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Resumo da Tese apresentada a UFRJ como parte dos requisitos necessarios para a

obtencio do grau de Doutor em Educacio

VELASCO, DIEGO BRUNO. Narrativas de Historia do Brasil no ENEM: Disputas
curriculares pela hegemonizacdo do conhecimento escolar. Rio de Janeiro, 2018. Tese

(Doutorado em Educag¢do) — Faculdade de Educagdo, Universidade Federal do Rio de Janeiro

(UFRJ), Rio de Janeiro, 2018.

O presente estudo visa analisar os sentidos de “verdade” mobilizados e disputados nos
itens de Historia do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) ao longo de suas duas fases
(1998-2008 e 2009-2017). Compreendendo o conhecimento escolar como elemento
incontornavel para a leitura politica do campo curricular, este estudo selecionou trés contetidos
considerados “temas sensiveis” pela historiografia e pelo ensino de Histéria que sdo
mobilizados na produ¢@o de narrativas nacionais: a Ditadura Militar, a presenga / participa¢ao
dos povos africanos/ afro-brasileiros e dos povos indigenas. Interessa-me investigar quais e
como os discursos histéricos e as memorias nacionais se hegemonizam nos itens relacionados
a essas tematicas.

A pesquisa se situa no campo do Curriculo e dialoga com as teorizagdes pos-
fundacionais do Discurso ¢ com as reflexdes da teoria da Historia em torno das articulagdes
entre tempo e narrativa, apostando no curriculo de Histéria como espacgo discursivo produtor
de significados contingentes e de configura¢des narrativas hibridizadas e ontologicas que, por
sua vez, se interligam com as demandas oriundas de movimentos sociais € com as renovagoes
historiograficas.

Em termos de resultados, a analise apontou a presenca de estratégias discursivas
diferenciadas- formas de visitar o passado, a escolha do narrador, a relag@o historia e memoria,
o uso de pares binarios- para a fixagao de sentidos de “verdadeiro” quando este termo adjetiva
o conhecimento historico validado como objeto de ensino e de aprendizagem do Ensino Médio.
Em fung¢do da tematica e do angulo privilegiado na abordagem, foi possivel perceber ora uma
desestabilizagdo da fronteira hegemonica em torno do que se define como conhecimento
historico escolar legitimo, ora a reativacdo de narrativas sedimentadas, sem muita abertura para

deslocamentos dos fluxos de cientificidade validados.

Palavras-Chave: Exame Nacional do Ensino Médio; Verdade Historica; Curriculo de Historia,
Conhecimento Historico Escolar; Temas Sensiveis; Abordagem pos-fundacional,

Hegemonizagao.



Abstract of Thesis presented to UFRJ as a partial fulfillment of the requirements for the

degree of Doctor of Education

The present study aims at analyzing the meanings of "truth" constructed and disputed in
the History questions of the National Secondary School Examination (known as ENEM)
throughout its two phases (1998-2008 and 2009-2017). Under the assumption that school
knowledge is an essential element for the political understanding of the curricular field, this
study selected three contents which are considered "sensitive themes" by historiography and by
History teaching used in the production of national narratives: the Military Dictatorship, the
presence / participation of African and Afro-Brazilian peoples and the one of indigenous
peoples. I am interested in investigating which historical discourses and national memories are
made hegemonic in the questions related to these themes and how this process occurs.

The research is situated in the field of Curriculum and dialogues with the post-
foundational discourse theories and with the reflections of the theory of History about the
articulations between time and narrative. The curriculum of History is here seen as a discursive
space that produces contingent meanings and hybridized and ontological narrative
configurations that, in turn, intertwine with the demands of social movements and with
historiographical renewals.

Results showed the presence of differentiated discursive strategies - ways of visiting the
past, the choice of the narrator, the relationship between history and memory, the use of binary
pairs - to the retaining of "truth" meanings when the term refers to the recognized historical
knowledge as an object of History teaching and learning in secondary school. Due to the
thematic and the privileged angle of the approach, it was possible to perceive an instability of
the hegemonic frontier around what is defined as a legitimate school knowledge of History, and
the reactivating of established narratives, without much space for changings in validated

scientificity flows.

Keywords: National Secondary School Examination; Historical Truth; History Curriculum,

School knowledge of History; Sensitive Themes; Post-foundational Approach; Hegemony.
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Resumen de la Tesis presentada a la UFRJ como parte de los requisitos necesarios para
la obtencion del grado de Doctor en Educacion

El presente estudio visa analizar los sentidos de “verdad” movilizados y disputados en
los items de Historia del Examen Nacional de la Educacion Secundaria (ENEM) a lo largo de
sus fases (1998-2008 y 2009-2017). Comprendiendo conocimiento escolar como elemento
incontornable para la lectura politica del campo curricular, este estudio selecciond tres
contenidos considerados “temas sensibles” por la historiografia y por la ensefianza de Historia
que son movilizados en la produccion de narrativas nacionales: La Dictadura Militar, la
presencia/participacion de los pueblos africanos / afro brasilefios y de los pueblos indigenas.
Me interesa investigar cuales y como los discursos historicos y las memorias nacionales se
hegemonizan en los items relacionados a esas tematicas.

La investigacion se ubica en el campo del Curriculo y dialoga con las teorizaciones post
fundacionales del Discurso y con las reflexiones de la teoria de la Historia alrededor de las
articulaciones entre tiempo y narrativa, apostando en el curriculo de Historia como espacio
discursivo productor de significados contingentes y de configuraciones narrativas hibridizadas
y ontoldgicas que, por su vez, se interrelacionan con las demandas oriundas de movimientos
sociales y con las renovaciones historiograficas.

En términos de resultados, el analisis indico la presencia de estrategias discursivas
diferenciadas — formas de visitar el pasado, la eleccion del narrador, la eleccion historia y
memoria, el uso de pares binarios- para la fijacion de sentidos de “verdadero” cuando este
término adjetiva el conocimiento historico validado como objeto de ensefianza y de aprendizaje
de la Educacion Secundaria. En funcion de la tematica y del angulo privilegiado en el abordaje,
fue posible notar a veces una desestabilizacion de la frontera hegemonica alrededor de lo que
se define como conocimiento historico escolar legitimo, a veces la reactivacion de narrativas

sedimentadas, sin mucha apertura para desplazamientos de los flujos de cientificidad validos.
Palabras Clave: Examen Nacional de La Educacion Secundaria, Curriculo de Historia,

Conocimiento Historico Escolar, Temas Sensibles, Abordaje Post Fundacional,

Hegemonizacion.
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Introduciao

A compreensio de conhecimento escolar, no plano ontoldgico, como sendo da ordem
do trago/rastro permite operar em termos de incluséo e exclusdo de rastros no processo
contingencial de significacdo do que esta sendo e o que ndo esta sendo nomeado de
conhecimento escolar em determinados contextos especificos (GABRIEL, 2017, p.
533).

O presente estudo parte de uma inquietagdo minha no sentido de compreender quais
sentidos de verdadeiro se instituem aos contetidos histdricos escolares em um espaco curricular
como os dos exames, provas e demais atividades avaliativas. Considerando que as dimensdes
do “certo” e do “errado” sdo constantemente mobilizadas em tais espacos, esta pesquisa tem a
intengdo de analisar as narrativas referentes a determinadas tematicas da Historia Nacional que
se hegemonizam no sentido de fixar significados como os de “verdades historicas”.

A perspectiva adotada nesta analise interage diretamente com a citagdo que trago como
epigrafe que abre a escrita deste texto- tese, uma vez que compreendo que as producoes
discursivas em torno dos conhecimentos escolares operam com disputas que acabam
privilegiando determinados conteudos em detrimento de tantos outros.

Pretendo desenvolver as minhas indagacdes acerca das narrativas disputadas e
produzidas no Exame Nacional do Ensino Médio referentes a determinados temas da Historia
Nacional, tendo por objetivo investigar quais narrativas historicas sdo enfatizadas e quais sao
aquelas silenciadas no ambito dessa politica curricular de escala nacional.

Organizei esta escrita em seis capitulos. No primeiro, intitulado Apostas teoricas e
epistemologicas na reflexdo sobre o ENEM, proponho analisar a trajetoria percorrida pelo
exame, identificar como ele vem aparecendo nas pesquisas académicas e desenvolver de forma
mais detalhada sobre meus objetivos e questdes a serem enfrentadas neste estudo.

No segundo capitulo, denominado Discurso, narrativa e historia nacional: que
articulagoes e potencialidades para a andlise do ENEM?, proponho desenvolver o quadro de
interlocugdes teoricas com os quais dialogo neste estudo. As teorizagdes pos-fundacionais do
Discurso bem como as teorizagdes da Historia ocupam um lugar de destaque, contribuindo para
refletir o ENEM como um espago configurador de narrativas cujos significados fixados sao
frutos de embates e disputas contingenciais.

No terceiro capitulo, nomeado Conhecimento historico escolar, ‘dever de memoria’ e
‘passados sensiveis’: avaliando o lugar dos Itens de Historia no ENEM, dialogo com conceitos
importantes para a area do Curriculo de Histdoria como os de "memoria" e "passados sensiveis"

para justificar os eixos tematicos que selecionei para examinar nesta pesquisa. Ainda nesse
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capitulo, sinalizo como a disciplina escolar Historia e como as questdes referentes a Historia
do Brasil apareceram no ENEM entre as edi¢des de 1998 e 2017.

O quarto capitulo, Narrativas fixadas no ENEM sobre os povos indigenas do Brasil
(1998-2017), é o primeiro capitulo de analise empirica e nele investigo quais sdo as narrativas
hegemonizadas e selecionadas para afirmar sentidos de “povos indigenas” nesse exame. As
minhas escolhas metodologicas sdo, outrossim, apresentadas nesse capitulo.

O quinto capitulo, Narrativas sobre a Ditadura Militar (1964-1985) no ENEM, aborda
a tematica do periodo militar e as formas como ele vem sendo narrado no espaco curricular do
ENEM. A proposta foi analisar os discursos produzidos sobre tal periodo histérico e identificar
as inovacdes e as estabilizagdes de narrativas produzidas sobre essa temadtica no contexto
discursivo singular selecionado nesta tese como campo empirico.

O ultimo capitulo, Sobre as narrativas dos povos africanos e afro-brasileiros na
Historia Nacional, tem como proposta analisar os itens referentes a essa tematica durante estes
vinte anos de realizacdo do exame e investigar as manuteng¢des e os deslocamentos produzidos
na area do Curriculo de Historia. Cabe ressaltar que nos trés capitulos empiricos, tenho como
proposta analisar as formas como os passados referentes a esses temas sdo abordados e
significados.

Trata-se de um estudo que pretende analisar como os conteudos de Historia estdo sendo
mobilizados nas narrativas produzidas no ENEM de modo a contribuir para estabilizar e/ou
subverter discursos hegemonizados que atravessam a constru¢do de nossa historia nacional em
meio as demandas dos movimentos sociais ¢ aos aportes das pesquisas académicas

desenvolvidas nessas ultimas duas décadas.
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Capitulo 1- Articulacdes entre Conhecimento Escolar e Curriculo de Historia:

Apresentando o tema em interface as apostas tedricas e epistemolégicas

O presente capitulo pretende desenvolver uma abordagem mais panoramica sobre meu
objeto de pesquisa: o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e suas articulagcdes com as
discussdes que envolvem as interfaces curriculo-conhecimento. Para alcangar éxito nesta tarefa,
proponho desmembra-lo em diferentes se¢des. Na primeira, procurarei apresentar as
motivagoes, os objetivos e os desafios referentes a todo processo de escolha e delimitagdo do
tema.

Na segunda, esbocarei uma breve contextualizacdo sobre o ENEM, sinalizando
principalmente seu momento de surgimento no ano de 1998 e seu posterior processo de
reestruturacdo ocorrido a partir de 2009. Ja no terceiro momento, minha proposta ¢ delimitar o
didlogo em torno do ENEM operacionalizando, de modo mais geral, com a logica do
conhecimento escolar e discutindo, em termos mais especificos, sobre a importancia de
continuar mobilizando o eixo dos conteudos escolares a partir de outros paradigmas
referenciais.

Por fim, nas duas ultimas partes desenvolverei sobre o estado da arte referente ao tema
do ENEM, em termos mais gerais, no interior do campo Educacional (quarta se¢do) e, em
termos mais especificos, dentro Curriculo de Historia, destacando os principais pontos de
reflexdo produzidos e algumas lacunas persistentes ao longo destes estudos (quinta secao).

Meus escopos sdo, portanto, refletir sobre a trajetoria que o presente tema percorreu para
chegar até o recorte selecionado e afirmar a relevancia de se debater sobre a dimensao politica
do ENEM como dispositivo de fixagdo de “hegemonizagdes de sentidos de diferentes discursos
em disputa” (ROCHA; GABRIEL, 2014, p. 1995) no espago do Curriculo de Historia.

Afirmo, de imediato, que o meu posicionamento politico no presente capitulo sera o de
defender a poténcia heuristica dos debates em torno daquilo que se denomina de “conteudo
escolar”. Por conseguinte, minha porta de entrada para dialogar com o ENEM sera através da
via conceitual que defende a assungdo, em interlocugdo tedrica com a pauta pos-fundacional’,
dos conhecimentos escolares dentro da agenda educacional, considerando-os como elementos

incontornaveis nestas disputas curriculares.

! A teoria pos-fundacional do Discurso sera abordada de modo mais profundo no segundo capitulo. De imediato,
adianto que se trata de uma teorizacdo que combate explicagdes essencialistas, visto que defende que os processos
de afirmacdo de sentidos articulam-se a constantes processos de lutas e disputas politicas.
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1.1-A Escolha do Tema e os Desafios Percorridos

As provas institucionais como o ENEM (que desde o ano de 2009 vem priorizando
competéncias e habilidades?), quais sentidos de conhecimento histérico escolar sdo
mobilizados? Quais discursos historiograficos e educacionais se hibridizam em seus
enunciados e respostas? Quais significacdes de qualidade de ensino na area de
Historia sao disputadas dentro deste espago discursivo? Quais elementos (axioldgicos
/ epistemologicos) da Historia sdo utilizados discursivamente para definir a resposta
certa? Quais outros elementos do saber historico escolar sdo utilizados para ludibriar
os estudantes nas alternativas incorretas? (VELASCO, 2013, p.189)

O conjunto de questdes apresentadas acima foi formulado ao término da minha
dissertacdo de mestrado intitulada “ ‘Realidade do Aluno’, ‘Cidadao Critico’, ‘Conhecimento
Escolar’: Que articulagdes possiveis no Curriculo de Historia? ”, defendida no ano de 2013.
Naquela ocasido, meu foco de analise estava concentrado na tentativa de compreender como
alguns professores de Historia que atuavam no Ensino Fundamental II, em redes de ensino dos
municipios do Rio de Janeiro e de Pirai, significavam determinados “mantras”, “jargdes” e / ou
“borddes” intensamente presentes nos processos de formagdo docente inicial / continuada.

Os borddes em questdo eram: “O professor de Historia deve buscar articular o ensino
de sua disciplina com a realidade vivenciada pelos estudantes” e “O Ensino de Historia na
Educacdo Basica deve ter como uma de suas finalidades a formacgao de cidadaos criticos”. Deste
modo, fui a campo entrevistar um determinado numero de docentes de modo a investigar como
eles significavam estas ideias tdo familiares aqueles que fazem licenciatura na area de Historia.

Meu estudo ndo se limitou a tal andlise, visto que minha preocupacdo residia em
ponderar como o conhecimento histdrico escolar era pensado / significado em meio ao didlogo
com esses jargdes. Assim sendo, o viés do saber escolar foi a porta de entrada que mobilizou a
discussdo em torno do Curriculo de Historia naquela oportunidade.

Visando reafirmar a importancia, para o debate politico sobre democratizacao da escola
publica, de operar com a questdo do conhecimento escolar, busquei também analisar as provas,
os testes e o demais materiais avaliativos produzidos pelos sujeitos participantes daquela
pesquisa por considerar que sdo espagos potentes para avaliarmos as expectativas de
aprendizagem e as reelaboragdes didaticas pelas quais passam os conteudos trabalhados.

Mesmo ocupando um papel mais secundario na pesquisa de 2013, a andlise das provas

e demais instrumentos avaliativos fomentou o aparecimento de muitas duvidas, que ndo foram

2 Para fins de informagcdo, destaco que este era um entendimento que eu possuia sobre 0 ENEM naquela época do
qual ndo compartilho mais no presente momento, uma vez que considero este exame como um espago discursivo
curricular hibridizado marcado pelos entrecruzamentos de competéncias, habilidades, conteidos, demandas e
saberes diferenciados. Assim sendo, ndo trabalharei nesta tese com a associagdo automatica entre ENEM e
habilidades, visto que ressaltarei a analise da dimensao do contetido escolar neste estudo.
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sanadas naquele momento, visto que ndo eram o cerne da minha pesquisa. Entretanto, com a
intengdo de ndo as deixar cair no esquecimento, resolvi sistematiza-las no espago das
“Consideragdes Finais” com o fito de em algum momento da minha trajetéria académica
comegar a enfrenta-las.

Este foi, justamente, o ponto que comecou a me sensibilizar no momento de pensar o
tema para escrever o pré-projeto visando o ingresso no curso de Doutorado em Educacdo. No
intervalo aproximado de seis meses entre a defesa da dissertagdo de mestrado e o inicio do
processo seletivo, comecei a me indagar de forma mais recorrente quais seriam as ideias dos
professores de Historia sobre “respostas verdadeiras” e “respostas falsas” dentro de, por
exemplo, uma prova desta disciplina.

Sublinho que o presente estudo se encontra vinculado a projetos de pesquisa
desenvolvidos no ambito do Grupo de Estudos Curriculo, Cultura ¢ Ensino de Historia
(GECCEH)3. Cabe salientar que a tematica da centralidade dos conhecimentos escolares para
pensar espacos discursivos como o curriculo e a escola ocupam um papel importante nas
diferentes analises académicas produzidas pelos componentes desse grupo. Apostando, assim,
no potencial heuristico de continuar refletindo sobre o conhecimento historico escolar ¢ que
encaminho meus argumentos sobre a justificativa e relevancia de produzir um estudo de
doutoramento sobre 0 ENEM ao longo de sua existéncia.

