e atos
administrativos.

@ inabilidade das forcas militares em conter a violéncia
decorrente das ondas migratérias nas grandes
cidades brasileiras.

@ dificuldade histérica da sociedade brasileira em
institucionalizar formas de controle social compativeis
com valores democraticos.

@ incapacidade das instituicoes politico-legislativas em

formular mecanismos de controle social especificos a
realidade social brasileira.

Valores democraticos
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Questao 41

‘Pecado nefando” era expressao correntemente utilizada
pelos inquisidores para a sodomia. Nefandus: o que
nao pode ser dito. A Assembleia de clérigos reunida em
Salvador, em 1707, considerou a sodomia “tdo péssimo e
horrendo crime”, tAo contrario a lei da natureza, que “era
indigno de ser nomeado” e, por isso mesmo, nefando.
NOVAIS, F; MELLO E SOUZA, L. Histéria da Vida Privada no Brasil. V. 1.
‘580 Paulo: Companhia das Letras, 1947 (adaptada).

O nomero de homossexuais assassinados no Brasil
bateu o recorde historico em 2009. De acordo com o
Relatério Anual de Assassinato de Homossexuais (LGBT
— Lésbicas, Gays, Bissexuais e Travestis ), nesse ano
foram registrados 195 mortos por motivagao homofdbica
no Pais.

—

185_nobces pho feodnobee=3871.
Acesa0 am X g, 2010 {adaptada).

A homofobia é a rejeigdo e menosprezo a orientagao
sexual do outro e, muitas vezes, expressa-se sob aforma
de comportamentos violentos. Os textos indicam que as
condenagdes plblicas, perseguighes e assassinatos de
homossexuais no pais estdo associadas

O a baixa representatividade politica de grupos
organizados que defendem os direitos de cidadania
dos homossexuais.

©® a faléncia da democracia no pais, que torna
impeditiva a divulgacdo de estatisticas relacionadas
a violéncia contra homossexuais.

® a Constituicdo de 1988, que exclui do tecido social
0s homossexuais, além de impedi-los de exercer
seus direitos politicos.

(®) aum passado histérico marcado pela demonizagio do
compo e por formas recorrentes de tabus e intolerancia.

@ a uma politica eugénica desenvolvida pelo Estado,
justificada a partir dos posicionamentos de correntes
filosofico-cientificas.

Acdo politica
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1.2- Questdes de ordem cultural

ANo

Questdes

Eixo

2008

_. ODIFfaL
E’O COMEGo /

Exame, 28/%/2007.

Entre os seguintes ditos populares, qual deles melhor
comresponde a figura acima?

Com perseveranca, tudo se alcanca.
Cada macaco no seu galho.

Nem tudo que balanca cai.

Quem tudo quer, tudo perde.

Deus ajuda quem cedo madruga.

PEROEO

Cultura/saber

2010

Questao 18

Os vestigios dos povos Tupi-guarani encontram-se
desde as Missoes e o rio da Prata, ao sul, até o Nordeste,
com algumas ocorréncias ainda mal conhecidas no
sul da Amazdnia. A leste, ocupavam toda a faixa
litoranea, desde o Rio Grande do Sul até o Maranhao.
A oeste, aparecem (no rio da Prata) no Paraguai e nas
terras baixas da Bolivia. Evitam as teras inundaveis
do Pantanal @ marcam sua presencga discretamente
nos cerrados do Brasil central. De fato, ccuparam, de
preferéncia, as regides de floresta tropical e subtropical.

FROUS, A. O Brasil antes dos brasilelms. Ro de Janero: Jonge Zahar Edior, 2005,

Os povos indigenas citados possuiam tradigdes culturais
especificas que os distinguiam de outras sociedades
indigenas e dos colonizadores europeus. Entre as
tradigdes tupi-guarani, destacava-se

O a organizaggdo em  aldeias politicamente
independentes, dirigidas por um chefe, eleito pelos
individuos mais velhos da tribo.

a ritualizagcao da guerra entre as tribos e o carater
semissedentario de sua organizagao social.

® a conquista de terras mediante operagoes militares,
o que permitiu seu dominio sobre vasto territdrio.

@ o carater pastoril de sua economia, que prescindia
da agricultura para investir na criagao de animais.

@ o desprezo pelos rituais antropofagicos praticados
em outras sociedades indigenas.

Cultura Indigena
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Hoje em dia, nas grandes cidades, enterrar os
mortos & uma pratica quase intima, que diz respeito
apenas a familia. A menos, é claro, que se trate de uma
personalidade conhecida. Entretanto, isso nem sempre foi
assim. Para um historiador, os sepultamentos sdo uma
fonte de informagdes Iimportantes para que se
compreenda, por exemplo, a vida politica das sociedades.

No que se refere as praticas sociais ligadas aos
sepultamentos,

® na Grécia Antiga, as ceriménias fanebres eram
desvalorizadas, porque o mais importante era a
democracia experimentada pelos vivos.

@ na ldade Média, a Igreja tinha pouca influéncia sobre
os nfuais fanebres, preocupando-se mais com a
salvacdo da alma.

@ no Brasil coldnia, o sepultamento dos mortos nas
igrejas era regido pela observancia da hierarquia
social.

@ na época da Reforma, o catolicismo condenou os
excessos de gastos que a burguesia fazia para
sepultar seus mortos.

@ no periodo posterior a Revolugdo Francesa, devido as
grandes perturbagdes sociais, abandona-se a pratica
do luto.