Assim sendo, meu interesse em analisar as questdes relacionadas a nogdo de “verdade”
no espago discursivo do Curriculo de Historia ¢ proveniente do didlogo com as preocupagoes
de estudo da professora Carmen Gabriel com as quais tive oportunidade de me aprofundar
nesses ultimos oito anos. Destaco as pesquisas intituladas “Verdade, Diferenga, Hegemonia nos
curriculos de Historia: um estudo em diferentes contextos” (2009-2013) e “Abordagens
discursivas de Juventude no tempo Presente: Questoes Metodologicas nas Analises de Textos
Curriculares” (2013-2016) assim como suas producdes académicas datadas, principalmente,
entre 2011 e 2017 como principais referéncias na elaboracio dessa proposta de investigacao.

Do primeiro projeto de pesquisa, aponto seu foco nas disputas hegemonicas ocorridas
nas esferas da producdo, distribuicdo e consumo do conhecimento historico, em meio a um
sistema de diferengas “pelo estabelecimento da verdade histdrica a ser ensinada” (GABRIEL,

2009, p. 1-2). Na pesquisa em questdo, Gabriel se prop0s a investigar as questdes relacionadas

3 GECCEH ¢ o nome do grupo de pesquisa do qual fago parte desde 2010 (na condi¢do de ouvinte) e desde 2011
na condi¢do de estudante do Programa de Pds-Graduacdo em Educagido da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(PPGE- UFR)J). Este grupo é coordenado pela professora Carmen Teresa Gabriel e se encontra vinculado ao NEC
UFRJ (Nucleo de Estudos de Curriculo da Universidade Federal do Rio de Janeiro).
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a natureza, a estrutura e ao funcionamento do conhecimento escolar entendido como um
conhecimento especifico resultante de processos de selecdo cultural e de reelaboragoes
didaticas articulados com as trajetorias de construg@o das diferentes areas disciplinares.

J& do segundo projeto de pesquisa, o qual busca investigar os mecanismos discursivos
mobilizados nos processos de significacdo relacionados a constru¢do de sentidos para as
juventudes contemporaneas em diferentes textos curriculares produzidos no ambito da
disciplina Historia, interessa-me indagar como dentro de uma politica curricular atual (o
ENEM), voltado majoritariamente para estudantes do Ensino Médio, vem sendo estabilizados
sentidos de verdades historicas por meio da mobilizagdo de disputas nas significacdes de
conceitos como “Historia”, “Tempo”, “Cidadania”, “Memoria” , “Verdade” e “Identidades”.

Portanto, foi a partir do didlogo entre questdes pertinentes a ambos os projetos que
decidi desenvolver esse projeto de pesquisa. Minha proposta de investigacdo sustenta-se na
aposta politica no conhecimento escolar como objeto incontornavel nas disputas pela
construgdo de uma escola democratica (GABRIEL; CASTRO, 2013).

Tais abordagens foram importantes para me subsidiar nos processos de escrita e
fechamento do tema. Contudo, a construgdo deste objeto de pesquisa ndo foi um trabalho
rapido, visto que envolveu constantes ajustes, retoques e mudangas de enfoques. Sem querer
tornar a leitura deste texto cansativa, retomo um pouco alguns momentos da trajetoria
percorrida até chegar ao presente momento, interagindo com Bourdieu (1998) quando este
destaca a dimensao trabalhosa no que se refere ao processo de delimitacdo tematica de qualquer
producdo académica.

Desta forma, minha ideia embriondria era selecionar alguns professores de diferentes
redes de ensino, assistir algumas aulas, analisar algumas avaliagdes por eles produzidas (de
forma a verificar as perguntas elaboradas) e entrevista-los visando identificar as expectativas
deles sobre quais elementos ndo poderiam faltar para o estudante obter a pontuagdo maxima
nas questoes.

Em suma, comecei a pensar nas potencialidades de desenvolver um estudo em que
averiguasse o que os professores queriam / gostariam que seus discentes assumissem /
compreendessem como “verdades” dentro dos instrumentos avaliativos formalmente aplicados
em suas turmas da Educacdo Basica. Simultaneamente, comecei a me questionar de modo mais
profundo sobre como os estudantes, que se submetiam aquelas avaliagdes, se relacionavam com
o conhecimento emergente nas questdes, ou seja, que “verdades historicas” eles formulavam

no ambito de sua posic¢ao de sujeito “aluno da Educagdo Basica”.
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Aproximadamente neste mesmo periodo, tive a oportunidade de assistir a defesa da tese
de Doutorado de Ana Angelita Rocha (colega de estudos no GECCEH), intitulada
“Questionando o questionario: Uma analise de Curriculo e sentidos de Geografia no ENEM”
(2013), em que a mesma desenvolveu uma analise profunda sobre os itens* da area disciplinar
da Geografia.

O posterior processo de leitura deste estudo integrado com outras reflexdes produzidas
nos ambitos dos encontros semanais do GECCEH comegou a me estimular no sentido de pensar
a proposta de estudo para a tese de Doutorado articulando as discussdes em torno de “verdade”
e “avaliacdo em Historia” junto com a tematica do ENEM.

Neste sentido, fui aprovado para cursar o Doutorado produzindo um pré-projeto que,
em linhas gerais, tinha a pretensdo “basica” de analisar todos os itens de Historia presentes no
ENEM entre o ano de 1998 (ano de sua primeira aplicagdo) até o ano de 2017 (altimo ano de
aplicagdo do exame antes da defesa da pesquisa). Meu objetivo principal era investigar os
sentidos de “verdade historica” mobilizados ao longo de cada presente nas questdes do Exame
Nacional do Ensino Médio, procurando identificar as disputas, articulagdes, demandas e
deslocamentos em torno dos seus processos de constituigao.

Ao longo dos quatro anos de estudo, os desafios de pensar e recortar o tema se fizeram
persistentes. Logo de inicio, ouvi em espacos como as aulas da disciplina “Semindrio de Tese”,
os encontros com a orientadora e no primeiro exame do projeto que era necessario delimitar
melhor o que pesquisar sobre 0 ENEM, visto que a selecdo com todos os itens de Historia
tornaria a pesquisa extremamente trabalhosa e extensa. Pensei que daria conta delimitando
apenas os itens referentes as narrativas produzidas sobre a chamada Histéria do Brasil.

Tal escolha carecia de justificativas e embasamentos e ndo resolvia ainda o problema da
quantidade de material a ser pesquisado, selecionado e estudado. Ao mesmo tempo, comecei a
pensar em trazer os sujeitos de “carne e 0sso” para minha pesquisa. Logo, durante um bom
tempo, planejei desenvolver um estudo que contemplasse uma analise minuciosa dos itens do
ENEM e que, ao mesmo tempo, realizasse entrevistas com estudantes da Educagdo Basica
(mais especificamente do terceiro ano do Ensino Médio) com a intengdo de identificar as

refiguragdes’ e as estratégias adotadas pelos alunos para responderem a estes itens.

4 Chamo atengdo para o fato de que cada questio do ENEM ¢ classificada pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) com a nomenclatura de “item”. Assim sendo, o uso do termo item sera
usado nesta tese para fazer referéncia as questdes produzidas neste exame.

3 Este conceito de “refiguragdes” interliga-se com o modelo de analise desenvolvido por Paul Ricoeur chamado
de “circulo hermenéutico” na obra “Tempo e Narrativa”. Este conceito sera retomado no segundo capitulo, visto
que o cerne desta pesquisa dialoga com um aspecto deste referencial que ¢ o chamado momento da mimesis 11
deste circulo, também conhecido como momento da configuragio narrativa.
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Foi neste momento que comecei a enfrentar mais questionamentos e desafios como
escolher os estudantes com os quais iria conversar, estabelecer critérios € metodologias para
criar formas de articulag@o entre os estudantes ¢ 0 ENEM, delimitar as tematicas / os assuntos
presentes no ENEM para debater com os estudantes, dentre tantas outras questdes. A
possibilidade de entrecruzar estes diferentes momentos estava se tornando cada vez mais
problematica em meu entendimento.

Assumo ainda que outras possibilidades surgiram como o desejo de realizar um estudo
que contemplasse perspectivas de docentes, licenciandos e estudantes do Ensino Médio sobre
suas reapropriacdes em torno das disputas e producdes das “verdades historicas”. Contudo,
como julguei que seria necessario recortar melhor meu tema, resolvi abandonar a ideia de
conversar com os sujeitos e decidi concentrar meu foco retomando a analise apenas dos itens
do ENEM por acreditar no potencial deste tipo de andlise para o que pretendo discutir: os
processos de hegemonizagdo de sentidos de verdade no interior das narrativas do ENEM que,
por sua vez, mobilizam e selecionam os contetidos escolares de Historia. Logo, destaco que as
outras questdes continuam na minha agenda de preocupagdes académicas, porém serdo
enfrentadas em momentos futuros.

Levando em consideragdo a importancia que este exame vem assumindo nos ultimos
anos dentro do Ministério da Educagdo, seja como forma de acesso ao ensino superior seja
como forma de classificar a “qualidade da educag@o basica” em nosso pais, este estudo propde-
se a, em termos gerais, investigar as questdes de Historia nele produzidas entre os anos de 1998
(ano de sua introdug@o) e 2017 (ultimo ano de sua realiza¢do antes da defesa da presente tese).

Tal escolha justifica-se também pelo fato de compreendé-lo como politica de curriculo
que se configura no conflito entre “variadas formas de organizagdo curricular e entre distintos
sentidos de avaliacdo” (ROCHA, 2013, p.21). Segundo essa autora, o ENEM ¢ uma articulagio
discursiva hegemonica, mantida por uma extensa cadeia de equivaléncia, podendo ser definido
como a “fina flor dos validados”. Em linhas gerais, trata-se de uma politica curricular que valida
determinados conhecimentos dentro daqueles considerados “legitimos” a serem ensinados /
cobrados no Ensino Médio (ROCHA, 2013).

Considerando a relevancia instituida ao ENEM em nossos dias, parto da hipotese de que
ele se trata uma politica curricular que legitima /autoriza e, principalmente, hegemoniza certos
saberes, certas memorias, determinadas verdades historicas por meio da fixacdo de alguns
discursos em detrimento de outros e que estes processos de validagdo atravessam momentos

diversificados de mudangas / continuidades ao longo do tempo a partir de inimeras demandas
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que se elaboram tanto no espago discursivo do conhecimento histoérico académico quanto nas
instancias do conhecimento histérico escolar e dos movimentos sociais, por exemplo. Seguindo
esta linha de raciocinio, parto do pressuposto que este exame produz configuragdes narrativas
historicas que sedimentam e subvertem processos de significagdo hegemonicos, antagénicos e
deslocatorios dentro do espago discursivo do Curriculo de Historia. Estas ideias serdo
aprofundadas no decorrer dos proximos capitulos.

Esse estudo filia-se, assim, a discussdo acerca do reconhecimento do lugar crucial
ocupado pelo conhecimento escolar no interior dos estudos do campo do Curriculo (GABRIEL,
2013, 2015, 2016), entendido como “espago-tempo de enunciagdo” ou “espago-tempo de
fronteira” (MACEDO, 2006), ou seja, como espaco constituidor de significados e fixador de
determinados sentidos provisorios e instaveis que se produzem em meio a disputas
hegemonicas e antagonicas (GABRIEL, 2017).

Considerando a potencialidade heuristica do saber escolar, escolhi analisar as provas do
ENEM pelo fato de ser uma avaliagdo que, segundo a concepg¢ao de alguns estudiosos, procura
integrar elementos relacionados aos conteudos e elementos associados as competéncias /
habilidades (LOPES, 2011; ROCHA, 2013). Dessa forma, trata-se de um espago discursivo
potente para investigar como as dimensdes epistemologicas (relacionadas as questdes das
verdades ¢ dos conteudos) ¢ axiologicas (mais voltada para os valores e as habilidades),
constitutivas do conhecimento historico escolar, mesclam-se e hibridizam fluxos de sentido no
sentido de hegemonizar / totalizar significados em torno das nog¢des de “verdade historica”.

Entendendo que tal conceito de verdade em Historia tem sido fruto de multiplos
questionamentos - inclusive no proprio seio da comunidade epistémica de historiadores -, parto
do principio que ndo existe um conceito de verdade essencializado e acabado.

Neste estudo doutoral, baseado nas contribuicdes da Teoria Poés-Fundacional do
Discurso (que adianto que ndo monopoliza o debate filoséfico e epistemologico em torno do
conceito de verdade historica) de Ernesto Laclau (2008) e no didlogo com autores da Teoria da
Historia como Ricoeur e Koselleck , que legitimam a discuss@o sobre a produgdo da verdade
no ambito do conhecimento historico em intersecgdo com o tempo presente de sua producao,
destaco que tal nog@o ndo estd posta por si s6, mas ¢ construida dentro de um processo
articulatorio de Iutas / disputas, mobilizando as logicas de equivaléncia ¢ de diferenca. Da
mesma forma, cabe destacar que ela se encontra imbricada aos regimes discursivos que a

legitimam e a colocam em uma posi¢ao de autoridade (FOUCAULT, 1996).

A verdade é deste mundo; ela é produzida nele gracas a multiplas coergdes e nele
produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu regime de verdade,
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sua ‘politica geral’ de verdade: isto ¢, os de discurso que ela acolhe e faz funcionar
como verdadeiros; os mecanismos e as instidncias que permitem distinguir os
enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona uns € outros; as
técnicas e os procedimentos que sdo valorizados para a obtengdo da verdade; o
estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro
(FOUCAULT, 1979, p. 12).

Ressalto, por conseguinte, que os sentidos de “verdade” mobilizados na prova do
ENEM, ao mesmo tempo em que articulam determinadas demandas para formar discursos
hegemonicos ou universais®, operam também na pauta dos antagonismos, uma vez que o
significante “verdade” para se hegemonizar necessita de um “outro”, antagénico, daquele
situado fora de sua cadeia de equivaléncia, também denominado de “exterior constitutivo”: a
“nao-verdade historica”.

Como o ENEM ¢ uma prova multipla escolha, onde cada item é composto por cinco
alternativas, entendo que cada questdo mobiliza fluxos de sentidos de verdade. Nesse caso, o
que esta estabelecido provisoriamente na posicdo de “verdadeiro” corresponde aquela
alternativa considerada certa (o gabarito segundo a terminologia do INEP) enquanto o que se
fixa / entende como “ndo verdadeiro” equivale as respostas consideradas “falsas” ou “erradas”
(também conhecidas como distratores segundo terminologia adotada pelo INEP para este
exame)’.

Esse viés de analise conjuga-se com aquilo defendido por Laclau (2008), visto que
dentro de uma avaliacdo como o ENEM o considerado “certo” s6 pode se constituir / afirmar
discursivamente a partir da sua cadeia antagonica, que, no caso, ¢ o conjunto de afirmativas
incorretas produzidas em cada um de seus itens.

Assim sendo, as disputas por significacdes hegemonicas mobilizam processos
epistémicos de fechamentos/totalizagdes discursivas, que segundo a terminologia laclauniana,
sdo processos contingentes®, visto que cada verdade historica se constitui de acordo com as
demandas de seu tempo presente’, ndo podendo ser estabelecida fora dos jogos politicos de
fixacdo de sentidos.

Deste modo, concordo com Rocha (2013) quando afirma que o item pode ser

considerado um texto curricular que fecha sentidos provisérios em meio a processos de selecdo

¢ Explorarei melhor esta nogdo de “Hegemonia” ou “Universal” presente na Teoria pos-Fundacional do Discurso
no segundo capitulo.
7 Destaco que os sentidos de “verdade” disputados € estabelecidos nos itens do ENEM podem n#o apenas aparecer
na alternativa considerada como o gabarito, mas também podem ser visiveis nos textos-base, ou seja, nas producdes
discursivas que aparecem no inicio de cada questao.
8 Esta discussio serd explorada de forma mais detida no segundo capitulo onde desenvolvo argumento que justifica
uma possivel articulag@o tedrica entre autores como Ernesto Laclau e Paul Ricoeur.
° Por Tempo Presente, considero a relagdo, instituida dentro de cada sociedade em seu presente vivido, entre campo
de experiéncia (passado) e horizonte de expectativa (futuro) estabelecida por autores como Koselleck (2006).
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curricular. Nesse caso, a avaliagdo do ENEM, através dos itens, institucionaliza os estatutos do

verdadeiro, as certezas dos saberes validados. Nas palavras da autora:

O ITEM, ou melhor, a validade do item, ¢ percebida aqui como selegdo curricular, a
operacdo significativa totalizadora que garante a objetividade de “um” aprendizado,
logo seria possivel perceber no item a garantia do verdadeiro. Por se tratar de um
terreno de garantia do verdadeiro, percebo o item como operacdo curricular em fungéo
do jogo politico que o anima: a validacdo do saber a ensinar. (ROCHA, 2013, p. 150)

Levando em consideracdo as palavras acima bem como o fato dos itens do ENEM
mobilizarem diferentes narrativas historicas tanto quanto diversificados processos de
transposi¢do didatica, julgo pertinente analisar os processos de constru¢do dos sentidos de
“verdade” nestas questdes ao longo dos anos de sua producdo. Desta forma, proponho-me a
investigar as seguintes indagacdes: Quais sdo as “verdades” produzidas / mobilizadas / fixadas
nas questoes de Histéria do ENEM? O que se avalia dentro de um exame como o ENEM que
cada vez mais abarca novas demandas? Quais sdo as semelhangas / diferencas ¢ / ou
continuidades / rupturas produzidas neste exame ao longo do tempo? Como determinados itens
referentes a Historia do Brasil interagem com algumas demandas direcionadas ao conhecimento
historico?

Em suma, essa analise tem como fito principal fazer uma investigacao aprofundada das
complexas relagdes entre o conhecimento historico escolar e as nog¢des de “verdade historica”,
tendo como principal foco de investigagdo algumas tematicas relacionadas a Historia do Brasil'?
presentes nas questdes do ENEM. Tal escolha articula-se com as funcdes exercidas na
atualidade por este exame, legitimado, segundo Ramos (2014, p. 117) como espago regulador
do conhecimento validado entre a conclusdo da Educacdo Basica e o acesso ao Ensino Superior,
visto que define, simultaneamente, os diferentes conhecimentos “que os alunos ‘precisam’
saber ao final da Educacdo Basica e os ‘necessarios’ para entrada no Ensino Superior”.

Por fim, devo salientar que uma motivagdo pessoal também contribuiu para o
surgimento deste tema de pesquisa. Atuo como professor de Histéria da Educacdo Basica no
CAp UFRJ Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro e desde que
comecei a lecionar tenho a preocupacao de refletir sobre aquilo que se ensina, sobre como se
ensina e sobre o que, de fato, os alunos aprendem com essa disciplina. Ou seja, desde meus
tempos de formagao inicial docente tenho a preocupacdo de investigar como o saber historico

escolar vem sendo abordado pelos professores e (re) apropriado pelos estudantes no dia-a-dia

10 Adianto que no capitulo 3 apresentarei os temas que serdo contemplados no presente estudo bem como
desenvolverei os comentarios justificando o porqué destas escolhas.
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da sala de aula. Assim sendo, este conjunto de preocupagdes me estimularam a pensar na
producdo desde estudo, reafirmando a importancia de discutirmos o eixo da avaliagdo no

curriculo de Historia da Educagdo Basica.

1.2-Contextualizando o ENEM enquanto politica curricular legitimadora do
conhecimento escolar

Minha proposta de investigagdo relaciona-se com a dimensao da selecdo curricular, isto
¢, com a analise das narrativas historicas enunciadas/selecionadas nos itens do ENEM. Neste
sentido, este estudo concentrara suas reflexdes na interlocu¢ao com as esferas do curriculo e do
conhecimento escolar, posto que minha énfase na pesquisa nio sera esmiugar o estudo desse
exame enquanto politica de avaliagdo, mas sim como instancia legitimadora de sentidos de
conhecimento escolar ¢ de conteudo. A analise do ENEM enquanto politica de avaliagdo
aparecera, pois, de forma mais tangencial nesta se¢cdo de modo a trazer uma contextualiza¢do
de alguns momentos considerados marcantes em sua trajetoria historica'l.

Inicialmente, cabe salientar que 0 ENEM, o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica
(SAEB) e a Prova Brasil assumem uma importancia sem tamanho quando se pensa no assunto
das avalia¢des de larga escala'? voltadas a Educagdo Bésica. Ao mesmo tempo, considero que
estes trés dispositivos se situam no contexto da chamada “obsessdo avaliativa” (Afonso, 2007),
segundo o qual observa-se a propaga¢do de politicas educacionais (principalmente durante as
décadas de 1990 e 2000) nas quais a avaliagdo assume papel indispensavel e protagonista, sendo
significada como elemento capaz de produzir uma “educa¢do de qualidade” (MARTINS, 2015,
p-18).

De fato, é correto alegar que o ENEM ¢ o SAEB, por exemplo, possuem diferentes
finalidades, caracteristicas e possibilidades de uso, visto que o primeiro (principalmente entre
1998 e 2008) encontrou-se mais voltado para “avaliar o desempenho individual do aluno ao
término do Ensino Médio” enquanto que o segundo preocupa-se mais em avaliar os variados

sistemas de ensino (CASTRO, 2009, p. 284).

'1'No que se refere a produgio académica referente as politicas de avaliagio pensadas em didlogo com o quadro
pos-fundacional adotado neste estudo, recomendo a leitura das pesquisas de Rocha (2013), Ramos (2014) e
Martins (2015). Todas essas pesquisas foram também desenvolvidas no ambito das preocupagdes epistémicas
formuladas pelas discussdes promovidas pelo GECCEH.
12 Cito um trecho desenvolvido por Ramos para explicar a forma como compreendo politicas de avaliagio de larga
escala: “Convencionou-se tratar essas avaliagdes, nomeando-as de avaliagdo em larga escala, considerando o
quantitativo de pessoas envolvidas em cada fase: a elaborac@o do projeto de avaliagdo, construc@o de instrumentos
(provas e questionarios), tratamento estatistico dos instrumentos e resultados, construgao e treinamento da equipe
de trabalho, aplicagdo, monitoramento da avaliacdo em diferentes institui¢des territorialmente distribuidas e
divulgagao de resultados” (RAMOS, 2014, p. 126).
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Segundo Castro e Tiezzi (2005), o ENEM, como mecanismo de avaliacdo dos
individuos ao final de sua escolaridade basica, buscou traduzir em seu contexto de criagdo os
principios da reforma do ensino médio'3; j4 o SAEB promove a avaliagdo dos sistemas de
ensino e busca identificar os entraves que dificultam a implementacdo da reforma, com o
objetivo de subsidiar politicas de melhoria da qualidade de ensino (CASTRO; TIEZZI, 2005,
p-130-131).

Schwartzman (2005a) aponta para a relagdo muito proxima entre os vocabulos
“educacdo” e “avaliacdo”, sendo desenvolvidos complexos sistemas de avaliagdo em que a
utilizagdo de seus resultados ¢ aproveitada para diferentes fins. O autor verifica uma mudanga:
antes, predominavam as avaliacdes individuais dos estudantes; nos dias de hoje, dentro da
chamada “avaliagdes de nova gera¢do” (como o ENEM, por exemplo'4), busca-se avaliar o
desempenho dos professores, as instituicdes, os métodos de ensino, os programas educacionais
de melhoria da educagao.

Fontanive (2005) segue no mesmo horizonte, constatando a “enorme importancia
atribuida ao uso de testes para avaliar alunos e, ainda, por meio dessas avaliagdes, diagnosticar
os sucessos e fracassos dos sistemas escolares” (FONTANIVE, 2005, p.139). Tal autora auxilia
no sentido de pensar, dentro do contexto marcado pelo crescente interesse nos métodos
avaliativos no cenario educacional, como s3o usados e explicados os diferentes testes nos
processos educativos dentro dessa preocupagdo ampliada com um “ensino de qualidade”.

Dialogando com essa nog¢do ampla, abarcadora de multiplos significados, nomeada
“ensino de qualidade”, Castro (2009) destaca o processo de consolidag@o institucional dos
sistemas de avaliacdo no Brasil, assegurando que ele pode ser identificado como “instrumento
fundamental do processo de prestacdo de contas a sociedade e de enriquecimento do debate
publico sobre os desafios da educagdo no pais” (CASTRO, 2009, p. 273). Em seu entendimento,
a utilizacdo das avaliacdes em larga escala tornou-se uma ferramenta eficiente com o intuito de
conhecer os resultados dos sistemas educacionais, transformando-se em “questdo estratégica
das politicas de diferentes paises, com distintas culturas e orientagdes ideologicas” (CASTRO,

2009, p.274).

13 Adianto que a discussio sobre Reforma do Ensino Médio continua em pauta dentro do cenario educacional
brasileiro passados quase vinte anos da criagdo do exame, mostrando que este segmento escolar continua sendo
uma arena de disputas de variados projetos politicos e educacionais que buscam se afirmar nesse espago.
14 Segundo a terminologia do campo académico da avalia¢io educacional, o ENEM ¢é considerado uma avaliacio
de alto risco para os alunos e, segundo o autor, seu objetivo, além de se tornar um padrdo uniforme de admissao
dos estudantes ao ensino superior, ¢ “servir de critério para a avaliagdo das proprias escolas secundarias aonde os
alunos se formam”. (Schwartzman, 2005a, p. 23).
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Nas palavras da autora, independente dos motivos que levaram a criagdo de sistemas de
avaliacdo, parece haver concordancia quanto ao seu importante papel como instrumento de

melhoria da qualidade!®:

Em suma, um sistema nacional de avaliagdo em larga escala pode prover informagdes
estratégicas para aprofundar o debate sobre as politicas educacionais de um pais e
mostrar o que os alunos estdo aprendendo, ou o que deveriam ter aprendido, em
relacdo aos conteudos ¢ habilidades basicas estabelecidos no curriculo. Como os
curriculos geralmente s3o muito extensos, a elaboragdo de provas nacionais indica
quais as aprendizagens a serem consideradas fundamentais e asseguradas a todos os
alunos (CASTRO, 2009, p. 276).

O trecho acima pode ser utilizado como um exemplo no sentido de verificar as
construcdes discursivas formuladas em torno do ENEM, destacando que em seu periodo de
aparecimento eram recorrentes as imbricacdes entre os termos “avaliacdo” e “ensino ou
educacdo de qualidade”. Assim, os autores citados reafirmam a importancia que tais avaliacoes
de larga escala assumiram no Brasil principalmente a partir da década de 90, década em que foi
instituido o ENEM.

Nesta reflexdo inicial, chamo para o debate o texto de Franco, Alves e Bonamino (2007),
intitulado “Qualidade do Ensino Fundamental: Politicas, suas possibilidades, seus limites”.
Mesmo reconhecendo que o foco dos autores ndo é o Ensino Médio, e muito menos o ENEM,
aproximo deles na medida em que destacam que, antes da década de 90, a discussdo em torno
da categoria “educacdo de qualidade” vinculava-se mais com as problematicas do acesso e do
fluxo escolar (reprovagio) e, a partir da década de 90, o Brasil passou a contar com um sistema
de avaliagcdo nacional, permitindo acompanhar a “qualidade da educag@o brasileira”. Nesse
caso, observam que a disponibiliza¢do de dados da avaliagdo nacional sinalizou a gravidade do
problema da qualidade, incentivando diversos pesquisadores a se concentrarem sobre este tema
(FRANCO; ALVES; BONAMINO, 2007, p.990).

Inserindo-se no debate, Ramos (2014) ¢ outra autora que se propde a problematizar os
processos de significagdo do conhecimento escolar como parte da luta politica pela qualidade

da/na educagdo no contexto das politicas de avaliacdo da Educacdo Basica, analisando mais

5 Em outro artigo de sua autoria, Castro (2000) destaca trés projetos no sentido de pensar as avaliagdes
educacionais como instrumentos que almejam a melhoria da qualidade do ensino no Brasil: o Sistema Nacional de
Avaliag¢@o da Educacdo Basica (SAEB); o Exame Nacional de Cursos (ENC), mais conhecido como “Provdo”; e
o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Por meio destes instrumentos, o Ministério da Educagdo e Cultura
(MEC) assume a responsabilidade atribuida pela LDB de “assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento
escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colabora¢do com os sistemas de ensino, objetivando a
definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino”. (CASTRO, 2000, p. 124). Ja em outro artigo que
escreve junto com Sergio Tiezzi, afirma que a avaliagdo da educagdo no Brasil desempenha importante papel na
estratégia de reforma de nosso sistema de ensino e “no processo de melhoria de sua qualidade”. (CASTRO;
TIEZZI, 2005, p.144).
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especificamente os itens e as matrizes de referéncia do Exame Nacional do Ensino Médio entre
os anos de 2008 e¢ 2012. Em suas reflexodes, concebe o ENEM como uma politica de avaliagio,
que define o “conhecimento escolar de qualidade”, ou seja, como um “espago regulador
importante das demandas de qualidade da/na Educagdo” (RAMOS, 2014, p.25).

A leitura da tese acima permite-me reafirmar que compreendo o ENEM como um campo
discursivo no qual diferentes sentidos e significados se entrecruzam / deslocam / disputam
posicdes hegemonizadas em cada contingéncia historica, ndo havendo, destarte, um sentido
unico, essencializado e imutavel para defini-lo. Articulo, pois, minha interpretagao entendendo
que toda producao discursiva voltada para o ENEM se coaduna intrinsecamente com o espago
discursivo do Curriculo voltado para o Ensino Médio. Apds essa breve explanagdo, caminho
em direcdo ao cerne dessa secdo: a contextualizagdo do exame principalmente nos momentos
de sua criagd@o (ano de 1998) e de sua reestruturacao (a partir do ano de 2009).

Segundo Franco e Bonamino (1999), o ENEM foi (em sua primeira fase) um exame
anual, aplicado pela primeira vez em 1998, destinado aos alunos que estavam por concluir ou
que ja haviam concluido o Ensino Médio. Um de seus objetivos iniciais era de estruturar uma
avalia¢do da Educagdo Basica que servisse como modalidade alternativa ou complementar aos
exames de acesso aos cursos profissionalizantes pos-médios e aos cursos de ensino superior.

Tratava-se de um exame de carater voluntario, que avaliava “o desempenho individual
do aluno ao término do Ensino Médio, visando aferir o desenvolvimento das competéncias ¢
habilidades necessarias ao exercicio pleno da cidadania” (CASTRO, 2009, p. 284). Nessa linha,
o ENEM tinha como inten¢do criar um “padrdo de qualidade” para os estudantes do Ensino
Médio (SCHWARTZMAN, 2011) sendo desenvolvido da seguinte forma: uma prova
multidisciplinar e contextualizada composta por 63 questdes de multipla escolha (avaliada
numa escala de 0 a 100 pontos, gerando uma nota global que corresponde a soma dos pontos
atribuidos as questdes acertadas), baseadas numa matriz de cinco competéncias e 21

habilidades!® e por uma Redag¢do (CASTRO, 2009).

16 Segundo Travitzki (2013), no primeiro modelo do ENEM, cada uma das 21 habilidades era avaliada por trés
itens com diferenciados niveis de dificuldade. A partir de 2009, a prova foi dividida em quatro areas de
conhecimento, diminuindo seu carater interdisciplinar. As competéncias aumentaram para 30 e o nimero de
habilidades avaliadas passou para 120. Além disso, a partir de 2009, também ocorreu a introdugdo dos objetos de
conhecimento (contetidos) organizados em areas do conhecimento e o uso da TRI (Teoria de Resposta ao Item)
para gerar as notas das provas (antes, os resultados eram avaliados através da Teoria Classica dos Testes).Sobre
este ultimo ponto, Ramos (2014, p.141-142) destaca que na Teoria Classica de Itens considera-se o niumero de
acerto das questdes para estabelecer o resultado final do candidato na prova; ja a Teoria de Resposta ao Item
atribui diferentes pesos a cada um dos itens diminuindo “a probabilidade do acerto ao acaso, o que legitima o elo
entre avaliacdo ¢ o conhecimento aprendido”.
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Na primeira fase do ENEM, sua prova teve como base a seguinte Matriz de
Competéncias que os individuos deveriam ter ao final da Educacdo Basica: 1. Demonstrar
dominio basico da norma culta da Lingua Portuguesa ¢ do uso das diferentes linguagens:
Matematica, artistica, cientifica, entre outras; II. Construir e aplicar conceitos das varias areas
do conhecimento para compreensao de fendmenos naturais, de processos historico-geograficos,
da producdo tecnoldgica e das manifestagdes artisticas; III. Selecionar, organizar, relacionar,
interpretar dados e informagoes representados de diferentes formas, para enfrentar situagoes-
problema segundo uma visdo critica, com vistas a tomada de decisdes; IV. Organizar
informagdes e conhecimentos disponiveis em situagdes concretas, para a construcdo de
argumentacdes consistentes; V. Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para a
elaboracdo de propostas de intervencao solidaria na realidade, considerando a diversidade
sociocultural como inerente a condi¢do humana no tempo e no espago (CASTRO, 2009, p. 285-
286).

O exame foi instituido pela Portaria numero 438 do MEC, de Maio de 1998. Nesse
documento, foram tragadas as diretrizes que definiriam o Exame até 2009, quando, através das
Portarias nimeros 462 ¢ 109, o MEC/Inep instituiu o Novo ENEM, tragando novos objetivos,
alterando sua matriz e reformulando seus instrumentos!’. Foram objetivos definidos na
instituicdo do Enem, em maio de 1998: “I. Conferir ao cidadao pardmetro para a auto-avaliagdo,
com vista a continuidade de sua formacg@o e a sua inser¢do no mercado de trabalho; II. Criar
referéncia nacional para os egressos de qualquer das modalidades do ensino médio; III.
Fornecer subsidios as diferentes modalidades de acesso a educacdo superior; IV. Constituir-se
em modalidade de acesso a cursos profissionalizantes pos- médio” (PRESOTTI, 2012, p.5).

Outra caracteristica do ENEM importante de ser mencionada ¢ sua relagdo com a
chamada Reforma do Ensino Médio. Franco e Bonamino (1999) defendem que o Ensino Médio

ganhou destaque nas reformas educacionais elaboradas nas ultimas décadas. Nesse caso, o

170 ENEM, a partir de 2009, passou a constituir-se de quatro provas, contendo 45 questdes objetivas de multipla
escolha, referentes a quatro areas de conhecimento e uma proposta de redagdo. As 180 questdes foram estruturadas
de acordo com as seguintes areas de conhecimento: Prova I — Linguagens, Cdodigos e suas Tecnologias ¢ Redagao;
Prova Il — Matematica e suas Tecnologias; Prova III — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; Prova IV — Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias. Segundo Presotti (2012, p.11), a nova matriz , cujas habilidades eram ordenadas
por area, aproximava-se mais da composi¢ao disciplinar que se manteve no ensino médio, havendo pouco impacto
na composicao curricular dessa modalidade de ensino, mostrando, por conseguinte, que a tdo almejada Reforma
do Ensino Médio ndo foi levada muito adiante apoés uma década da existéncia do Exame Nacional do Ensino
Médio.
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ENEM emergiu voltado para esse objetivo, como uma iniciativa associada a perspectiva de
“reforma fomentada pela avaliagdo”'® (FRANCO; BONAMINO, 1999, p. 29).

Situando historicamente nosso objeto de estudo, Presotti (2012, p.2) considera que o
Exame Nacional do Ensino Médio integrou um projeto amplo de reforma educacional iniciado
com a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (LDB — Lein 9.394, de 20 de dezembro
de 1996) e foi concebido como instrumento de avaliagdo dos requisitos de desempenho
desejaveis ao término da escolaridade basica'®.

Castro e Tiezzi (2005) sdo outros autores que pontuam a avaliagdo do Ensino Médio
como aspecto central da reforma do ensino médio e da politica de fomento a melhoria de sua
qualidade de ensino. Logo, o ENEM ¢ concebido como uma ferramenta para induzir o processo
de reforma daquela modalidade de ensino, visto que até pouco tempo, o Ensino Médio era um
dos ramos da Educacdo Basica mais negligenciados dentro da area das politicas publicas
educacionais no Brasil (CASTRO; TIEZZI, 2005, p. 115).

As informacgdes que se tinham referentes ao Ensino Médio eram: curriculo
enciclopédico e elitista; escolas pouco preparadas para enfrentar as demandas do mundo atual.
Schwartzman (2005b, p.41) reitera essa visdo negativa que se tinha sobre o Ensino Médio
argumentando que o mesmo se encontrava em uma situacdo desastrosa em que metade dos
discentes frequentava cursos supletivos, muitos trabalhavam e estavam acima da idade
apropriada. Acrescenta ainda que, normalmente, o conteido estudado ndo tinha tanta
relevancia, sendo ministrados por professores desmotivados e mal preparados. Outrossim, para
a maioria, “a unica meta ¢ conseguir o diploma escolar necessario ao mercado de trabalho ou
chegar a alguma oportunidade de estudos em nivel superior”. Em sua abordagem, somente a
iniciativa privada manteve alguma qualidade, mas ainda assim esteve muito disseminada a
pratica de um ensino mais voltado a decoreba para se ter acesso aos cursos universitarios mais
prestigiados.