Patrimonio

Cultural

2009

[QuestaoffiTY

Os Yanomami constituem uma sociedade indigena
do norte da Amazdnia e formam um amplo conjunto
linguistico e cultural. Para os Yanomami, urifi, a “tera-
floresta”, ndo & um mero cenario inerte, objeto de
exploragdo econdmica, e sim uma entidade viva, animada
por uma dindmica de trocas entre os diversos seres que a
povoam. A floresta possui um sopro vital, wixia, que &
muito longo. Se ndo a desmatarmes, ela ndo morrera. Ela
ndo se decompde, isto &, ndo se desfaz. E gracas ao seu
sopro umido que as plantas crescem. A floresta ndo esta
morta pois, se fosse assim, as florestas ndo teriam folhas.
Tampouco se veria agua. Segundo os Yanomami, se 0s
brancos os fizerem desaparecer para desmata-la e morar
no seu lugar, ficardo pobres e acabardo tendo fome e
sede.

ALBERT, B. Yanomami, o espirite da floresta. Almanague Brasil
Socioambiental. S3o Paulo: 134, 2007 (adaptado).

De acordo com o texto, os Yanomami acreditam que

a floresta ndo possui organismos decompaositores.

o potencial econdmico da floresta deve ser explorado.
0 homem branco convive harmonicamente com wrifi
as folhas e a agua sdo menos importantes para a
floresta que seu sopro vital.

Wixia € a capacdade que tem a floresta de se
sustentar por meio de processos vitais.

Q@ PeO®e

Préaticas Sociais
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Texto para as questdes 1e 2
A Ema

O surgimento da figura da Ema no céu, ao leste,
no anoitecer, na segunda quinzena de junho, indica o inicio
do inverno para os indios do sul do Brasil e o comecgo da
estacdo seca para os do norte. E limitada pelas
constelagbes de Escorpio e do Cruzeiro do Sul, ou
Cutuxu. Segundo o mito guarani, o Cutuxu segura a
cabeca da ave para garantir a vida na Terra, porque, se ela
se soltar, bebera toda a agua do nosso planeta. Os tupis-
guaranis utilizam o Cut‘uxu para se orientar e determinar a
duracdo das noites e as estacbes do ano.

A lustragdo a seguir € uma representacdo dos
compos celestes que constituem a constelagdo da Ema, na
percepcao indigena.

Almanaque BRASIL, mawy 2007 (com adaplagbes ).

A proxima figura mostra, em campo de visdo
ampliado, como povos de culturas n&o-indigenas
percebem o espaco estelar em que a Ema é vista.

Inte met: <gencties yahno.com br> (com adaptaghes).

(Questio

Considerando a diversidade cultural focalizada no texto e
nas figuras acima, avalie as seguintes afirmativas.

I A mitologia guarani relaciona a presenca da Ema no
firmamento as mudancas das estacdes do ano.

Il Em culturas indigenas e nfo-indigenas, o Cruzeiro do
Sul, ou Cut'uxu, funciona como parametro de
orientacdo espacial.

Il Na mitologia guarani, o Cutuxu tem a importante
funcio de segurar a Ema para que seja preservada a
agua da Terra.

IV As ftrés Marias, estrelas da constelagdo de Orion,
compdem a figura da Ema.

E correto apenas o gue se afirma em

I.

el
e lv.
I, el
ILilelV.

Peo@OO

Pratica Social

Cultura Indigena
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jouesizo [P

Assinale a opgdo correta a respeito da linguagem

empregada no texto A Ema.

o

A palavra Cut'uxu é um regionalismo utilizado pelas
populagdes proximas as aldeias indigenas.

O autor se expressa em linguagem formal em todos os
periodos do texto.

A auséncia da palavra Ema no inicio do periodo
“E limitada (...)" caracteriza registro oral.

A palavra Cutuxu esta destacada em italico porque
integra o vocabulario da linguagem informal.

No texto, predomina a linguagem coloquial porque ele
consta de um almanaque.

Pratica Social

Cultura Indigena

2008

M 1
Um jornal de circulagdo nacional publicou a seguinte
noticia:

Choveu torrencialmente na madrugada de ontem
em Roraima, horas depois de os pajés caiapos Mantii e
Kucrit, levados de Mato Grosso pela Funai, terem
participado do ritual da danga da chuva, em Boa Vista.
A chuva durou trés horas em todo o estado e as previsbes
indicam que continuara pelo menos até amanha. Com isso,
sera possivel acabar de vez com o incéndio que ontem
completou 63 dias e devastou parte das florestas do
estado.

Jomal do Brasil, abr. /1998 (com adaptagdes).
Considerando a siiua:;éo descrita, avalie as afirmativas
seguintes.

| No rtual indigena, a danga da chuva, mais que
constituir uma manifestagdo artistica, tem a fungdo de
intervir no ciclo da agua.

A existéncia da danca da chuva em algumas culturas
esta relacionada a importancia do ciclo da agua para a
vida.

Uma das informagdes do texto pode ser expressa em
linguagem cientifica da seguinte forma: a danca da
chuva sera efetiva se provocasse a precipitagéo das
goticulas de agua das nuvens.

E correto o que se afirma em

|, apenas.

lll, apenas.

Il e ll, apenas.
Il e Ill, apenas.
I, e lll.

PeeEe

Préatica Social
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jouestto JETH !