Os elementos encontrados nas leituras acima convergem para um ponto: o ENEM surgiu
visando (e ainda continua ocupando este papel de) ser um instrumento governamental para

forcar um curriculo de base nacional, tentando a “qualidade da educa¢do” via o instrumento

18 Os autores destacam que a Reforma que se pretendia implantar com a utilizagdo do ENEM pode ser identificada
a partir da Matriz que orientava a elaboracdo desse exame em sua primeira década, pois tinha como ambigdo
romper com o isolamento das disciplinas e promover a complementaridade e integragao entre os contetidos das
diversas areas do conhecimento, estruturando-se através dos conceitos de competéncias e habilidades associados
aos conteudos do ensino fundamental e do ensino médio.
19 Segundo essa autora, o objetivo principal do exame mudou a partir da reestruturagiio sofrida a partir de 2009
quando passou a se configurar como “exame unificado para a sele¢do dos alunos que almejam ingressar nas
universidades publicas federais, ganhando novo folego e repercussdo”. (PRESOTTI, 2012, p. 2).
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avaliativo, objetivando ser a alternativa para as mudangas curriculares no Ensino Médio de
acordo com a concep¢do de um mundo em transformacdo exigente de novas habilidades ¢
competéncias (SANTOS, 2011).

Enfim, tal projeto de Reforma Pedagégica do Ensino Médio que justificou a criagdo do
ENEM precisa ser melhor visualizado considerando o conjunto de politicas educacionais
voltadas para a educagdo basica formuladas no governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-
2002). De acordo com Franco, Alves e Bonamino (2007, p.999-1000), a politica educacional
neste periodo foi caracterizada por trés aspectos gerais: a) Revalorizagdo da racionalidade
técnica, desta vez concentrada no financiamento, atividade-meio com a qual se almejava
equacionar os problemas de acesso e de qualidade do sistema educacional; b) Enfase no ensino
fundamental; ¢) Valorizacdo da politica educacional baseada em evidéncias, o que se expressou
por meio da énfase em avaliag@o, o que ndo deixa de ser uma forma de acionar mecanismos de
racionalidade técnica em outros dominios da politica educacional.

Ramos (2014, p.135) destaca que o ENEM entre 1998 e 2008 pretendeu se constituir
como uma politica de avaliagdo de “diagndstico individual” e de “classifica¢do”, pois servia
como "modalidade alternativa ou complementar" para ingresso ao Ensino Superior. Por
conseguinte, havia uma adesdo parcial por parte das universidades aos resultados do ENEM no
que se refere aos mecanismos de selecdao dos candidatos aos cursos universitarios.

Neste cenario, o ENEM, a partir de 2009, comegou a ganhar mais visibilidade quando
se tornou o principal mecanismo de selecdo dos estudantes as vagas das instituicdes de ensino
superior, substituindo pouco a pouco os antigos exames vestibulares. Desse modo, a partir
daquele ano, o MEC propds que esse exame fosse utilizado como um instrumento unificado de
selecdo para as IES federais® (CORDEIRO, 2014), apresentando uma proposta de
reformulagdo do exame.

Portanto, o ENEM adotado como instrumento unificado de sele¢do visava a
democratizagdo das oportunidades de concorréncia as vagas federais de ensino superior, visto
que significava a possibilidade de romper com aquela estrutura descentralizada dos vestibulares

predominante até entdo:

Exames descentralizados favorecem aqueles estudantes com mais condigdes de se
deslocar pelo pais, a fim de diversificar as oportunidades de acesso as vagas em
institui¢des federais nas diferentes regides. A centralizacdo do processo seletivo nas

20 Cabe destacar que as notas do ENEM, antes de 2009, ja eram utilizadas por algumas universidades privadas e
publicas como critério de selecdo para o ingresso nelas, substituindo (total ou parcialmente) os tradicionais
vestibulares. A mudanca consistiu justamente no fato do ENEM ter se tornado a ferramenta de selecdo unificada
nos processos seletivos das Instituigdes Federais de Ensino Superior (IFES). (ANDRIOLA, 2011).
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IFES pode torna-lo mais isonémico em relagdo ao mérito dos participantes. (MEC,
2009, p.2)

Os discursos que o Ministério da Educacdo adotou para legitimar a utilizacdo do ENEM
como elemento de democratizagdo do acesso ao ensino superior mobilizaram e entrecruzaram
as seguintes categorias discursivas: “ENEM”- “Democratiza¢do”- “Prova Unificada”-
“Isonomia”- “Oportunidades Educacionais”- “Mobilidade dos Estudantes entre os diferentes
estados do pais”- “Educacdo de Qualidade”. Enfim, o ENEM passou a ser defendido como um
instrumento que, se adotado pelas instituicdes federais de ensino superior, passaria a criar
inimeras oportunidades para aqueles estudantes com poucas condi¢des de prestar o vestibular
para diferentes universidades.

Dentro dessa articulagdo dos discursos mobilizados em prol do ENEM como sistema
unificado de selecdo, outro elemento ganhou destaque: “a reestruturagdo dos curriculos do
ensino médio”:

A nova prova do Enem traria a possibilidade concreta do estabelecimento de uma
relagdo positiva entre o ensino médio e o ensino superior, por meio de um debate
focado nas diretrizes da prova. Nesse contexto, a proposta do Ministério da Educagio
¢ um chamamento. Um chamamento as IFES para que assumam necessario papel,
como entidades autdnomas, de protagonistas no processo de repensar o ensino médio,
discutindo a relagdo entre contetidos exigidos para ingresso na educacdo superior e
habilidades que seriam fundamentais, tanto para o desempenho académico futuro,
quanto para a formag@o humana. (MEC, 2009, p.3)

Um exame nacional unificado, desenvolvido com base numa concepgdo de prova
focada em habilidades e conteudos mais relevantes, passaria a ser importante
instrumento de politica educacional, na medida em que sinalizaria concretamente para
o ensino médio orientagdes curriculares expressas de modo claro, intencional e
articulado para cada area de conhecimento. (MEC, 2009, p.4)

Tais extratos mostram o interesse de se pensar o ENEM como instrumento relevante
para a reestruturacdo do Ensino Médio, aprofundando as relagdes entre este e o ensino superior.
Além disso, tais trechos mostram ainda a possibilidade de se compreender o exame como uma
proposta de homogeneizacdo dos curriculos escolares no sentido de fomentar uma disputa mais
“igualitaria” (no sentido de todos terem na teoria acesso aos mesmos conteudos cobrados na
avaliacdo) entre os candidatos.

O fato € que o documento analisado permite constatar que o MEC fez uma defesa do
ENEM apresentando-o como viabilizador da “democratizacdo das oportunidades de
concorréncia as vagas de ensino superior” e como “instrumento de indugdo da reestruturagio
dos curriculos do ensino médio”. Assim sendo, sugere que a existéncia dos vestibulares
tradicionais favoreceria candidatos com maior poder aquisitivo, capazes de diversificar sua

opcao na disputa (PRESOTTI, 2012).
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Outro aspecto referido ¢ o poder de indugdo curricular dos vestibulares. Isto ¢, para o
MEQC, a transferéncia desse poder para o ENEM possibilitaria uma relagdo positiva entre ensino
médio e superior, constituindo-se em importante instrumento de politica educacional, ja que,
concretamente, sinalizaria orientagdes curriculares para o ensino médio.

Nesse sentido, visualizamos a defesa que se faz em torno do ENEM como elemento
capaz de renovar o Ensino Médio, ou seja, como elemento capaz de rever o carater conteudista
do ensino médio brasileiro, pois, segundo o discurso mobilizado por esse ministério, os antigos
exames de vestibular se fundamentavam basicamente na memorizagdo de informacdes e
conteudos transmitidos ao longo do periodo escolar. Desta forma, o ENEM ¢ apresentado como
um modelo de selecdo de estudantes concebido para avaliar habilidades e competéncias
humanas, isto ¢, um procedimento seletivo adaptado as exigéncias dessa nova sociedade?’.
(ANDRIOLA, 2011, p.117).

Ramos (2014, p.136) destaca que, a partir destas transformagdes ocorridas em 2009, o
ENEM pode ser entendido como um “significante flutuante”, visto que estabelece a relagao
entre os termos “avaliagdo” e “qualidade” em um antagonismo ao "vestibular tradicional" e,
simultaneamente, mantém a logica da selecao, classificacdo para o acesso ao Ensino Superior
através da realizacdo de um exame.

Rocha (2013) estabelece uma reflexdo analoga assumindo em sua analise a possibilidade
de identificar a emergéncia, de um “outro”, do antagdnico (que seria o “vestibular tradicional”)
para ampliar a cadeia de equivaléncia em torno da legitimagdo e significacdo do ENEM. Em
seu entendimento, produziu-se uma articulagdo hegemonica da promocao de sentidos do ENEM
enquanto catalizador de mudangas curriculares e denunciador do conteudismo presente nos
vestibulares tradicionais?.

E nesse contexto de supervalorizagdo dos exames de larga escala que justifico minha

escolha de analisar os itens de Histéria do ENEM, compreendendo-os como elementos

2! Segundo Andriola (2011, p.119), os itens componentes da prova do ENEM buscam avaliar as habilidades € as
competéncias, a partir de problemas cuja solu¢do nido depende unicamente do dominio do conhecimento formal
do aluno sobre os contetidos escolares. Ou seja, as questdes apresentam informagdes que permitem ao candidato
interpretar, deduzir, comparar, julgar e resolver o problema apresentado, deixando de focar exclusivamente o
conhecimento dos conteudos escolares, como o fazia o Vestibular. Sob essa nova dtica, ndo importa, unicamente,
o que o aluno sabe, mas o que ¢ capaz de fazer com um conjunto de informagdes que lhe é fornecido. Destaco que
nao compartilho totalmente desta percepgdo, visto que considero que nao visualizo uma ruptura radical entre os
itens do ENEM e as questdes dos antigos vestibulares, pois certos temas apresentam muitos aspectos similares.

22 Rocha (2013, p.101-102) destaca que no momento de criagio e de afirmagdo do ENEM enquanto uma “avaliagdo
inovadora”, os contetidos foram tomados como um corte antagdnico, sendo qualificados de “tradicionais” de modo
a servirem para suturar o projeto em prol das competéncias. Ao mesmo tempo, observa uma operagdo discursiva
em que a ““ afirmagdo da organizag@o por competéncia depende do paradoxo de excluir do sistema um sentido de
contetido e simultaneamente o incorpora nas defini¢des das habilidades exigidas pelo exame”.
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importantes na defini¢do dos conhecimentos que se almejam necessarios / legitimos para uma
formagdo de qualidade entre os alunos da Educagdo Basica. Minha analise ndo se pautara na
reflexdo das habilidades que estdo sendo mais cobradas ou sobre os contetidos que aparecem
mais especificamente, visto que opero nesta tese com a concepgao de que o ENEM ¢ uma prova
que hibridiza os aspectos das habilidades, das competéncias, dos conteudos e dos
conhecimentos. Deste modo, ndo trabalharei com denominacdes fechadas para este exame,
visto que avalio que essas diferentes dimensdes se encontram presentes, entrecruzando-se
dentro dos seus variados itens tal como foi também destacado por Rocha (2013) em sua
pesquisa de doutoramento.

Minha proposta ¢ investigar dentro de alguns temas selecionados, principalmente
aqueles que mobilizam constantes demandas de memoria nos dias presentes, as narrativas
mobilizadas procurando avaliar os jogos discursivos politicos de hegemonizagdo de sentidos.
Assim sendo, meu interesse ¢ averiguar quais passados referentes a determinados temas sdo
lembrados dentro do &mbito do ENEM e quais tantos outros sdo silenciados, compreendendo
que este processo dialoga com as esferas de selecdo curricular produzidas em relagdes
assimétricas de poder.

Considero igualmente importante desenvolver uma pesquisa da propor¢do de uma tese
de doutorado sobre os conhecimentos escolares e as narrativas historicas articuladas a eles (na
esfera do ENEM), pelo fato de vivenciarmos um momento marcado por discussdes polémicas
como a implantacdo da Reforma do Ensino Médio e a aprovagdo das Bases Nacionais Comuns
Curriculares ,que mobilizam discussdes caras ao campo do Curriculo como as disputas em torno
de conceitos como “flexibilizacdo curricular”, “disciplinas obrigatorias x disciplinas ndo
obrigatdrias”, “curriculo comum” e “curriculo nacional”. Todas estas questdes impactam na
forma como pensamos e selecionamos o que ¢ relevante trabalhar no ambito da Educagdo
Basica e, consequentemente, impactardo na producao e na validacdo dos itens do ENEM.

Paralelo a estes pontos, crescem adeptos de movimentos de carater conservador em
termos politicos como o “Escola Sem Partido” que procuram muitas vezes atribuir a alcunha de
“doutrinadores” a professores, principalmente aqueles que lecionam as disciplinas das
chamadas Ciéncias Humanas. Trata-se de um movimento cerceador da autonomia docente e
ancorado com o crescimento das ideias antiprogressistas em nossa sociedade.

Posiciono-me nesse debate, mesmo destacando que ele ndo ¢ o cerne da minha pesquisa,
defendendo a importancia de problematizarmos e repensarmos o que se ensina na sala de aula,

o que se legitima e valida enquanto conhecimento na esfera do Curriculo, ndo para servirmos a
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interesses reacionarios, mas sim para reconstruirmos e problematizarmos as narrativas, as
verdades ¢ as memorias que circulam em nossas salas de aula da Educagdo Basica e nos
diferentes cursos de formagdo de professores. Portanto, a analise das narrativas configuradas
no ambito do ENEM sdo espagos potentes para refletirmos sobre os processos de disputas em
torno da construcdo do conhecimento historico escolar, inquirindo sobre as demandas

epistemologicas que o interpelam constantemente em nosso tempo presente.

1.3-A interface Curriculo- Conhecimento — Conteiido Escolar em Outras Bases Tedricas

Como destacado anteriormente, o presente trabalho propde analisar os sentidos de
“verdade historica” mobilizados, disputados e fixados provisoriamente no espago discursivo do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) durante suas vinte edigdes vigentes até o presente
momento (1998-2017). De modo mais especifico, investigarei quais discursos relacionados a
determinados assuntos da Histéria do Brasil assumem uma posi¢cdo hegemonica / universal
neste exame, compreendido aqui como instancia do politico nas lutas por significagdes.

Aponto a dimensdo do politico como um potente viés de analise para compreendermos
a reflexdo sobre o Curriculo no quadro pés-fundacional, movimento tedrico do qual o presente
estudo se filia. Segundo Mendonga (2014), a nog¢do do politico se imbrica com a ontologia pos-
fundacional, uma vez que esta interpreta os processos de constitui¢do de toda ordem social
como decorrentes das contingéncias histdricas.

Em outras palavras, aposto na poténcia heuristica dessa perspectiva quando penso sobre
os conteudos, as memorias e as versdes validadas nos itens de Historia produzidos no ENEM,
pois considero que os jogos de producdo / legitimacdo de determinadas narrativas em
detrimento de outras interagem com o entendimento de que as visdes hegemonicas produzidas
nos espagos curriculares ndo sdo imutaveis, visto que as narrativas historicas escolares
predominantes na atualidade nem sempre ocuparam este posicionamento e podem ser
atravessadas e ,até mesmo substituidas, por outras tantas ao longo do tempo.

Concordo com Mendonga (2014, p. 756-760), quando afirma que todas as ordens nunca
podem ser compreendidas como naturais ou como transcendentes, posto que todo processo de
hegemonizacdo de sentidos abarca a propria diferenca entre a politica e o politico. De modo
sintético, este autor apresenta tal diferenciagdo argumentando que enquanto a primeira € o
momento da normalidade sedimentada, ou seja, da ordem e do esquecimento de suas origens
decisorias, o segundo interliga-se a0 momento em que uma antiga ordem social ¢ desafiada ou

quando uma nova ordem ¢ instituida. Nas palavras do autor:
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Por um lado, a politica, no nivel 6ntico, continua sendo um regime discursivo
especifico, um sistema social particular, uma certa forma de ag@o; enquanto que, por
outro lado, o politico assume, no nivel ontoldgico, o papel de algo que é de uma
natureza totalmente distinta: o principio de autonomia politica, ou 0 momento de
institui¢do da sociedade. Enquanto diferenciada da politica, a nogdo do politico ndo
pode integrar-se nas diferengas sociais, a repeti¢do, a tradigdo, a sedimentacdo ou a
burocracia (MENDONCA, 2014, p. 760).

Assim sendo, minha proposta de fazer uma investigacdo dos itens de Historia do ENEM
a partir de um recorte temporal de dezenove anos e em didlogo com a teoria pds-fundacional

23 as narrativas validadas neste

do discurso articula-se com meu interesse em “desossificar
exame, visto que parto do pressuposto de que seus itens se interagem com as demandas de cada
tempo presente, mostrando, por conseguinte, um carater mais flexivel e plural.

Investir na dimensdo do politico do Curriculo significa levar em consideracdo a
dimensdo do conflito, das disputas, dos antagonismos e das articulacdes nas diferentes
instdncias que procuram significa-lo. Afirmo, destarte, que a presente pesquisa se filia a
concepgdo de curriculo ancorada nas perspectivas pos-fundacionais do discurso em que se
mobiliza “o paradoxo resultante do reconhecimento tanto da auséncia de um fundamento tltimo
como da necessidade de um fundamento contingente, precario, provisorio incontornavel para
que os processos de significagdo se efetivem” (GABRIEL, 2015, p. 429 - 430).

Deste modo, cabe destacar que entendo os itens do ENEM ndo como produtos de
acordos / consentimentos, mas sim como discursos que se intercruzam com diferentes
demandas, expectativas, memorias, matrizes tedricas e historiograficas e concepgdes de
avaliagdo. Além disso, estas narrativas priorizam determinados assuntos, personagens ¢
periodos cronologicos, excluindo ou marginalizando tantos outros ao longo do tempo.

Valorizar as instancias do politico e da auséncia de fundamentos metafisicos no que se
refere ao Curriculo significa refletirmos termos como “conteudo escolar”, “conhecimento

»

escolar”, “avaliacdo” sob outros prismas. Neste sentido, significar Curriculo em didlogo com

as teorias pos-fundacionais nos permitem problematizar

(...)o discurso da ciéncia moderna produtora da verdade cientifica como expressao
maior e univoca dessa razdo libertadora e indispensavel para a formacao de sujeitos
emancipados intelectualmente. Nessa abordagem, a razdo ocidental é percebida como
condi¢do universal para a emergéncia de homens livres, independentes e autdnomos,
e a escola, como a institui¢@o social responsavel por garantir o acesso ¢ o exercicio
dessa racionalidade iluminista, na medida em que, por meio dela, os individuos teriam

23 Utilizo este termo inspirado em Daniel Mendonga (2014, p. 751), pois este autor, ao diferenciar os momentos
do politico e da politica na teoria de Laclau, sinaliza que na primeira existe uma tendéncia de ndo se problematizar
nem as origens das relagdes politicas realmente existentes e nem os seus processos de legitimagao. Por este motivo,
o autor considera a existéncia uma tendéncia de “ossificagdo” das mesmas, ou seja, de uma tendéncia voltada para
o apagamento / esquecimento destas origens, negligenciando as dindmicas contextualizadas e conflitivas que
sustentam estes processos de hegemonizagio.
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acesso ao conhecimento cientifico e a oportunidade de desenvolverem o espirito
critico (GABRIEL, 2015, p. 106).

O potencial heuristico desta abordagem reside em analisar o curriculo ndo como um
porta-voz de interesses de determinada classe social ou como aparelho de dominacdo de
governos. Este viés também nos distancia das interpretacdes que tendem a classificar o
conhecimento produzido no ambito escolar como mera deformac¢do do conhecimento
académico, sem atentar para suas especificidades epistemologicas e axioldgicas.

Por outro lado, o referencial pos-fundacional possibilita analisar os saberes escolares
como elementos marcados por tradigdes e inovagdes narrativas, identificando os aspectos de
permanéncias e de mudangas em seus processos de configuracdo. Deste modo, uma leitura pos-
fundacional nos possibilita investigar e compreender os dissensos, os antagonismos bem como
as relacOes assimétricas de poder no interior dos processos de elaboracdo / legitimagdo das
narrativas escolares a serem valorizadas ou desvalorizadas em avaliagdes nacionais como o
ENEM.

Trata-se de assumir que os contetidos e as narrativas que aparecem neste exame nao sao
frutos de uma suposta neutralidade e nem estdo sendo cobrados atualmente porque sempre
foram. E importante compreender como, por exemplo, as narrativas sobre a Ditadura Militar e
sobre as relagdes étnico-raciais aparecem neste exame ao longo das vinte edi¢cdes ¢ buscar
compreender quais versdes ¢ aspectos ligados a estas tematicas sdo mais lembradas e quais
memorias, verdades e informagdes ocupam uma posicdo de apagamento e de silenciamento
nestas cadeias delimitadoras de sentidos.

Em suma, problematizar o curriculo enquanto espaco discursivo produtor e silenciador
de algumas narrativas significa também o assumir como um espago politico marcado pelas
disputas entre as diferentes vozes e interesses que clamam por uma educagdo de qualidade na
sociedade brasileira. Outrossim, significa enxerga-lo como um espago produtor de hegemonias,
cadeias de equivaléncias, deslocamentos bem como um gestor de diferentes demandas que
interpelam o cenario educacional nacional.

Coloco-me neste debate em prol da importancia do conhecimento historico escolar,
analisando-o em outras bases, pensando-o “sob rasura”. Gabriel e Ferreira (2012), citando
Stuart Hall, apontam que o sinal de “rasura” indica que certos conceitos-chaves ndo sdo mais
“bons para pensar” em sua forma original, ndo reconstruida. Mas como nao foram ainda
dialeticamente superados (ou como ainda ndo existem outros conceitos para suplanta-los), o

que se deve fazer ¢ continuar pensando neles em outros paradigmas. Baseado nesta inspiracao,
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proponho refletir o saber histdrico escolar em seu processo de constitui¢ao dentro de um sistema
de significagdo especifico: o da epistemologia social escolar.

Gabriel (2003, 2008) enfatiza que a perspectiva da epistemologia social escolar, por um
lado, se preocupa com a problematica da construgdo dos saberes que circulam na escola, a partir
do reconhecimento da especificidade de suas condi¢des de producdo e transmissdo. De outro,
ela pressupde a assuncdo de uma epistemologia histdrica, plural, aberta ao reconhecimento da
diversidade de formas de racionalidade e de validade do conhecimento o qual se legitima
também através das relagdes de poder.

Isso significa afirmar que defendo pensar o conhecimento escolar ndo mais restrito
aquela associagdo conteudo-cientificismo- conhecimento escolar - universalismo que ora o
coloca como a panaceia dos problemas educacionais, ora o coloca em posi¢do subordinada ou
antagonica nas definicdes em disputa do significante “ensino de qualidade”. (GABRIEL;
CASTRO, 2013; VELASCO, 2013). Em minha concepc¢do, destacar a importdncia do
conhecimento escolar e de seus sentidos de verdade ndo significa defender o retorno de uma

pauta pedagogica conteudista, visto que o concebo como:

estabilidades provisorias de sentidos sobre fendmenos sociais e naturais, cuja
objetivacdo se faz em meio as disputas entre processos de significagdo perpassados
por diferentes fluxos de sentidos vindos de contextos discursivos, horizontes teoricos
e campos disciplinares distintos que se articulam em uma cadeia de equivaléncia que
fixa o sentido de escolar (GABRIEL; MORAES, 2014, p. 31).

Essa definigdo ndo nega a presenca de outras unidades diferenciais, tais como,
competéncias, valores, atitudes, saberes do senso comum, saberes do cotidiano, saberes da
midia na fixagdo do sentido de conhecimento escolar. Minha aposta para o presente estudo €
investir na analise do significante “contetido escolar” em dialogo as reflexdes de Gabriel (2017,
p-515-519) como uma categoria ontoldgica e como porta de entrada para investigar a interface
curriculo-conhecimento dentro do espago discursivo do Exame Nacional do Ensino Médio.

Opero com a seguinte definicdo de contetudo para os fins deste projeto:

(...) unidade diferencial que quando incorporada na cadeia de equivaléncia que fixa o
sentido de escolar garante a recontextualizagdo didatica do conhecimento cientifico
produzido e legitimado em fungdo dos respectivos regimes de verdade das diferentes
areas disciplinares (GABRIEL; MORAES, 2014, p. 32).

Assim sendo, os conteidos podem garantir, dentro da cadeia de equivaléncia do
conhecimento escolar, fluxos de cientificidade que os legitimam perante as demandas sociais
de cada presente voltadas a instituicao escolar (GABRIEL; CASTRO, 2013). A relevancia de
se discutir as narrativas escolares validadas no ambito do ENEM em didlogo com as reflexdes

sobre conteudo escolar justifica-se pelo fato deste significante “condensar, na cadeia de
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significagdo de curriculo escolar, multiplos discursos historicamente hegemonizados - 'ciéncia’,
'razdo', 'objetividade’, 'verdade' - no e pelo campo educacional” (GABRIEL, 2017, p. 519).

Destaco que, em interlocu¢do com o quadro tedrico aqui privilegiado, os processos de
estabiliza¢des de sentidos por quais passam estes termos sdo contingentes € precarios, uma vez
que os processos de significacdo demarcam sentidos provisorios que se afirmam em didlogo
com aquilo que esta situado fora das fronteiras destas defini¢des.

Entendendo, portanto, que o ENEM opera com uma selecdo antagdnica do
conhecimento (GABRIEL; ROCHA, 2017,847-858), produzindo um corte do que é ¢ do que
nao ¢ validado como conhecimento escolar a partir da aporia que representa a tensao entre a
necessidade e impossibilidade de qualquer processo de significacdo, considero relevante
investigar como os contetidos historicos escolares estdo sendo mobilizados através das
narrativas do ENEM, visto que estes contetdos, em meio ao jogo politico, garantem fluxos de
cientificidade e de objetividade aos conhecimentos.

A posi¢do aqui assumida é convergente ao que foi defendido por Forquin (2000, p. 50)
em que “todo ensino se inscreve necessariamente em um horizonte de valor de verdade”. Tal
percepcdo destaca que considerar o conhecimento escolar como uma construgdo socio historica
ndo o isenta de sua condi¢do de estar “no verdadeiro” (GABRIEL; MORAES; 2014), visto que
os “fluxos de cientificidade recontextualizados nos curriculos escolares carregam as marcas das
disputas em torno do sentido de verdade fixado nas matrizes teoricas nas quais o conhecimento
cientifico é produzido nas diferentes areas disciplinares” (GABRIEL, 2015, 440).

Defendo, outrossim, a importincia de se resgatar a discussdo sobre os contetudos
escolares dentro do campo do Curriculo de modo a combater a chamada “conteudofobia”, em
que segundo Veiga-Neto (2012, p. 279), tudo se passa como se contetidos curriculares
pertencessem apenas ao a&mbito das teorizagdes pedagdgicas conteudistas, sendo exorcizados,
e apontados como elementos prejudiciais para a formagdo dos alunos. Preocupada com os
efeitos desse tipo de compreensdo para a reflex@o sobre a cultura escolar, Gabriel (2015, p.440)
destaca que dentro do campo educacional os conteudos sdo também associados a uma ideia de
“escola engessada, arcaica, tradicional, sem interesse, conservadora, daltonica”.

Concordo que certos questionamentos devem ser direcionados as formas como os
conteudos escolares sdo entendidos e operados na esfera da Educagdo Basica. No entanto, me
posiciono contra as criticas que insistem em coloca-lo como antagénico a um processo de
democratizagdo da escola publica. Defendo analisa-lo com outros olhares e enfoques, sem abrir

mao de suas potencialidades politico-epistémicas.

40



Em outra ocasido (VELASCO, 2013), tive a oportunidade de constatar que os conteudos
historicos escolares estdo sendo constantemente relegados a um papel antagdnico de um ensino
de Histéria de qualidade, ora estando associados a uma nog¢do exclusiva de conteudismo ora
ocupando uma posi¢do antagonica dentro da cadeia de equivaléncia definidora de sentidos de
conhecimento escolar. Em outras situacdes, os contetidos aparecem como empecilhos a um
trabalho visando a formagdo critica dos estudantes da Educacdo Basica, sendo recorrente
discursos que opunham, de um lado, a obrigagdo de “passar os conteudos” (apontando para uma
posicdo subordinada docente no que se refere a producdo do conhecimento) e, do outro lado,
produzir uma aula voltada para a “realidade e reflexdo critica dos discentes”.

E neste interesse de investir na mobilizagdo de outros significados e de outras fronteiras
estabilizadoras de fluxos de cientificidade que converso com a nocdo de “conteudo-rastro”
defendida por Gabriel (2017, p. 533) em uma de suas ultimas produg¢des. Interagindo com os
conceitos de deslocamento e antagonismo produzidos pela teorizagdo pos-fundacional do
discurso e com a nogao de rastro como um elemento que coloca a “impossibilidade de uma

origem pura e de um fechamento do devir”, a autora considera que:

Operar com a nogdo contetido-rastro permite explorar a ideia de 'contetido escolar'
sem conteudo especifico, isto é, um ndo-lugar ou entre-lugar que, porém, cumpre
historicamente uma fungdo discursiva singular: responder, autorizar o “desejo de
centro”. Defendo que, neste caso especifico, trata-se de um desejo que envolve a
sutura provisoria de processos de significagdo da interface ciéncia- objetividade-
verdade - emancipagao.

Colocar em evidéncia o termo conteido-rastro tem por objetivo portanto, propor uma
outra leitura para a compreensao sobre o que € ensinado nas aulas da educagao basica
a partir de um outro padrdo de objetividade. Isso significa reconhecer que, embora o
significante conteudo seja portador de estabilidades de sentido historicamente
construidas, nada impede que esse sentido hegemonico, em fungdo dos interesses em
jogo, seja desestabilizado e deslocado (GABRIEL, 2017, p. 532)

Acreditando que os itens do ENEM se constituem enquanto importantes elementos de
selecdo curricular, de reconfiguracdo didatica e de estabilizacdo de determinados sentidos de
“verdade”, “cientificidade”, “objetividade”, “memoria”, defendo a necessidade da investigagdo
que desenvolverei nos capitulos finais quando indagarei sobre os processos de sedimentagdo e
/ ou inovagdo das narrativas histdricas presentes neste exame, entendendo que esses processos
afirmam outros movimentos (oriundos das diferentes demandas que se posicionam nestas
disputas) de deslocamentos e de reatualizacdes hegemonicas / antagbénicas no interior do
Curriculo de Historia.

Finalizo esta se¢do concordando com Ramos (2014, p. 107-108) quando enfatiza sobre

a importancia de se reativar a discussdo em torno do termo “conteudo escolar”, argumentando

em prol do entendimento desse significante como “um momento da cadeia de equivaléncia que
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fixa sentido de conhecimento escolar” e “como forma de preservar a natureza politica ¢
epistemologica dos saberes escolares, garantindo a presenga de fluxos de cientificidade na
condicdo do escolar”. E com essa apropriagdo que desenvolverei a analise de determinados

contetdos histdricos escolares no exame aqui em foco.

1.4- Levantamento Bibliografico: As producdes académicas sobre o ENEM na area da
Educacio

Entendendo que o ENEM ¢é o foco das minhas preocupagdes neste estudo,
principalmente no sentido de investigar os regimes de verdade hegemonizados, as demandas de
memoria mobilizadas e os processos de silenciamentos produzidos ao longo de todas suas
edi¢des, proponho refletir como este exame vem sendo problematizado nas diferentes
produgoes académicas.

Algumas questdes nortearam minha pesquisa bibliografica, tais como: Quais tematicas
relacionadas ao ENEM aparecem nas dissertagoes, teses e artigos? Como as discussdes sobre o
conhecimento escolar emergem nestas produgdes? Quais estudos sobre as relagdes entre
conhecimento historico escolar e ENEM foram produzidos até o momento?

O primeiro levantamento realizado foi desenvolvido no primeiro ano do curso de
Doutorado, visando elaborar o projeto de pesquisa na disciplina “Seminario de Tese”. Comecei
procurando pelas produgdes académicas no banco de teses do portal da Coordenacdo de
Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Neste momento inicial, procurei em
todos os campos pesquisas associadas ao vocabulo “ENEM” no periodo que vai de 1998
(primeiro ano de existéncia do ENEM) até 2014 (ano em que realizei este primeiro
mapeamento). Contudo, naquele momento, foram disponibilizadas apenas as produgdes
referentes aos anos de 2011 e 20122,

Mesmo sabendo que a publicacdo das pesquisas estava de certo modo comprometida,

decidi averiguar as dissertacdes de mestrado e as teses de doutorado sobre o ENEM

24 O site da CAPES forneceu a seguinte explicagdo para essa situago:

“Como forma de oferecer acesso a informagdes consolidadas e que reflitam as atividades do sistema nacional de
pos-graduacdo brasileiro, a Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), coloca a
disposi¢do da comunidade académica o Banco de Teses na qual serd possivel consultar todos os trabalhos
defendidos na pos-graduagdo brasileira ano a ano.

Entretanto, como forma de garantir a consisténcia das informagdes, a equipe responsavel esta realizando uma
analise dos dados informados e identificando registros que por algum motivo ndo foram informados de forma
completa a época de coleta dos dados. Assim, em um primeiro momento, apenas os trabalhos defendidos em 2012
e 2011 estdo disponiveis. Os trabalhos defendidos em anos anteriores serdo incluidos aos poucos”.

Informagdo encontrada no sitio eletronico http://bancodeteses.capes.gov.br/noticia/view/id/1 ,em 15 de
Novembro de 2014.
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disponibilizadas para os dois anos em questdo em tal portal. No total, foram encontradas 83

pesquisas divididas da seguinte forma:

Ano Quantidade de | Quantidade de | Quantidade de | Quantidade
Pesquisas Pesquisas da Pesquisas que | pesquisas que
sobre o ENEM | drea da dialogam o relacionam o
Educacio ENEM com a ENEM com a
questio do disciplina escolar
conhecimento | Historia
escolar
2011 35 26 12 0
2012 48 33 18 0

Uma analise detida do universo de pesquisas encontradas mostra que das 83 produgdes
exibidas no portal da CAPES, 59 faziam parte da area da Educacdo. Deste modo, exclui as
outras 24 pelo fato da pesquisa inserir-se na area educacional. Entretanto, tornou-se necessario
recortar ainda mais a sele¢do das pesquisas que, de alguma forma, possuissem algum grau de
relagcdo com meu trabalho.