Na Ameérica inglesa, ndo houve nenhum processo
sistematico de catequese e de conversdo dos indios ao
cristianismo, apesar de algumas iniciativas nesse sentido.
Brancos e indios confrontaram-se muitas vezes e mantiveram-
se separados. Na America portuguesa, a catequese dos indios
comecou com o proprio processo de colonizagdo, e a
mesticagem teve dimensdes significativas. Tanto na América
inglesa quanto na portuguesa, as populagdes indigenas foram
muito sacrificadas. Os indios ndo tinham defesas contra as
doencas trazidas pelos brancos, foram derrotados pelas armas
de fogo destes Gltimos e, muitas vezes, escravizados.

Mo processo de colonizagdo das Américas, as populacgbes
indigenas da América portuguesa

@ foram submetidas a um processo de doutrinagdo religiosa
que ndo ocorreu com os indigenas da Ameérica inglesa.
mantiveram sua cultura to intacta quanto a dos indigenas
da America inglesa.

passaram pelo processo de mesticagem, que ocorreu
amplamente com os indigenas da América inglesa.
diferenciaram-se dos indigenas da América inglesa por
terem suas terras devolvidas.

resistiram, como os indigenas da America inglesa, as
doencas trazidas pelos brancos.

@ @ @ e

Pratica Social

Cultura Indigena
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QUESTED 35 nnm

A experiéncia que tenho de lidar com aldeias de
diversas nagoes me tem feito ver, que nunca indio fez
grande confianca de branco e, se isto sucede com o0s que
estdo ja civilizados, como nao sucederd o mesmo com
esses que estao ainda brutos.

NORCONHA, M. Carta a J. Caldera Brant. 2 jan.1757. Apud CHAIM, M. M.

A e Evaciiat N 106 (adaptade).

Em 1749, ao separar-se de Sao Paulo, a capitania de

Goids foi governada por D. Marcos de Noronha, que

atendeu as diretrizes da politica indigenista pombalina
que incentivava a criagao de aldeamentos em funcao

@ das constantes rebelides indigenas contra os brancos
colonizadores, que ameacavam a producéo de ouro
nas regioes mineradoras.

©® da propagacao de doencas originadas do contato
com os colonizadores, que dizimaram boa parte da
populagao indigena.

® do empenho das ordens religiosas em proteger
o indigena da exploracao, o gue garantiu a sua
supremacia na administracao colonial.

® da politica racista da Coroa Portuguesa, contraria a
miscigenacao, que organizava a sociedade em uma
hierarquia dominada pelos brancos.

@ da necessidade de controle dos brancos sobre a

populacao indigena, objetivando sua adaptacao as
exigencias do trabalho regular.

Cultura Indigena
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Questdo 17

Coube aos Xavante e aos Timbira, povos indigenas
do Cerrado, um recente e marcante gesto simbadlico: a
realizagdo de sua tradicional corrida de toras (de buriti)
em plena Avenida Paulista (SP), para denunciar o cerco
de suas terras e a degradacgdo de seus entornos pelo
avanco do agronegocio.

RICARDO, B.; RICARDO, F. Povos indigenas do Brasil: 2001-2005. 530 Paulo: Instiuio
Socioamblental, 2006 (adaptada).

A guestdo indigena contempordnea no Brasil evidencia
a relagdo dos usos socioculturais da terra com os
atuais problemas socioambientais, caracterizados pelas
tensdes entre

@ a axpansao teritorial do agronegbécio, em especial
nas regidoes Centro-Oeste e Norte, e as leis de
protecdo indigena e ambiental.

@ os grileiros articuladores do agronegdcio e 0s povos
indigenas pouco organizados no Cerrado.

@ as leis mais brandas sobre o uso tradicional do meio
ambiente e as severas leis sobre o uso capitalista do
meio ambiente.

@ os povos indigenas do Cerrado e os polos econdmicos
representados pelas elites industriais paulistas.

@ o campo e a cidade no Cerrado, que faz com que as
terras indigenas dali sejam alvo de invastes urbanas.

Cultura Indigena

2008

fouesso TR

A linguagem utilizada pelos chineses ha milhares
de anos €& repleta de simbolos, os ideogramas, que
revelam parte da histdria desse povo. Os ideogramas
primitivos s8o quase um desenho dos objetos
representados. Naturalmente, esses desenhos alteraram-
se com o tempo, como ilustra a seguinte evolugdo do

ideograma II'J que significa cavalo e em que estdo
representados cabega, cascos e cauda do animal.

Considerando o processo mencionado acima, escolha a
seqléncia que poderia representar a evolugdo do
ideograma chinés para a palavra luta.
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J;a;D -Emudo. 1834,
Na obra Entrudo, de Jean-Baptiste Debret (1768-1848),
apresentada acima,

O registram-se cenas da vida intima dos senhores de
engenho e suas relacdes com 0s escravos.

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

® identificam-se, nas fisionomias, sentimentos de
angustia e inquietagbes que revelam as relacbes
conflituosas entre senhores e escravos.

® observa-se a composicdo hamoniosa e destacam-se
as imagens que representam figuras humanas.

@ constata-se que o artista utilizava a técnica do dleo
sobre tela, com pinceladas breves e manchas, sem
delinear as figuras ou as fisionomias.