Decidi, portanto, criar um novo critério: analisar as pesquisas que tivessem de alguma
forma a pretensdo de refletir sobre o conhecimento escolar, independente da disciplina com a
qual travasse maior dialogo. Neste caso, identifiquei 30 pesquisas (12 produzidas no ano de
2011 e 18 produzidas no ano posterior), das quais o quadro abaixo expde os assuntos mais

explorados nelas:

Tema da Pesquisa Quantidade de Pesquisas Produzidas

As disciplinas escolares no ENEM?° 9

25]-Hiane, Pedro. Questdes De Matematica Da UFMS E Enem: Uma Analise Da Avaliagdo Por Conteudos E Por
Outras Competéncias. Mestrado Académico Em Educacio Matematica, Fundagdo Universidade Federal De Mato
Grosso Do Sul, 2011; 2- Golle, Perla. Sentidos De Numeramento Construidos Na Resolu¢do De Situagdes-
Problema No Ensino Médio: Um Estudo A Partir De Uma Questdo Do ENEM. Mestrado Académico Em
Educagao, Universidade Regional De Blumenau , 2011. ; 3- Hernandes, Jesusney Silva. A Fisica Nas Questoes
Do Novo ENEM. Mestrado Profissional, Pontificia Universidade Catdlica De Minas Gerais, 2012.; 4- Deleprani,
Marcio. As Provas De Matematica Do Enem: Contetidos, Dificuldades E Influéncias Para O Curriculo Do Ensino
Médio. Mestrado Profissional Em Ensino Das Ciéncias, Universidade Do Grande Rio, 2012.; 5- Kanashiro,
Daniela Sayuri Kawamoto. As Linhas E As Entrelinhas: Um Estudo Das Questdes De Lingua Espanhola No
ENEM.Doutorado Em Educagdo,Universidade De Sido Paulo, 2012.; 6- Almeida, Jose Roberto Da
Silva. Matematica Financeira No Ensino Médio Em Boa Vista-Rr .Mestrado Académico Em Ensino De Ciéncias
E Matematica, Universidade Luterana Do Brasil, 2012. ;7-Frade, Renato. Composi¢do E/Ou Decomposi¢do De
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As relagdes entre o ENEM e as praticas | 8

pedagogicas dos professores em sala de aula?®

As competéncias e habilidades no ENEM?” | 5

A “contextualizacdo” das questoes do |4

ENEM?®

Figuras Planas No Ensino Médio: Van Hiele, Uma Opcdo. Mestrado Profissional Em Ensino, Pontificia
Universidade Catolica De Minas Gerais, 2012. ; 8-Alves, Renato De Carvalho. O Ensino De Analise Combinatoria
Na Educacdo Basica E A Formacdo De Professores.Mestrado Académico Em Ensino De Matematica,
Universidade Federal Do Rio De Janeiro, 2012.;9- Andrade, Sirlene Neves De. Expectativas Institucionais
Relacionadas A Transi¢io Entre O Ensino Médio E Ensino Superior Para O Caso Da Nogdo De Fungio
Exponencial. Doutorado Em Educagdo Matematica, Universidade Bandeirante De Sao Paulo, 2012.
261-Biasus Sonia Teresinha. Exame Nacional Do Ensino Médio (Enem): (In) Congruéncias Curriculares No Ensino
De Lingua Portuguesa. Mestrado Académico Em Educagio, Universidade Do Oeste De Santa Catarina, 2011; 2-;
Faria, Fabiana Dos Santos. Conhecimentos e Concepgdes De Professores De Matematica Que Atuam No Ensino
Meédio: Influéncia Dos Processos Seletivos De Acesso Ao Ensino Superior. Mestrado Académico Em Educagdo
Matematica E Tecnologica, Universidade Federal De Pernambuco, 2011; 3- Beber, Lais Basso
Costa. Reorganizagdes Curriculares Na Conquista Da Educacdo Escolar De Melhor Qualidade: Expectativas
Acerca Do Efeito Indutor Do Novo ENEM.Mestrado Académico Em Educacéo Nas Ciéncias, Univ. Regional Do
Noroeste Do Estado Do Rio Grande Do Sul, 2012. ;4- Sampaio, Edilma Mota Rodrigues. O Exame Nacional Do
Ensino Médio (Enem) Nas Escolas De Campo Grande/Ms: A Influéncia Na Pratica Pedagogica Segundo Os
Professores De Matematica. Mestrado Académico Em Educacgédo, Universidade Catolica Dom Bosco, 2012. ;5-
Lopes, Renice Ribeiro. O Impacto Da Avaliagdo Do Exame Nacional Do Ensino Médio (Enem) Na Atuagdo Dos
Professores De Lingua Portuguesa Em Sala De Aula No Municipio De Navirai-Ms. Mestrado Académico Em
Educagdo, Universidade Catolica Dom Bosco, 2012.; 6- Peixoto, Karla Cynthia Quintanilha Da Costa. A
Avaliagdo Sob Duas Logicas: Um Enfoque No Ensino De Fisica No Municipio De Campos Dos Goytacazes-
Rj. Doutorado Em Ciéncias Naturais, Universidade Estadual Do Norte Fluminense Darcy Ribeiro, 2012.; 7-Reis,
Ana Queli Mafalda. Exame Nacional Do Ensino Médio (Enem) Como Indutor Da Pratica Curricular De
Professores De Matematica A Partir Da Perspectiva De Contextualizagdo. Mestrado Académico Em Educag@o Nas
Ciéncias, Univ. Regional Do Noroeste Do Estado Do Rio Grande Do Sul, 2012.; 8-Melao, Walderez
Soares. O Enem E Os Professores De Matematica Do Ensino Médio Do Parana: Delineamento De Uma Nogdo De
Responsabilidade Curricular. Doutorado Em Educacédo, Universidade Federal Do Parana, 2012.
27 1- Cavalcante, Cicero Antonio Maia. Os Conceitos De Habilidades E Competéncias Do Novo Enem E A
Percepgdo Pedagogica Dos Professores De Biologia. Mestrado Profissional Em Ensino De Ciéncias E Matematica,
Universidade Federal Do Ceara, 2011. ; 2- Silva, Denson Andre Pereira Da. Desvelando O Discurso Das
Competéncias No Ideario Educacional Brasileiro: Uma Abordagem Discursiva Do Enem.. Mestrado Académico
Em Letras, Fundag¢do Universidade Federal De Sergipe, 2011. ; 3- Correia, Rogerio De Mendonca. Competéncia
Em Leitura No Interior Da Escola: Um Estudo Em Trés Escolas De Rio Branco. Mestrado Académico Em Letras-
Linguagem E Identidade, Universidade Federal Do Acre, 2011. ; 4-Costa, Francisco Kaires Braga Da. Os
Conceitos De Habilidades E Competéncias Subjacentes Ao Enem E O Livro Didatico Do 1° Ano Do Ensino
Médio: Um Estudo Comparativo. Mestrado Profissional Em Ensino De Ciéncias E Matematica, Universidade
Federal Do Ceara, 2012. ; 5- Rocha, Annelay Peneluc Da. Competéncias Versus Conteudos: Um Estudo
Comparativo Entre As Competéncias Aferidas Na Matriz De Referéncia Do Enem E Os Contetidos Dispostos Na
Organizagdo Curricular Para As Disciplinas De Lingua Portuguesa E Redagdo Do 3° Ano Do Ensino Médio Em
Escolas Estaduais De Salvador. Mestrado Académico Em Educagdo, Universidade Federal Da Bahia, 2012.
28 1. Ferreira, Sergio Daniel. Analise Das Questdes Do Enem Da Area De Ciéncias Naturais Pelo Enfoque Cts.
Mestrado Académico Em Educagdo , Universidade Federal De Sdo Carlos, 2011. ; 2- Fernandes, Carolina Dos
Santos. O Exame Nacional Do Ensino Médio E A Educagao Quimica: Em Busca Da Contextualizagdao. Mestrado
Académico Em Educagdo Cientifica E Tecnologica, Universidade Federal De Santa Catarina, 2011. ; 3- Lima,
Jose Luciano Santinho. Contextualizagdo E Contetido Das Questdes De Matematica Do Enem E Dos Vestibulares
Da Usp, Unicamp E Ufscar. Mestrado Profissional Em Ensino De Ciéncias Exatas, Universidade Federal De Sao
Carlos, 2011. ; 4- Machado, Renato De Queiroz. Ciéncia, Tecnologia, Sociedade/Tcs Na Formulagdo De Questdes
De Matematica Do Exame Nacional Do Ensino Meédio (2009-2011): Quais Sdo As Referéncias De
Contextualiza¢do? Mestrado Académico Em Educacdo, Universidade Metodista De Piracicaba, 2012.
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A tematica ambiental no ENEM?° 3

Os discursos e significagdes produzidos sobre | 1

o ENEM?3®

O quadro acima mostra que nos anos de 2011 e 2012, a maior parte das pesquisas se
concentrou em investigar como as disciplinas escolares apareciam nas provas do ENEM e como
os professores se utilizavam das matrizes e das questdes do ENEM para repensar sua
participacdo / seu trabalho no espaco da escola. A pesquisa visualizou que nenhum estudo sobre
o conhecimento historico escolar foi produzido dentro desses dois enfoques destacados.

Além desses temas, outros assuntos foram objetos de dissertacdes e teses como a
investigacdo das competéncias e habilidades cobradas no Exame Nacional do Ensino Médio, a
“contextualizacdo” das questdes desse exame, ou seja, como essas questdes buscavam se
articular com a “realidade dos alunos”, as formas como a tematica ambiental foram apropriadas
nessa avaliagdo e os proprios discursos produzidos sobre esse instrumento avaliativo entre
gestores e autoridades escolares. Assim, como observei no paragrafo anterior, ndo encontrei
nenhuma pesquisa que mencionasse relagcdes entre 0o ENEM e o Ensino de Historia.

Tal revisao introdutoria da literatura sobre o ENEM contribuiu para reforgar a ideia de
que mesmo aumentando consideravelmente as produgdes sobre curriculo e ensino de Historia
a partir de diferentes abordagens, identifiquei a auséncia de problematiza¢des académicas em
torno do saber historico escolar no espago discursivo das avaliagdes, ndo sendo encontrados
estudos que versassem sobre o que se pretende fixar como “verdadeiro” no interior dessas
avaliagOes de Historia.

Pouco satisfeito com os resultados presentes no primeiro levantamento, decidi realizar
um segundo no ano de 2017 com a expectativa de ter uma dimensdo mais completa das
produgoes realizadas no campo educacional sobre o ENEM, visto que no primeiro levantamento

s0 estava disponivel para visualizacdo as produgdes académicas referentes aos anos de 2011 ¢

29 1- Bastos, Leticia Garcia. Ambientalizagdo E Ensino Médio:Um Estudo Das Provas Do Novo Enem — 2009.
Mestrado Académico Em Educagdo, Pontificia Universidade Catolica Do Rio Grande Do Sul, 2011. ; 2- Barros,
Cristiane Oliveira De. Discursos Escolares Sobre O Ciclo Do Carbono..Mestrado Académico Em Ensino E
Historia De Ciéncias Da Terra, Universidade Estadual De Campinas, 2011. ; 3- Quintao, Moema Rocha. Analise
Da Metodologia Alternativa Acao Da Roda Na Facilitagdo Da Aprendizagem E Na Resolugdo De Problemas Nas
Questdes De Ecologia Do Enem..Mestrado Profissional Em Ensino, Pontificia Universidade Catélica De Minas
Gerais, 2012.
30 Maceno, Nicole Glock. Compreensdes E Significados Sobre O Novo Enem Entre Profissionais, Autoridades E
Escolas. Mestrado Académico Em Educagdo Em Ciéncias E Em Matematica, Universidade Federal Do Parana,
2012.
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2012. A estratégia foi analisar titulos, resumos e palavras-chave de dissertacdes e teses
encontradas no Portal da CAPES e de artigos publicados no Portal Scielo de Revistas.
Valorizei novamente apenas as pesquisas situadas na area da Educacdo e considerei os
estudos produzidos entre 1998 e 2017. Colocando apenas o termo “ENEM?”, encontrei 697
pesquisas e 44 artigos. Para fins deste estudo, selecionei o quantitativo de 72 pesquisas e 33
artigos por estarem vinculados a pesquisas situadas no campo educacional. Em suma, levei em

consideragdo 105 producdes académicas em que o ENEM ocupa um papel central nas reflexdes

de seus autores.

Sem ter o interesse de produzir um levantamento exaustivo, apresento a seguir as

principais tematicas que se fizeram presentes nas dissertagdes, teses e artigos pesquisados nesse

segundo momento:

Temas Das Pesquisas Relacionados ao

ENEM

Quantidade de Estudos Encontrados no

Levantamento

As relacdes entre o ENEM e as disciplinas

escolares

30 produgdes (18 pesquisas e 12 artigos)

ENEM pensado enquanto politica publica de
avaliagdo, de acesso ao Ensino Superior e de

conclusdo do Ensino Médio

30 produgdes (20 pesquisas e 10 artigos)

O impacto do ENEM no trabalho docente / na
pratica pedagdgica dos professores das

diferentes disciplinas escolares

20 produgdes (17 pesquisas e 3 artigos)

Desempenho / Concepgdes dos Estudantes
sobre 0o ENEM

9 produgdes (5 pesquisas ¢ 4 artigos)

O impacto dos resultados do ENEM nas

gestdes escolares

6 pesquisas

O ENEM e os estudantes portadores de

necessidades especiais

4 produgdes (2 pesquisas ¢ 2 artigos)

O ENEM e a produgao dos rankings escolares

2 artigos

Analise das escalas de proficiéncia no

ENEM; ENEM e formacdo docente; O

1 pesquisa para cada tematica
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ENEM e as redes sociais virtuais ¢ O ENEM

para as pessoas privadas de liberdade

Destaco que para este segundo levantamento, no geral, encontrei poucas diferencas em
relagdo as conclusdes encontradas no primeiro momento. Destaco apenas a emergéncia com
certa intensidade dos estudos preocupados com o ENEM enquanto politica de acesso ao Ensino
Superior, tematica ndo presente nas producdes encontradas entre os anos de 2011 ¢ 2012, e um
aumento consideravel na quantidade de trabalhos produzidos sobre a interface conhecimentos
escolares - ENEM. Mais do que ficar trazendo as referéncias dos estudos localizados, minha
intengdo foi a de encontrar informagdes sobre a forma como o conhecimento escolar apareceu
nestes estudos e, principalmente, descobrir producdes que articulassem de alguma forma o
curriculo de Historia com esse exame.

Nessas producdes, as discussdes sobre o conhecimento escolar emergem de forma
variada englobando inumeraveis tematicas como por exemplo: pesquisas com o interesse em
analisar itens de determinadas disciplinas escolares; pesquisas que procuram identificar o status
da disciplina apds sua inclusio no ENEM; tematicas envolvendo a contextualizacdo de
determinado conteudo ou tematica nos itens de alguns saberes escolares; estudos preocupados
em averiguar a temdtica da interdisciplinaridade nas questdes do ENEM; investigacdes
centradas na percep¢ao das relagdes / diferencas entre os contetidos presentes no ENEM e nos
livros didaticos; estudos focados na analise das articulacdes entre o conhecimento escolar ¢ a
qualidade de educagdo nas politicas de avaliagdo; analise das matrizes de referéncia e
investigacdo de sua transposi¢do nos itens; indagagdes sobre os dialogos estabelecidos entre o
ENEM e a Lei 10639/ 2003 e discussdes em torno das praticas de produgdo textual, letramento
e leitura realizadas na esfera deste exame.

A principal contribui¢do encontrada, com este segundo levantamento, foi o fato de
encontrar pesquisas académicas que discutiram as relagdes entre o0 ENEM e o Curriculo de
Historia, producdes estas que ndo foram localizadas durante a realizagdo daquele primeiro
levantamento. Por considerar essa tematica muito relevante para o meu cerne de estudos, o
debate em torno delas sera efetivado na proéxima secdo em que apresentarei pontos de contato
e de divergéncia com tais estudos bem como destacarei potencialidades e lacunas encontradas

com a leitura dessas investigagdes.
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1.5- Curriculo de Historia e ENEM: Quais articulacées hegemonicas sio mobilizadas na
area da Pesquisa Educacional?

Esta ultima se¢do do primeiro capitulo esta reservada para analisar de forma mais detida
as principais ideias presentes nas produgdes académicas que pensam a problematica do ENEM
no interior do campo discursivo do Curriculo de Historia. Em consonancia ao referencial teorico
aqui adotado, minha preocupacdo ¢ apresentar as principais mobilizagdes hegemdnicas fixadas
dentro desses estudos, destacando os possiveis pontos de interacdo e as diferenciacdes de
abordagem. Desta forma, minha inten¢do ¢ situar meu estudo dentro de um debate que o
antecede no universo das pesquisas em Educacao.

Cerri (2004, p.214) foi o primeiro autor, em cujos trabalhos, encontrei algum escrito
relativo as interfaces Curriculo de Historia ¢ ENEM. Em suas reflexoes, analisa os itens de
Historia produzidos entre as edigdes de 1998 e 2003 e caracteriza esse exame como um dos
principais fatores organizacionais do curriculo do Ensino Médio, apresentando certa
concordancia com o que venho discutindo até o presente momento.

No que se refere ao conhecimento historico presente no exame, o autor entende que na
maioria dos casos parece constituir apenas um pretexto para a avaliagdo de capacidades
cognitivas (as “competéncia e habilidades”), uma vez que que “o proprio enunciado das
questdes fornece informagoes, ideias e conceitos” e que “com algum conhecimento geral e
habilidade de interpretacdo de texto e¢ estabelecimento de relagdes, entre outras, ¢ possivel
responder as questoes” (CERRI, 2004, p. 223).

Segundo o autor, saber Historia ndo aparece como elemento decisivo nos itens do
ENEM, servindo principalmente como elemento facilitador no acerto dessas questoes, e finaliza
o artigo concluindo que apenas de forma aparente “as competéncias tomaram o lugar dos
conteudos na fila do que serd cobrado do aprendiz das Ciéncias Humanas no Ensino Médio”
(CERRI, 2004, p. 228).

Concordo com Cerri quando pontua a articulag@o entre os elementos das competéncias
e dos conteudos na cadeia que define os itens do ENEM, destacando poucas diferencas
produzidas em relagdo aos antigos vestibulares. No entanto, discordo quando o autor
problematiza a questdo da seleg¢@o de contetidos neste exame, visto que afirma que “o ensino da
Historia no Ensino Médio nao pode se dedicar plenamente a formacao da capacidade de pensar
historicamente, pois devera também vencer essa pauta de contetidos” (CERRI, 2004, p. 228).

Operacionalizando o contetido escolar em didlogo com uma leitura que tende a associa-

lo a conteudismo, distancio-me do autor argumento em prol de continuarmos a pensar nos
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conteudos, ¢ nas selegdes deles que sdo feitas nas diferentes politicas curriculares, mas
investindo nas narrativas e nos discursos produzidos de modo a entender quais visoes historicas
estdo sendo lembradas e quais tantas outras estdo sendo colocadas no lugar dos silenciamentos.

Oliveira (2006) analisou o ENEM sob a 6tica do seu impacto nas praticas pedagogicas
e avaliativas dos docentes de Histéria do Ensino Médio que lecionavam no municipio de
Uberlandia. Em sua analise, relacionada aos itens da edi¢do de 2004, a autora pontua que os
cinco itens selecionados articulam critérios cronoldgicos e factuais com caracteristicas da
chamada Nova Histéria como, por exemplo, pluralidade de temas, problemas e objetos. Por
conseguinte, ela compreende que exames como o ENEM agem como “determinantes,
orientadores e normativos da pratica pedagogica e avaliativa do professor de Historia do Ensino
Médio” (OLIVEIRA, 2006, p. 96-97).