Patrimonio

artistico

2009

|Questaofly] I

O que se entende por Corte do antigo regime &,
em prnimeiro lugar, a casa de habitacdo dos reis de Francga,
de suas familias, de todas as pessoas que, de perto ou de
longe, dela fazem parte. As despesas da Corte, da imensa
casa dos reis, sdo consignadas no registro das despesas
do reino da Franga sob a rubrica significativa de Casas
Reais.

ELIAS, N. A sociedade de corte. Lisboa: Estampa, 1887,

Algumas casas de habitacdo dos reis tiveram grande
efetividade politica e terminaram por se transformar em
patrimonio artistico e cultural, cujo exemplo &

o palacio de Versalhes.

o Museu Britanico.

a catedral de Colénia.

a Casa Branca.

a piramide do farad Quéaps.

Qe Qeo

Patrimonio
Artistico e
Cultural
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Questao 21

As ruinas do povoado de Canudos, no sertdo norte da
Bahia, além de significativas para a identidade cultural
dessa regido, sdo Gteis as investigagdes sobre a Guerra
de Canudos e o modo de vida dos antigos revoltosos.

Essas ruinas foram reconhecidas como patriménio
cultural material pelo Iphan (Instituto do Patriménio
Histérico e Aristico MNacional) porque rednem um
conjunto de

@ objetos arqueoldgicos e paisagisticos.

acervos museologicos e bibliograficos.

nlcleos urbanos e etnograficos.

praticas e representacdes de uma sociedade.
expressdes e técnicas de uma sociedade extinta.

Qe e

Patrimonio

Artistico

2011

QUESTAO 40 SRR EIEYEY)

Acompanhando a infengdo da burguesia
renascentista de ampliar seu dominio sobre a natureza e
sobre o espaco geografico, afravés da pesquisa cientifica
e da invencdo tecnologica, os cientistas também iriam
se atirar nessa aventura, tentando conquistar a forma, o
movimento, o espaco, a luz, a cor e mesmo a expressao
e o sentimento.

SEVCENKD, N. O Renascimento. Campinas: Unicamp, 1984,

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

[} fée misticismo.
ciéncia e arte.
B cultura e comércio.

® politica e economia.
@ astronomia e religido.

Patrimdnio

Artistico

2012

QUESTED 13 e

Portadora de meméaria, a paisagem ajuda a construir
os sentimentos de pertencimento; ela cria uma atmosfera
que convém aos momentos fortes da vida, as festas, as
comemoragoes.

CLAWAL, P. Terra dos homens: a geografia. S3o Paulo: Contexio, 2010 (adaptado).

No texto, € apresentada uma forma de integracao da
paisagem geografica com a vida social. Nesse sentido, a
paisagem, além de existir como forma concreta, apresenta
uma dimensao

@ politica de apropriagao efetiva do espaco.

® economica de uso de recursos do espago.

® privada de limitagao sobre a utilizagdo do espacgo.

@ natural de composigao por elementos fisicos do espago.

simbélica de relagao subjetiva do individuo com o
espago.

Memb6ria
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QUESTI\O 13—

O que o projeto governamental tem em vista &
poupar & Nacao o prejuizo irreparavel do perecimento e
da evasao do gue ha de mais precioso no seu patriménio.
Grande parte das obras de arte até mais valiosas e dos
bens de maior interesse histdrico, de que a coletividade
brasileira era depositaria, tém desaparecido ou se
arruinado irremediavelmente. As obras de arte tipicas e
as reliquias da histdria de cada pals nao constituem o seu
patriménio privado, e sim um patriménio comum de todos
0S povos.

ANDRADE, R. M. F. Defesa do patriménio artistics & histérico. O Jornal, 30 out. 1936,
In: ALVES FILHO, |. Brasil, 500 anos em documentos.
Rio de Janeiro: Mauad, 1989 (adaptado).

A criagcao no Brasil do Servigo do Patriménio Histérico
Artistico Nacional (SPHAN), em 1937, foi orientada por
ideias como as descritas no texto, que visavam

© submeter a memdria e o patriménio nacional ao
controle dos drgaos publicos, de acordo com a
tendéncia autoritdria do Estado Novo.

@ transferir para a iniciativa privada a responsabilidade
de preservacao do patrimonio nacional, por meio de
leis de incentive fiscal.

® definir os fatos e personagens histéricos a serem
cultuados pela sociedade brasileira, de acordo com o
interesse publico.

@ resquardar da destruicho as obras representativas

da cultura nacional, por meio de politicas publicas
preservacionistas.

@ determinar as responsabilidades pela destruicao
do patriménio nacional, de acordo com a
legislacao brasileira.

Memoria
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e 72

Populagdes inteiras, nas cidades e na zona rural,
dispbem da parafemalia digital global como fonte de
educacdo e de formacao cultural. Essa simultaneidade de
cultura e informacéo eletrénica com as formas tradicionais
e orais € um desafio que necessita ser discutido. A
exposicdo, via midia eletronica, com estilos e valores
culturais de outras sociedades, pode inspirar apreco, mas
também distorcbes e ressentimentos. Tanto quanto ha
necessidade de uma cultura tradicional de posse da
educacdo letrada, também & necessario criar estrategias
de alfabetizacao eletronica, que passam a ser o grande
canal de informacdo das culturas segmentadas no interior
dos grandes centros urbanos e das zonas rurais. Um novo
modelo de educacéo.

BRIGAGAD. C. E; RODRIGUES. &. A glebalizagao a olho nu: o

mundo conectade. 530 Paulo: Modema, 1228 (adaptado).

Com base no texto e considerando os impactos culturais
da difusdo das tecnologias de informagdo no marco da

globalizac o, depreende-se que

® a ampla difusdo das tecnologias de informacdo nos
centros urbanos e no meio rural suscita o contato entre
diferentes culiuras e, aoc mesmo tempo, traz a
necessidade de reformular as concepgoes tradicionais
de educacéo.

@ a apropriacdo, por parte de um grupo social, de
valores e ideias de outras culturas para beneficio
proprio & fonte de conflitos e ressentimentos.

@ as mudangas sociais e culturais que acompanham o
processo de globalizacdo, ao mesmo tempo em que
refletem a preponderancia da cultura urbana, tomam
obsoletas as formas de educac&o tradicionais proprias
do meio rural.

@ as populacdes nos grandes centros urbanos e no meio
rural recorrem aos instrumentos e tecnologias de
informagdo basicamente como meio de comunicagao
mitua, e ndo os veem como fontes de educacéo e
cultura.

@ a intensificacdo do fluxo de comunicacdo por meios
eletrénicos,  caracteristica do  processo  de
globalizagdo, esta dissociada do desenvolvimento
social e cultural que ocorre no meio rural.

Impactos

culturais
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QUEST;\OZB AR NN NERERNRDNN.

Um volume imenso de pesquisas tem sido produzido
para tentar avaliar os efeitos dos programas de televisao.
A maioria desses estudos diz respeito as criangas —
0 que & bastante compreensivel pela quantidade de
tempo que elas passam em frente ao aparelho e pelas
possiveis implicagbes desse comportamento para a
socializacdo. Dois dos tépicos mais pesquisados sdo o
impacto da televisdo no ambito do crime e da violéncia e
a natureza das noticias exibidas na televisao.

GIDDENE, A. Soclologla. Poro Alegre: Anmed, 2005,

O texto indica que existe uma significativa producao
cientifica sobre os impactos socioculturais da televisao
na vida do ser humano. E as criangas, em particular, sao

as mais vulneraveis a essas influéncias, porque

@ codificam informacdes transmitidas nos programas
infantis por meio da observagao.

@ adquirem conhecimentos variados que incentivam o
processo de interagdo social.

@interiorizam padroes de comportamento e papéis
sociais com menor visao critica.

® observam formas de convivéncia social baseadas
na tolerancia e no respeito.

@ apreendem modelos de sociedade pautados na
observancia das leis.

Impactos

culturais
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Questao 35
Opinido

Podem me prender

Podem me bater

Podem até deixar-me sem comer
Que eu nao mudo de opinido.
Aqui do morro eu ndo saio nao
Aqui do morro eu nao saio nao.

Se ndo tem agua
Eu furo um pogo

Se nao tem carne
Eu compro um osso e ponho na sopa
E deixa andar, deixa andar...

Falem de mim

Quem quiser falar

Aqui eu nao pago aluguel

Se eu morrer amanhé seu doutor,
Estou pertinho do céu

Z& et .Opin o, Disponivel em: hitn:fwwsm pbnet com b
Acesso em: 28 she 2010,

Essa musica fez parte de um importante espetaculo tea-
tral que estreou no ano de 1964, no Rio de Janeiro. O pa-
pel exercido pela Misica Popular Brasileira (MPB) nesse
contexto, evidenciado pela letra de muisica citada, foi o de

0 entretenimento para os grupos intelectuais.

@ valorizagdo do progresso econdmico do pais.

® critica a passividade dos setores populares.
dendncia da situagao social e politica do pais.

@ mobilizacio dos setores que apoiavam a Ditadura Militar.

Expresséo
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[ouestso IEEIN |

O abolicionista Joaguim Nabuco fez um resumo dos
fatores que levaram & aboligdo da escravatura com as
seguintes palavras: “Cinco agbes ou concursos diferentes
cooperaram para o resultado final: 1.%) o espirito dagueles que
criavam a opinido pela idéia, pela palavra, pelo sentimento, e
que a faziam valer por meio do Parlamento, dos meetings
[reuniGes plblicas], da imprensa, do ensino superior, do pllpito,
dos tribunais; 2.°) a agdo coercitiva dos que se propunham a
destruir materialmente o formidavel aparelho da escravidéo,
arrebatando os escravos ao poder dos senhores; 3.°) a agdo
complementar dos proprios proprietarios, que, a medida que
o movimento se precipitava, iam libertando em massa as suas
‘fabricas’; 4.°) a agéo politica dos estadistas, representando as
concessdes do governo; 5.%) a agéo da familia imperial.”

Josguim MNabuco. Minha formagio. 520 Paulo:
Martin Claret, 2005, p. 144 {com sdaptaghes).

Nesse texto, Joaguim Nabuco afirma que a abolicdo da
escravatura foi o resultado de uma luta

® de idéias, associada a acbes contra a organizagdo
escravista, com o auxilio de proprietarios que libertavam
seus escravos, de estadistas e da agdo da familia imperial.

® de classes, associada a agfes contra a organizagdo
escravista, que fol seguida pela ajuda de proprietarios que
substituiam os escravos por assalarados, o que provocou
a adesdo de estadistas e, posteriormente, acobes
republicanas.

@ partidaria, associada a acgfes contra a organizagdo
escravista, com o auxilio de proprietarios que mudavam
seu foco de investimento e da agdo da familia imperial.

® politica, associada a agdes contra a organizagdo
escravista, sabolada por proprietarios que buscavam
manter o escravismo, por estadistas e pela agéo
republicana contra a realeza.