Por mais que o meu foco ndo seja avaliar os graus de influéncia que os itens do ENEM
exercem sobre os planejamentos dos docentes de Histdria, interessa-me das discussdes
anteriores as reflexdes sobre as imbricacdes entre as dimensoes das habilidades e dos contetidos
(pensando no estudo de Cerri) bem como as articulagdes entre as diferentes matrizes
historiograficas no interior das narrativas produzidas no ENEM, compreendendo que as
narrativas produzidas na esfera deste exame dialogam com o conceito de “sintese do
heterogéneo”, cunhado por Ricoeur na obra “Tempo e Narrativa”, que sera melhor
desenvolvido no proximo capitulo.

Continuando as reflexdes, trago para a discuss@o a produgdo de Bergamin (2013). A
autora em questdo propOs-se a observar as mudancas e permanéncias no que se refere a
concepgdo da disciplina Historia presente nas provas do ENEM entre as edigdes de 1998 € 2011.
Bergamin dialoga com as consideracdes presentes no trabalho de Oliveira (2006) e se
compromete a avaliar as mudancas e continuidades nos conteudos cobrados nesse exame.

Ap0s tecer consideragdes sobre quais recortes tematicos eram mais privilegiados nessa
avaliacd@o, aponta para a indicagdo de uma “vestibularizagdo” do ENEM, ou seja, “a inser¢do
do ENEM nos padrdes de vestibulares tradicionais”, estimulando o risco de tal exame cair em
um processo instrumentalizador da disciplina escolar Historia (BERGAMIN, 2013, p.142).

Bergamin e Cerri trazem pontos de aproximagao e de distanciamento, visto que ambos
destacam o fato do ENEM trazer muitos elementos parecidos com aqueles existentes nos
antigos vestibulares, principalmente no que se refere a cobranca de contetudos tradicionais no
ensino de Historia. Cabe destacar que esta afirmagdo do ENEM como um exame distinto

daquelas “provas conteudistas” relacionadas aos tradicionais exames vestibulares foi uma
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marca discursiva produzida pelo INEP para gerar uma diferenciagdo e um corte antagonico,
como destacado por Rocha (2013), mas que, de acordo com os autores citados, ndo se efetiva
plenamente no que se refere aos itens voltados para a disciplina escolar Historia.

Ao mesmo tempo, podemos observar contradigdes entre estes autores. Cerri argumenta
que a analise dos itens do ENEM possibilita observar a realizagdo de um dos principios dos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) que consiste em “privilegiar
periodos e problemas referidos mais diretamente ao presente” (CERRI, 2004, p. 224). Ja
Bergamin (2013, p. 143) aborda o baixo contato entre os PCNEM e o ENEM, posto que
variados conteudos conceituais enfatizados naquele nao se constituem em uma clara referéncia
para a elaborag@o dos itens deste.

E importante ressaltar que a discussdo entre os pontos de articulagdo e de afastamento
entre os itens do ENEM e as diferentes propostas curriculares voltadas para o Ensino Médio ¢é
um dos momentos hegemonicos no interior dos debates referentes ao conhecimento historico
escolar presente nas questdes deste exame. Essa tematica torna-se recorrente na analise da maior
parte dos autores citados.

Pinto e Pacheco (2014) buscam perceber, através da analise das questdes presentes nas
edigdes de 2010, 2011 e 2012, se o exame estd em consonancia com os objetivos da legisla¢ao
educacional em vigor para este segmento de ensino. Em suas constatagdes, os autores sinalizam
que o ENEM tem se afastado do estudo de aspectos locais das organizagdes sociais, voltando a
se concentrar em um tipo de histdria mais eurocéntrico.

Eles chegam a esta conclusdo verificando que a Historia do Brasil acabou perdendo
espaco no exame, contrastando com as orientagdes presentes em legislagdes como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) e os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs). Todavia, entendem que, simultaneamente, os itens tém privilegiado temas da Historia
Politica e da Historia Social, evidenciando um “esforco de efetivar as orientacdes legais que
valorizam a formagdo cidadd e a preparagdo para a politica na sociedade”, dialogando, por
conseguinte, com o que ¢ solicitado pela legislagdo educacional em voga no pais (PINTO;
PACHECO, 2014, p. 76).

Como meu quadro tedérico ndo autoriza operar defini¢des mecanicas e naturalizadas,
acho pouco produtivo associar imediatamente itens que se referem a tematicas de carater mais
politico com a nog¢do de cidadania. Ao mesmo tempo, visualizo potencial de reflexdo sobre

cidadania em eixos tematicos voltados para as discussoes de Economia e Sociedade. E nesse
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sentido que me distancio destes autores, uma vez que julgo mais fértil avaliar os discursos
produzidos nestes espacos para poder fazer determinadas afirmagdes.

Em suma, julgo que s@o nos momentos de sedimentagao de sentidos e de construgao dos
cortes antagonicos e articulatorios que as defini¢cdes voltadas a conceitos tdo caros ao curriculo
de Historia sdo signifixadas (LEITE, 2010) nos diferentes espacos discursivos.

Souza e Stamatto (2014) se propdem a mapear o espaco ocupado pelo tempo presente
nos itens de Histéria do ENEM entre as edi¢cdes de 1998 e 2012 de modo a identificar os
conhecimentos, as competéncias e as habilidades trabalhadas. Os autores chamam atengéo para
a reduzida producao académica que investiga os efeitos do exame na organizacao e sele¢do dos
curriculos da disciplina escolar Historia, ponto este que ja havia observado em meus
levantamentos bibliograficos e que, de certo modo, contribuem para justificar a relevancia da
escolha deste tema para o presente estudo.

No que se refere ao foco de suas preocupagoes, destacam que “apesar da baixa presenca
da disciplina Histéria no exame, as tematicas relacionadas aos periodos historicos situados
cronologicamente apds o ano de 1945, apresentam significativa presenga” nas edigdes
analisadas (SOUZA; STAMATTO, 2014, p. 19). Ao longo da andlise, os autores apresentam
que tematicas relacionadas a cidadania e aos movimentos sociais sdo aquelas que mais
aparecem nos itens de Historia do Tempo Presente. Ao mesmo tempo, apresentam que a
competéncia referente a compreensao da agdo dos grupos, conflitos e movimentos sociais na
construcdo do papel historico das instituicdes politicas e socioecondmicas é a competéncia
hegemonica nessa investigagao.

Destaco que o estudo de Souza e Stamatto segue uma tendéncia encontrada na maior
parte das pesquisas que dialogam com meu tema de estudo: o enfoque na quantificagdo dos
itens e na descricdo de conteidos e habilidades presentes. Considero importante fazer tal
levantamento numérico bem como classificar os temas, competéncias e assuntos abordados. No
entanto, julgo que a analise fica mais enriquecida em termos epistémicos quando se estabelece
uma reflexdo mais amitide dos sentidos, significados, disputas, deslocamentos mobilizados e
fixados no interior das narrativas estabelecidas.

Deste modo, ressalto a importancia de se avangar nestas analises pensando também no
que aparece nestes conteudos, visualizando quais concepgdes da Historiografia académica e
escolar, por exemplo, estdo sendo apropriadas e marginalizadas. E neste sentido que pontuo
uma diferen¢a do meu estudo em relacdo a essas produgdes aqui citadas, visto que pretendo

analisar o carater discursivo dos itens produzidos nessa politica curricular especifica.
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Continuando a investigacdo das producdes bibliograficas referentes as imbricagdes entre
ENEM e Curriculo de Historia, Kleber Souza (2016) investiga os contetidos escolares em trés
instancias de objetivagdo do curriculo de Historia para o Ensino Médio brasileiro durante o
periodo de 1998 a 2012. Desta forma, o autor procura investigar os consensos ¢ assimetrias
entre conceitos, competéncias e habilidades presentes no Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) em compara¢do com as
prescri¢des contidas nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM),
abordagem que ja destaquei ser recorrente no campo de pesquisas voltados para esta tematica.

Em seu entendimento, os enunciados evidenciam o consideravel peso da Historia no
exame e o fazem concluir que se trata ainda de um exame com maior carater disciplinar, visto
que as relagdes interdisciplinares se mostram té€nues (SOUZA, 2016, p. 98). No que se refere
aos seus principais focos de problematizagao, o autor enfatiza a existéncia de mais dissondncias
do que aproximagdes entre os PCNEM e as Matrizes de Referéncia do ENEM e que, a partir de
2009, o “estado brasileiro passa a prescrever diretamente conteudos para o ensino de historia
no Brasil” (SOUZA, 2016, p. 108).

Considero excessivo o peso que se coloca sobre a atuagdo do Estado no enfoque do
autor, visto que a abordagem pds-fundacional de curriculo a qual me filio, concebe que a
produgdo de sentidos de curriculo ocorre em todos os espagos relativos a este campo. Neste
sentido, marco minha posi¢ao no sentido de ndo conceber os itens produzidos pelo ENEM como
propriedades do INEP que impde de forma unilateral sobre os sujeitos que participam dos
processos de constituigdo deste exame3'.

Kleber Souza finaliza sua discussdo sobre o ENEM definindo-o como uma prova cuja
Historia tem sido concebida enquanto um conhecimento “majoritariamente calcado na leitura e
interpretagdo textual de informacgdes”, destacando a “precariedade” com que o conhecimento
historico ¢ abordado, visto que “exploram o aspecto superficial da interpretacdo de texto, ou
seja, leitura e busca de informacdes especificas para resolucdo da questdo a partir de uma

quantidade limitada de opgdes” (SOUZA, 2016, p. 118).

310 processo de elaboragdo de itens ¢ realizado através de editais publicados pelo INEP em que este convoca as
Instituigdes Publicas Federais de Educagido Basica Superior interessadas em colaborar nos processos de elaboragao
e revisdo dos itens. As instituigdoes federais selecionam os docentes que participaram desse processo € os itens,
quando aprovados, passam por um processo de pré-testagem junto a estudantes da Educacdo Basica e
posteriormente acabam sendo incorporados ao Banco Nacional de Itens (BNI). As instituigdes selecionadas sdo
responsaveis, portanto, pela elaboracdo, revisdo e envio dos itens ao INEP e devem atestar que possuem a
infraestrutura necessaria para garantir as condigdes de seguranca e sigilo. Para maiores informagdes, ver
http://download.inep.gov.br/outras_acoes/bni/enem/2016/edital n7_dou_ies.pdf

Acesso realizado em 24/02/2018.
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Preciso reafirmar que, mesmo concordando com algumas ideias presentes na escrita
desse autor, minha inten¢do ndo ¢ fazer uma linguagem de denuincia dos contetidos presentes
no ENEM, mas sim analisa-los sob a otica das teorizagdes politicas do discurso, de modo a
investigar os fluxos de verdade e de memorias que estdo sendo validados e aqueles outros que
estdo sendo negligenciados e silenciados. Minha preocupacgdo ¢ analisar as disputas politicas
em torno dos processos de constituicdo de significados a serem validados dentro das narrativas
historicas selecionadas nos itens do ENEM.

O diferencial do presente estudo baseia-se no fato de que ndo estou interessado em trazer
uma leitura mais técnica das matrizes e /ou comparar o que aparece no ENEM com outros
documentos curriculares, mas sim investir mais a fundo na analise dos itens de modo a
identificar e analisar os discursos historicos que sdo validados sobre determinados assuntos da
Historia do Brasil e como as narrativas relacionadas a estes temas sdo mobilizadas.

Portanto, mais do que uma analise quantificada, interessa-me investir em outros sentidos
de contetido escolar, afinando-me principalmente com aquelas apostas epistémicas que
valorizam a dimensdo do politico na fixa¢do de sentidos de conhecimento escolar dentro das
politicas curriculares.

Marins (2016) segue a discussdo predominante na maior parte dos estudos aqui
elencados. Analisando documentos como as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio — DCNEM (1998), os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio —
PCNEM (1999), as Orienta¢des Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais — Ensino Médio — PCN +EM (2002) e as Orienta¢des Curriculares para o Ensino
Médio — OCEM (2008), o autor salienta que ha algumas propostas mais avaliadas no exame em
detrimento de outras, que foram pouco contempladas. O cerne da pesquisa era verificar a
coeréncia entre o curriculo proposto pelos documentos norteadores da disciplina Historia e os
exames de egressos do Ensino Médio.

Sua analise constatou a concentragdo das questdes do ENEM em duas categorias:
“criticar, analisar e interpretar fontes documentais de natureza diversa” (incidiu em 70% dos
itens) e “‘situar os momentos historicos nos diversos momentos da duragao”. O autor destaca
que a hipotese de que os vestibulares e 0 ENEM ndo contemplam de modo significativo as
habilidades e competéncias a serem desenvolvidas pelos estudantes do ensino médio foi
parcialmente confirmada (MARINS, 2016, p. 270-271), destacando que na maioria dos itens, o

documento presente no texto-base foi considerado imprescindivel para a resolu¢do da questao,
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visto que a habilidade que estava mais sendo cobrada articulava-se com a dimensdo
interpretativa.

Em linhas gerais, afirmo que o trabalho de Marins concentra suas analises nas
competéncias / habilidades avaliadas em exames como o ENEM. Por este motivo, diferencia-
se da minha proposta de estudo, pois julgo ser pertinente trazer para a discussao as formas como
os conteudos / narrativas escolares historicas sdo disputadas e hegemonizadas nestes espacos
discursivos sem negligenciar a importancia da dimensdo das habilidades e competéncias na
formulagdo deste exame.

Para finalizar a presente secdo, trago duas pesquisas que julgo estarem mais proximas
dos meus objetivos. A primeira € a tese de Serrazes (2016) que tem por objetivo investigar os
caminhos das politicas e dos discursos curriculares na disciplina escolar Historia, tendo como
foco a historia do Brasil no curriculo do ensino médio da rede estadual paulista. Como meu
foco de andlise se centrara em itens de determinados temas relacionados com a chamada
“Historia Nacional”, avalio ser importante trazer algumas reflexdes pontuadas pela autora.

Interagindo com a produgdo de Kleber Souza (2016), Serrazes compreende que o ENEM
propde questdes de historia do Brasil relacionadas a contetidos ditos "habituais" (como o
Periodo Colonial, o Segundo Reinado, a Primeira Republica ou Republica Velha, o Estado
Novo e a Ditadura Militar), ¢ muitas das questdes propostas envolvem mais competéncias ¢
habilidades de leitura do que propriamente conhecimentos sobre os periodos historicos

(SERRAZES, 2016, p. 205). Em seu ponto de vista:

Assim, constatamos que as avaligdes externas, em nivel nacional e estadual, abordam
os conteudos e tematicas da historia do Brasil com foco nas competéncias e
habilidades de leitura, que, embora sejam importantes para aprendizagem e a
construgdo dos conhecimentos historicos, podem conformar os curriculos e limitar o
trabalho pedagogico dessa disciplina em sala de aula, considerando que a utilizagdo
dos resultados das avaliagdes externas podem gerar rankings de escolas e bonifica¢do
aos professores; o ensinar Historia pode ser traduzido por ensinar para os exames
(SERRAZES, 2016, p. 205-206).

Sem desconsiderar as contribuicoes dos autores destacados anteriormente, meu trabalho
volta-se mais para uma dimensao de analise discursiva dos conteudos e das narrativas historicas
configuradas nos itens do ENEM. Minha proposta ¢ de comegar a colaborar na producdo de
investigacdes académicas referentes a essa lacuna, pois proponho estabelecer uma analise
aprofundada do contetido historico escolar elaborado nos itens, partindo do pressuposto de que
eles garantem o status e produzem estabilidades cientificas, que, por sua vez, sdo

constantemente revisitadas e disputadas.
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A tltima pesquisa selecionada estabelece um maior ponto de contato com meus
objetivos, uma vez que o autor faz uma analise detalhada dos discursos produzidos nas questdes
do ENEM. Passo a tecer alguns comentarios sobre a dissertacdo “Afirmagdes e Silenciamentos
sobre a tematica racial no ENEM”, escrita por Luiz Eduardo Espindola de Souza (2016).

Sua proposta de estudo ¢ refletir sobre as enunciagdes da temadtica racial nos textos do
Exame Nacional do Ensino Médio, na perspectiva da educagao para as relagdes raciais. A partir
da constatagdo que os textos curriculares de Historia tendem a manter “um eixo eurocéntrico
dos conteudos” (Souza, 2016, p. 18-22), o autor argumenta a favor de considerar o ENEM como
“um texto de grande destaque na participacao da construcio de sentidos em torno da negra e do
negro, por conta de sua crescente valorizagdo social e alcance”.

Neste sentido, o autor considera ser um exame relevante, pois alcanca uma parcela
significativa da sociedade brasileira. Em seu entendimento, a partir do ano de 2010, percebeu-
se um aumento ¢ um equilibrio da presenga tanto da tematica quanto da problematica racial no
ENEM, o que pode ser relacionado com a press@o do movimento negro nos diferentes contextos
educacionais (SOUZA, 2016, p. 92). Destaco que este autor fez uma analise minuciosa dos
itens, avultando os discursos ¢ os sentidos mobilizados ¢ hegemonizados, sendo, por
conseguinte, o trabalho (dentro do levantamento bibliografico realizado) cujo tema e
metodologia mais se assemelham aos meus objetivos no presente estudo.

Reconhecendo, portanto, a potencialidade de se operar com a categoria conhecimento
historico escolar nessa politica curricular assim como a caréncia de estudos que reflitam sobre
as relagOes entre Historia escolar e a nogdo de “Verdade” nas avaliagdes, através das discussoes
sobre os contetidos produzidos / mobilizados dentro das narrativas presentes nos itens, € que
justifico, outrossim, a importancia dessa proposta de estudo. Convém ressaltar que o desafio
epistemologico de discutir o conceito de verdade na producdo do conhecimento historico
implica enfrentar uma discussdo com os conceitos de narrativa, temporalidade e objetividade
em interacdo com o paradigma pos-fundacional. As reflexdes tedricas selecionadas serdo
aprofundadas no proximo capitulo quando defenderei a aposta no dialogo entre conceitos de

autores como Ernesto Laclau e Paul Ricoeur.
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Capitulo 2- Discussdes tedricas sobre discurso, narrativa, verdade, memoria e histéria

nacional e suas potencialidades para a andlise do ENEM

Minha proposta neste capitulo ¢ apresentar as principais linhas tedricas com as quais
pretendo dialogar nesta tese. Sabendo que nem todos os autores citados conversavam entre si,
meu cuidado nesta se¢@o serd o de apresentar conceitos que acredito serem potentes suportes
de analise para a discussdo sobre os sentidos de “verdade” hegemonizados nos itens de Historia
do Brasil no ENEM.