@ religiosa, associada a agfes contra a organizago
escravista, que fora apoiada por proprietéarios que haviam
substituido os seus escravos por imigrantes, o que resultou
na adesdo de estadistas republicanos na luta contra a
realeza.

Conflito raciais
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[questaofTR

No tempo da independéncia do Brasil, circulavam
nas classes populares do Recife trovas que faziam alusdo
a revolta escrava do Haiti:

Marinheiros e caiados
Todos devem se acabar,
Porque sé pardos e pretos
O pais hdo de habitar.

AMARAL. F. P. do. Apud CARVALHD, A Estudos pernambucanos.
Recife: Cultura Académica, 1807.

O periodo da independéncia do Brasil registra conflitos
raciais, como se depreende

® dos rumores acerca da revolta escrava do Haiti, que
circulavam entre a populagcdo escrava e entre os
mesticos pobres, alimentando seu desejo por
mudancas.

@ da rejeicdo aos portugueses, brancos, que significava
a rejeicao a opressio da Metropole, como ocorreu na
Noite das Garrafadas.

® do apoio gue escravos e negros forros deram &
monarquia, com a perspectiva de receber sua
protecdo contra as injusticas do sistema escravista.

@ do repidio que os escravos trabalhadores dos portos
demonstravam contra os marnnheiros, porque estes
representavam a elite branca opressora.

@ da expulsdo de varios lideres negros independentistas,
que defendiam a implantacdo de uma repuiblica negra,
a exemplo do Haiti.

Conflitos raciais

2010

Questao 23

MNegro, filho de escrava e fidalgo portugués, o baiano
Luiz Gama fez da lei e das letras suas armas na luta pela
liberdade. Foi vendido ilegalmente como escravo pelo seu
pai para cobrir dividas de jogo. Sabendo ler e escrever,
aos 18 anos de idade conseguiu provas de que havia
nascido livre. Autodidata, advogado sem diploma, fez do
direito o seu oficio e transformou-se, em pouco tempo, em
proeminente advogado da causa abolicionista.

AZEVEDO, E. O Orfeu de carapinha. In: Revista de Histéna. Anol, n° 3.
Rio de Janairo: Biblioleca Naconal, jan. 2004 (adaptado).

A conquista da liberdade pelos afro-brasileiros na
segunda metade do séc. XIX foi resultado de importantes
lutas sociais condicionadas historicamente. A biografia
de Luiz Gama exemplifica a

0 impossibiidade de ascensdo social do negro fomo emuma
sociedade escravocrata, mesmo sendo alfabefizado.

extrema dificuldade de projecdo dos intelectuais

negros nesse contexto e a utilizagdo do Direito como
canal de luta pela liberdade.
rigidez de uma sociedade, assentada na escravidao,
que inviabilizava os mecanismos de ascensao social.
® possibilidade de ascensao social, viabilizada pelo
apoio das elites dominantes, a um mestico filho de
pai portugués.
@ troca de favores entre um representante negro e
a elite agraria escravista que outorgara o direito
advocaticio ao mesmo.

Conflitos raciais
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/QUESTI"\027 E R R R R NN RN RN Y NN
wer =

Foto de Milt3o, S&o Paulo, 1879.
ALENCASTRO, L. F. (org). Histérla da vida privadano Brasll.
Impéno: a corte & a modemidade nacional. SSo Paulo: Cia. das Letras, 1997,

Que aspecto historico da escravidao no Brasil do séc.

XIX pode ser identificado a partir da analise do vestuario

do casal retratado acima?

@ O uso de trajes simples indica a rapida incorporagao
dos ex-escravos ao mundo do trabalho urbano.

©® Apresenca de acessorios como chapéu e sombrinha
aponta para a manutengao de elementos culturais
de origem africana.

O uso de sapatos € um importante elemento de
diferenciagdo social entre negros libertos ou em
melhores condi¢des na ordem escravocrata.

@ A utilizagdo do paleté e do vestido demonstra a
tentativa de assimilagdo de um estilo europeu como
forma de distingao em relagao aos brasileiros.

@ A adocao de roupas proprias para o trabalho
domeéstico tinha como finalidade demarcar as
fronteiras da exclusao social naquele contexto.

Identidade negra
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QUESTAO 05 LTI

Torna-se claro que quem descobriu a Africa no
Brasil, muito antes dos europeus, foram os proprios
africanos trazidos como escravos. E esta descoberta
nao se restringia apenas ao reino linguistico, estendia-se
também a outras dreas culturais, inclusive a da religiao.
Ha razboes para pensar que os africanos, quando
misturados e transportados ao Brasil, ndo demoraram
em perceber a existéncia entre si de elos culturais
mais profundos.

SLENES, R. Malungu, ngoma vem! Africa coberta & descoberia do Brasil.
Revista USP, n. 12, dezfjanjfev. 1991-92 (adaptado).

Com base no texto, ao favorecer o contato de individuos
de diferentes partes da Africa, a experiéncia da escravidao
no Brasil tornou possivel a

@ formagao de uma identidade cultural afro-brasileira.

@ superagdo de aspectos culturais africanos por antigas
tradicdes europeias.

® reproducio de conflitos entre grupos étnicos afficanos.

@ manutengdo das caracteristicas culturais especificas
de cada etnia.

@ resisténcia a incorporacao de elementos culturais
indigenas.

Identidade afro-brasileira

2012

QUESTAO 20 T

A singularidade da questdo da terra na Africa
Colonial € a expropriagao por parte do colonizador e
as desigualdades raciais no acesso & terra. Apos a
independéncia, as populagoes de colonos brancos
tenderam a diminuir, apesar de a proporcao de
terra em posse da minoria branca nao ter diminuido
proporcionalmente.

MOY0, 5. Aterra africana e as questbes agrérias: o caso das lutas pela tema no Zimbdébue.

In: FERNANDES, B. M.; MARQUES, M. I. M.: SUZUKI, J. C. {Ora.). Geografia agraria:

teoria & poder. Sao Paulo: Expressdo Popular, 2007,
Com base no texto, uma caracteristica socioespacial e um
consequente desdobramento que marcou o processo de
ocupacao do espaco rural na Africa subsaariana foram:

@ Exploracdo do campesinato pela elite proprietaria —
Dominio das instituicoes fundiarias pelo poder publico.
® Adocao de praticas discriminatérias de acesso a

terra — Controle do uso especulativo da propriedade
fundidria.

® Desorganizagado da economia rural de subsisténcia
— Crescimento do consumo interno de alimentos
pelas familias camponesas.

® Crescimento dos assentamentos rurais com méo de
obra familiar — Avanco crescente das areas rurais
sobre as regides urbanas.

@ Concentragdo das 4dreas cultivdveis no setor
agroexportador —Aumento da ocupagao da populacao
pobre em territérios agricolas marginais.

Identidade Afro
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Questao 27

O artigo 402 do Caédigo penal Brasileiro de 1890 dizia:
Fazer nas ruas e pragas plblicas exercicios de agilidade
e destreza corporal, conhecidos pela denominacgdo
de capoeiragem: andar em correrias, com armas ou
instrumentos capazes de produzir uma lesdo corporal,
provocando tumulto ou desordens.

Pena: Prisdo de dois a seis meses.

S0ARES, C.E. L. ANegregada instituigio: os capoeiras no Rlo de Janeiro: 1850-18080.
Fuo de Janeiro: Secretans Municipal de Cultura, 1984 (adaptado).

O artigo do primeiro Cédigo Penal Republicano naturaliza
medidas socialmente excludentes. Nesse contexto, tal
regulamento expressava

© amanutencao de parte da legislagdo do Império com
vistas ao controle da criminalidade urbana.

@ a defesa do retorno do cativeiro e escravidao pelos
primeiros governos do periodo republicano.

@ o carater disciplinador de uma sociedade
industrializada, desejosa de um equilibrio entre
progresso e civilizagao.

a criminalizagao de praticas culturais e a persisténcia
de valores que vinculavam certos grupos ao passado
de escravidao.

@ o poder do regime escravista, que mantinha os
negros como categoria social inferior, discriminada e

segregada.

Identidade negra-

escravidao
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QUESTAO 32 IR FE TR R RN RN Y

A Lei 10.639, de 9 de janeiro de 2003, inclui no
curriculo dos estabelecimentos de ensino fundamental e
medio, oficiais e particulares, a cbrigatoriedade do ensino
sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira e determina que
o contelido programatico incluird o estudo da Histéria
da Africa e dos africanos, a luta dos negros no Brasil,
a cultura negra brasileira e 0 negro na formacgao da
sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo
negro nas areas social, econdmica e politica pertinentes
a Histaoria do Brasil, além de instituir, no calendario
escolar, o dia 20 de novembro como data comemorativa
do “Dia da Consciéncia Negra".

Deaponivel em: hitp: fwwew. planaito gov.br. Acesso em: 27 jul. 2010 { adaptado).

A referida lei representa um avango ndao sO para a
educacdo nacional, mas também para a sociedade
brasileira, porque

@ legitimao ensino das ciéncias humanas nas escolas.
@ divulga conhecimentos para a populagao afro-brasileira.
@® reforga a concepgao etnocéntrica sobre a Africa e
sua cultura.
® garante aos afrodescendentes a igualdade no
acesso a educacgao.
impulsiona o reconhecimento da pluralidade étnico-
racial do pais.

Identidade negra
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[Questao PP}

Para Caio Prado Jr, a formacdo brasileira se
completaria no momento em que fosse superada a nossa
heranca de inorganicidade social — o oposto da
interligacdo com objetivos intemos — trazida da coldnia.
Este momento alto estaria, ou esteve, no futuro. Se
passarmos a Sérgio Buarque de Holanda, encontraremos
algo analogo. O pais sera modemo e estara formado
quando superar a sua heranca portuguesa, rural e
autoritaria, gquando entdo teriamos um pais democratico.
Também aqui o ponto de chegada esta mais adiante, na
dependéncia das decisdes do presente. Celso Furtado, por
seu tumo, dira que a nacdo ndo se completa enquanto as
alavancas do comando, principalmente do econdmico, ndo
passarem para dentro do pais. Como para os outros dois,
a conclusdo do processo encontra-se no futuro, que agora
parece remofo.

SCHWARZ, R. Os sete falegos de um lvro. Sequéncias brasileiras.
S3o Paulo: Cia. das Letras, 1200 (adaptado).

Acerca das expectativas quanto a formacdo do Brasil, a
sentenca que sintetiza os pontos de vista apresentados no
texto é:

© Brasil, um pais que vai pra frente.

@ Brasil, a eterna esperanca.

® Brasil, gloria no passado, grandeza no presente.
@ Brasil, terra bela, patria grande.

@ Brasil, gigante pela propria natureza.

Identidade Nacional

2011

QUESTAO 30 soc0BOROOEBEBES

Em geral, os nossos tupinambas ficam bem admirados
ao ver os franceses e os outros dos paises longinquos
terem tanto trabalho para buscar o seu arabota, isto é,
pau-brasil. Houve uma vez um ancido da tribo que me fez
esta pergunta: "Por que vindes vos outros, mairs e peros
(franceses e portugueses), buscar lenha de tdo longe
para vos aquecer? Nao tendes madeira em vossa terra?”

LERY, J. ‘izgem & Tema do Brasil. in: FERMANDES, F.

Mudancas Soclals no Brasil S50 Paulo: Ddel, 1974,
O viajante francés Jean de Léry (1534-1611) reproduz
umdialogo travado, em 1557, com um ancido tupinamba,
0 qual demonstra uma diferenga entre a sociedade
europeia e a indigena no sentido

do destino dado ao produto do trabalho nos seus

sistemas culturais.

©® da preocupagdo com a preservagdo dos recursos
ambientais.

® dointeresse de ambas em uma exploragdo comercial
mais lucrativa do pau-brasil.

@ da curiosidade, reveréncia e abertura cultural reciprocas.

@ da preocupacgido com o armazenamento de madeira
para os periodos de inverno.

Diferenca identitaria
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Qu ESTAQ 43 ———— | ]]1]]]

Minha vida € andar

Por esse pals

Pra ver se um dia

Descanso feliz

Guardando as recordagdes

Das terras onde passei

Andando pelos sertdes

E dos amigos que la deixei

GOMZAGA, L.; CORDOVIL. H. A vida de viajante, 1953, Disponivel em: wew.recife pe.govbr.

Aceaso em: 20 few. 2012 (fragmenta).

A letra dessa cancdo reflete elementos identitarios que
representam a

o

[B)

®

valorizagdo das caracteristicas naturais do Sertao
nordestino.

denuncia da precariedade social provocada pela seca.
experiéncia de deslocamento vivenciada pelo migrante.

profunda desigualdade social entre as regides
brasileiras.

discriminagao dos nordestinos nos grandes
centros urbanos.

Identidade regional

2008

[Guestsc PR

Existe uma regra religiosa, aceita pelos praticantes do
judaismo e do islamismao, que proibe o consumo de came
de porco. Estabelecida na Antiguidade, quando os judeus
viviam em regides aridas, fol adotada, séculos depols, por
arabes islamizados, que também eram povos do deserto.
Essa regra pode ser entendida como

o

@ 0@ ©

uma demonstracio de que o islamismo & um ramo do
judaismao tradicional.

um indicio de que a carne de porco era rejeitada em
toda a Asia.

uma certeza de que do judaismo surgiu o islamismo.
uma prova de que a came do porco era largamente
consumida fora das regides 4ridas.

uma crenga antiga de que o porco & um animal
impura.

Identidade religiosa
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QUESTAO 34 I 2O RORORBEBENIN
Religides no Brasil - 2007

1.7% 0,7%

[ O caislica aposidlica romana
M Assembieia de Deus & evangélicas pentecostais
O sem religiso
B Batista e evangélica de missdo
O Espints, umbanda & candombié
B Testemunhas de Jeova

B Caldlica apostlica brasieira @ outras religides
SMITH, D. Atias da Situagio Mundial. S8 Paulo: Cia. Editora Macional, 2007 (adaptado ).

Uma explicagdo de carater historico para o percentual da
religido com maior nimero de adeptos declarados no Brasil
foi a existéncia, no passado colonial @ monamquico, da

@ incapacidade do cristianismo de incorporar aspectos
de outras religides.
@ incorporacdo da ideia de liberdade religiosa na
esfera pulblica.
® pemissao para o funcionamento de igrejas nao cristas.
@relagéo de integracao entre Estado e Igreja.
@ influéncia das religides de origem africana.

Identidade religiosa

334



2012

QUESTAO 44 Qi

Proximo da Igreja dedicada a Sdo Gongalo nos
deparamos com uma impressionante multiddo que
dancava ao som de suas violas. Tao logo viram o Vice-
Rei, cercaram-no e o obrigaram a dancar e pular, exercicio
violento e pouco apropriado tanto para sua idade quanto
posicao. Tivemos ndés mesmos que entrar na danga,
por bem ou por mal, e ndo deixou de ser interessante
ver numa igreja padres, mulheres, frades, cavalheiros e
escravos a dancar e pular misturados, e a gritar a plenos
pulmdes "Viva Sao Gongalo do Amarante”.

BARBINAIS, Le Geniil. Noveau Voyage autour du monde. Apud: TINHORAD, J. R.

As festas no Brasil Colonial. 580 Paulo: Ed. 34, 2000 {adaptado).

O viajante francés, ao descrever suas impressoes sobre

uma festa ocorrida em Salvador, em 1717, demonstra

dificuldade em entendé-la, porque, como outras
manifestagoes religiosas do periodo colonial, ela

@ sequia os preceitos advindos da hierarquia
catdlica romana.

@ demarcava a submissao do povo a autoridade
constituida.

® definia o pertencimento dos padres as camadas
populares.

@ afirmava um sentido comunitdrio de partilha da
devogao.

@ harmonizava as relagoes sociais entre escravos
e senhores.

Identidade religiosa
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