Com o intuito de facilitar o desenvolvimento das ideias, proponho organizar este
capitulo em quatro diferentes se¢des. Na primeira, esbogo uma discussdo sobre os lugares
ocupados pela chamada “Historia do Brasil”, ou aqui também nomeada de “Histéria Nacional”,
no ambito do Curriculo de Historia da Educacdo Basica. Destaco que esta reflexdo vai ao
encontro de algumas premissas tedricas que apresentei anteriormente, quando signifiquei o
curriculo como um espago de disputas por significagcdes e por concordar que as articulagdes
entre a producdo de Curriculos de Historia e a fixagdo de Identidades Nacionais continuam
sendo importantes, mesmo sofrendo processos de questionamentos ¢ deslocamentos, para a
definicdo do conhecimento historico escolar legitimado para o ensino desta disciplina na
educagdo basica.

Na segunda parte, minha intencdo ¢ a de apresentar a teorizagdo pos-fundacional do
discurso em didlogo com autores como Laclau, Howarth, Marchart, Burity, Mendonca e Luft.
Meu proposito sera o de interagir com seus principais conceitos que julgo pertinentes para
refletir sobre minhas indagacdes. E neste sentido que apresentarei as questdes epistemoldgicas
do pos-fundacionalismo, suas possiveis discussdes com a area do Curriculo bem como me
deterei na reflexao sobre conceitos como “hegemonia” e “antagonismo”.

Na terceira se¢do, apresento uma apropriagao de autores voltados para as teorizagdes da
Histdria como Ricoeur, Koselleck e Hartog de modo a investigar a pertinéncia de debater sobre
as relagdes entre verdade, tempo e narrativa a partir do meu enfoque de pesquisa. Assim sendo,
concentrarei minha escrita concedendo énfase especial para o segundo momento do circulo
hermenéutico, denominado por Paul Ricoeur como “mimesis II” ou também conhecido como
“configuragdo narrativa”, por acreditar que estas categorias sao uteis ao que pretendo investigar.

Ao longo desta se¢do, proponho desenvolver eixos de articulacdo tedrica entre os
conceitos de Discurso de Laclau com o de Narrativa de Ricoeur de modo a apostar na fertilidade
teorica do entrecruzamento de conceitos como “totalizagcdes discursivas” e “intrigas” para

pensar os sentidos de conhecimento escolar validados estabilizados nos itens do ENEM.
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Para encerrar este capitulo, proponho entrar na discussdo sobre a interface tempo
historico - memorias - narrativas escolares - curriculo por conceber que ela se articula com as
imbricagdes tedricas que desenvolverei neste estudo em torno das afirmagdes de sentidos de
“certo” e “errado” dentro do campo discursivo da histdria escolar.

Adianto que algumas outras discussdes conceituais interligadas ao tema aqui trabalhado
como “dever de memoria”, “demandas”, “direito ao passado” e “passados sensiveis e / ou
controversos” serdo exploradas de forma mais aprofundada no terceiro capitulo, onde
apresentarei um levantamento dos itens de Historia do Brasil no ENEM e justificarei, ancorado
nestas discussdes, 0os motivos que me levaram a escolher trés tematicas especificas para analisar
esse exame: os itens sobre Ditadura Militar no Brasil, sobre a atuagdo dos povos indigenas e
sobre a participacdo dos povos africanos e afro-brasileiros nas questdes referentes a Historia
Nacional. Algumas discussdes comecardo a ser apontadas neste segundo capitulo, mas

receberdo uma atengao especial no proximo capitulo.

2.1- Refletindo sobre a Historia Nacional na esfera do Curriculo de Historia

O que esta em jogo aqui, ndo € apenas a possibilidade de tornar o ensino de historia
do Brasil ensinavel, mas igualmente a necessidade de garantir a sua fungdo formadora
no plano cultural e politico. Apesar do Estado Nacional nido poder ser mais
considerado como o principal e unico fator dos destinos dos povos e de ser necessario
reconhecer o enfraquecimento dos lacos de lealdade a uma cultura nacional — vista
como homogénea e estavel —, a “possibilidade de um ensino de histdria totalmente
liberado do esquema nacional” (Colliot-Thélene, 1997) parece-me dificilmente
concebivel e muito menos desejavel (GABRIEL, 2006, p.7)

O significante “nacional” tem sido mobilizado nos debates do campo educacional, e
mais particularmente do campo curricular, sem necessariamente estar articulado ao termo
“identidade”. Tampouco essa mobilizacdo se restringe a disciplina Historia. Com efeito,
associado muitas vezes a ideia de “comum”, esse significante vem sendo utilizado para
“adjetivar” o curriculo das escolas publicas e, simultaneamente, assinalar a preocupagdo com
as lutas pela democratizacdo destas instituigoes.

No contexto educacional brasileiro atual, a discussdo em torno do significante
“nacional” se inscreve no debate sobre as diferentes versdes produzidas das Bases Nacionais
Curriculares Comuns (BNCCs) que, segundo Gabriel (2015, p. 294), se apresenta como “um

movimento de centralizac¢do curricular, na busca de uma cultura escolar comum, por meio de
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estratégias que fortalecem os discursos de nagdo que a significam como antagOnica de
pluralidade e diversidade™*?,

Feitas essas ponderagdes, inicio a reflexdo sobre a Historia Nacional a partir de duas
questdes assim formuladas por Gabriel (2015): “A marca do nacional ainda se apresenta como
uma leitura politica potente para a afirmacdo de uma escola democratica em nosso tempo
presente? O nacional nega necessariamente a pluralidade?” (GABRIEL, 2015, p. 294). A
tentativa de responder a essas questdes exige entrar em debates que envolvem a defesa da
potencialidade heuristica da categoria “identidade nacional” para pensar a historia de um pais
quanto a explicitacdo do quadro de inteligibilidade no qual essa potencialidade ¢ pensada.

Nessa perspectiva, argumento que a entrada no debate sobre a potencialidade da
articulacdo entre ‘“identidade nacional” e “ensino de historia” nesta tese pressupde o
reconhecimento de um movimento tedrico mais amplo que incorpora em suas analises a
possibilidade de trabalhar os conceitos “sob rasura” (HALL, 2000 apud GABRIEL;
FERREIRA, 2012).

Reafirmo assim, a importancia de continuarmos operando em nossas analises no campo
do ensino de Historia com narrativas de brasilidade, reclaboradas didaticamente no curriculo
de Historia, mas com um olhar deslocado sobre esta questdo, compreendendo como espago de
combates e conflitos em torno da estabilizacdo de sentidos e procurando avaliar quais € como
sdo qualificados os espagos atribuidos a Historia Nacional nos processos de produgdo do
conhecimento histdrico escolar.

Helenice Rocha e Flavia Caimi (2014) apontam que debates acirrados sobre a
“adequagdo e a primazia entre os conteudos relativos a Historia do Brasil e a Historia Geral na
organizagdo curricular da disciplina na escola brasileira” (ROCHA; CAIMI, 2014, p. 126)
vieram ocorrendo desde, pelo menos, o século XIX por multiplas motivagdes. Nesta produgao,
as autoras demonstram a trajetoria percorrida pela Historia do Brasil que ora ficava acoplada a
chamada “Historia Universal” ora se consolidava como disciplina autonoma dentro do que pode
ser nomeado de Historia Escolar, gerando impactos nas formas de distribui¢do dos contetdos

dentro dos livros didaticos de Historia®3.

320 presente estudo nfio tem como foco de analise as BNCCs. Todavia, considero relevante destacar que os
impactos que ela exercera tanto em termos dos conhecimentos escolares mobilizados nas salas de aula da educagao
basica quanto nos processos de selecdo curricular vinculados a politicas curriculares como o ENEM ndo devem
ser menosprezados por parte daqueles que pesquisam o campo do curriculo no Brasil.

3Rocha e Caimi (2014) situam mais especificamente as décadas de 1980 e 1990 como o momento em que as
formas de organizagao dos livros didaticos de Historia passaram a ter uma distribui¢do integrada entre os assuntos
da Historia Geral e da Historia do Brasil, uma vez que anteriormente prevalecia uma estratégia de distribui¢@o
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Mathias (2011) destaca que a disciplina Histoéria surgiu e existiu em seu contexto de
criagdo no contexto do século XIX em funcdo de seu papel formador da identidade nacional.
Logo, a tarefa de “disciplinarizacdo” da historia relacionou-se com a tematica que permeava o
imaginario politico europeu ao longo daquele periodo: o debate acerca da nagdo. Nesta mesma
linha de analise, autores como Magalhdes (2009) e Fonseca (2011) destacam que a Historia
surgiu com uma fun¢do civica no sentido de fomentar a unidade nacional. Nas palavras do
primeiro:

A histdria do Brasil como disciplina distinta da historia da civilizag@o s6 surgiu em
1895. Era caracterizada pela cronologia politica e pelo estudo da biografia de
brasileiros ilustres, além de acontecimentos considerados relevantes para a afirmagao
da nacionalidade. Cabia a histdria como disciplina escolar: construir a memoria da
nagdo como uma unidade indivisivel e fornecer os marcos de referéncia para se pensar
o passado, o presente e o futuro do pais (MAGALHAES, 2009, p. 169).

Muito ja foi produzido em termos académicos no sentido de afirmar esta proximidade
entre a disciplina escolar Historia e a questdo da formacdo da identidade nacional. Nao é meu
objetivo desenvolver um balango bibliografico sobre esta discussio®*, mas convém destacar a
importancia de continuar operando com a tematica nacional dentro do Curriculo de Historia
mesmo vivenciando um processo constante de questionamentos aos vinculos identitarios
nacionais.

Gabriel (2003) demarca que a tematica da identidade nacional e a constru¢do do seu
sentido continua sendo uma das intrigas centrais em torno do qual se organiza o saber historico,
sendo ela, por conseguinte, que assume o papel de fio condutor de grande parte das tramas
tecidas na dimensdo curricular. Neste sentido, a autora salienta a importancia do ensino de
Histodria na constituicdo de processos como a “reconstrucdo de memorias coletivas” (nacionais
ou de um grupo social mais restrito), a “formacdo do cidadao critico” e o direcionamento “de
um sentido ao presente que se vive” (GABRIEL, 2003, p. 167). Em outra ocasido, a autora

pontuou que:

A tematica da identidade nacional recorta, no ambito da disciplina de Historia, um
espaco bem delimitado que corresponde aos das histérias nacionais. Além disso,
apesar de ndo constituir-se objeto de ensino propriamente dito, a constru¢do do seu
sentido, a despeito da pluralidade semantica que envolve tal no¢do, continua sendo
uma das intrigas centrais, em torno da qual se organiza o saber dessa disciplina. Desde
a emergéncia da Historia como disciplina académica no século XIX, esta tematica tem

seriada em que os contetidos da Historia Brasileira se concentravam em dois volumes e os de Historia Geral
ficavam em outros dois, ndo havendo articulagdes temporais entre elas (ROCHA; CAIMI, 2014, p.130).
p- 130).
34 Para um aprofundamento sobre a discussdo em torno do eixo Ensino de Histéria- Cidadania- Identidade nacional,
ver: Fonseca (2011), Magalhdes (2009), Cardoso (2007), Bittencourt (2011), Gabriel (2003), Mathias (2011) e
Velasco (2013).
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assumido o papel de fio condutor de grande parte das tramas tecidas (GABRIEL,
2005, p.5).

Repensando as transformagdes presentes no ensino de Historia, cada vez mais
interpelado por diferentes demandas e , a0 mesmo tempo, considerando o impacto que a
discussdo sobre ¢ em torno do nacional (mesmo que em outras bases tedricas) exerce no que se
refere ao espaco do Curriculo de Historia ¢ que justifico a importancia de refletir sobre os
sentidos de nacional legitimados nas politicas de curriculo, em particular naquelas diretamente
relacionadas a selecdo e organizacdo dos conhecimento histdrico legitimado como objeto de
ensino-aprendizagem na educagdo basica. Cabe problematizar as narrativas tradicionais e
investir nos discursos produzidos de modo a compreender quem e como se define significados
de “brasilidade” no &mbito escolar.

Gabriel e Costa (2011) afirmam que o “ensino de Historia do Brasil apresenta-se assim,
como um terreno de disputas entre diferentes memorias coletivas” (GABRIEL, COSTA, 2011,
p.133) decorrentes das pressdes politicas e culturais do presente que nos ¢ contemporanco. E
interagindo com esta perspectiva langam um questionamento que julgo valido ser enfrentado
neste estudo: “Como nas aulas, nas propostas curriculares, nos livros didaticos de historia do
Brasil, sdo fixados - ainda que de forma provisoria - os fluxos identitarios que hoje atravessam
o conhecimento historico, sem comprometer simultancamente a tarefa de socializagdo de
sentidos de passado e a possibilidade de subversdo das relagdes hegemonicas presentes nas
configuragdes narrativas da historia do Brasil?” (GABRIEL; COSTA, 2011, p. 128).

O foco e recorte deste estudo implica em operar com sentidos de Historia do Brasil
mobilizados pelo e no ENEM. Minha preocupagao sera, no proximo capitulo, em quantificar o
numero de itens que podem ser definidos dentro daquilo que denominamos de Historia Nacional
assim como avaliar os eixos cronoldgicos predominantes. No entanto, meu estudo ndo ficara
apenas no tabelamento de numeros e dados, posto que meu quadro tedrico de interlocugdo
oferece outras pistas para discutir tal tema.

Nao se trata, na analise aqui pretendida, de analisar os sentidos de Historia do Brasil que
sdo hegemonizados por determinadas narrativas classicas®® no curriculo de Historia da
Educagdo Basica. Meu propdsito nesta secdo ¢ reconhecer que essas narrativas selecionadas
para a analise contribuem para produzir e fixar sentidos de Historia do Brasil. Mais do que

perceber qual tematica foi mais mobilizada, meu interesse se concentra na problematizacao de

35 No espago desta pesquisa, estou nomeando de “narrativas classicas”, as versdes escolares para determinadas
tematicas a Historia Nacional que se fazem presentes de forma sedimentada em livros didaticos e em outros
materiais didaticos e que sofrem poucas alteragdes e questionamentos. Também usarei os termos “narrativas
sedimentadas” ou “narrativas persistentes” como sindnimos a tal termo.
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discursos instituintes de uma narrativa do Brasil produzidos e legitimados em torno de
conteudos escolares como a Ditadura Militar, os Povos Indigenas e os Povos Africanos / Afro-
Brasileiros. Meu caminho sera mais no sentido de investigar os processos de hegemonizagao
de verdades e memorias, considerando que os contetidos presentes nas narrativas das questoes
selecionadas estimulam a construcdo de certas imagens de Brasil, deixando tantos outras de
fora, isto ¢, marginalizadas.

Portanto, mais do que saber quantos itens foram produzidos sobre a Ditadura Militar,
por exemplo, interessa-me saber quais narrativas sobre este periodo da Historia do Brasil foram
legitimadas, a quais acontecimentos e sujeitos ela se encontra mais vinculada, quais sdo os
silenciamentos produzidos, quais sdo os sentidos de Historia do Brasil validados a partir das
narrativas voltadas para este tema. E neste ponto que considero relevante resgatar as discussoes
sobre os contetidos da Historia Nacional de modo a perceber em quais graus de mudancas e
permanéncias operamos atualmente, em um momento de crise da escola publica e da producao
de variadas demandas voltadas ao universo escolar, fazendo, consequentemente, deslocar as
fronteiras identitarias que até época recente as narrativas mestras da Historia conseguiam
sedimentar e estabilizar.

E pois, em meio 2 emergéncia de variadas demandas e memorias direcionadas ao espago
escolar que entendo o Curriculo de Historia do Brasil como “um lugar de articulagdo e de
demarcagdo de fronteira entre o que é o que ndo ¢ definido como conhecimento escolar sobre
a sociedade brasileira validado e legitimado para ser ensinado” (GABRIEL, 2014, p. 28) ¢ o
ENEM como um espaco fixador de memorias que se julgam pertinentes lembrar e significar
como narrativas da brasilidade e como, outrossim, espaco validador dos “regimes de verdade”
considerados importantes para a formacao de um estudante recém-egresso da Educacao Basica.

Além disso, Hartog (2014) e Koselleck (2006) destacam que em cada presente historico
sdo produzidas novas formas de tensdo e de equacionamento entre as relacdes das dimensoes
temporais do passado e do futuro. Seguindo esta l6gica, o presente estudo busca analisar como
estes jogos do tempo ocorrem em recortes temporais distintos, pretendendo investigar como
determinadas narrativas sobre conteudos da Historia do Brasil se adaptaram ou se reatualizaram
ao longo dessas ultimas duas décadas.

Assumindo a assertiva de que “diferentes presentes historicos constroem diferentes
narrativas de Historia nacional e do povo brasileiro” e de que “em cada uma delas, diferentes

passados sdo lembrados e ou esquecidos e diferentes futuros sdo sonhados” (GABRIEL, 2014,
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p. 2-3), importa compreender quais sentidos de Historia do Brasil estdo sendo universalizados
e hegemonizados em cada presente em que este exame ¢ formulado.

Cabe destacar que tais indagacdes ¢ afirmagdes estdo pautadas nas teorizagdes pos-
fundacionais do discurso que serdo exploradas mais amiude na proxima se¢do. Todavia, sinalizo
que “sentidos universais” sdo o mesmo que “sentidos hegemonicos”, que se totalizam
discursivamente em determinado espago-tempo. Desse modo, a discussdo em torno do nacional
se inscreve menos no eixo da valorizagcdo das multiplas identidades mobilizadas pelo campo
da Historia, entre elas a identidade nacional, do que no movimento que reconhece e reafirma a
poténcia de pensarmos o ensino de historia a partir das “a articulagdes discursivas constitutivas
de uma narrativa nacional curricularizada” e fixada em um exame de escala nacional,
problematizando as estratégias de hegemonizar “nosso pertencimento a uma comunidade
chamada Brasil” em meio a um processo de reelaboragdo dos processos identitarios3®
(GABRIEL, 2014, p.15).

Reitero que mobilizo nesta discussd@o a mesma reflexdo que aquela utilizada por Ana
Angelita Rocha (2013) quando compreendeu o ENEM como um exame que seleciona “a fina
flor dos validados”, ou seja, como um exame marcado pela selecdo de determinados contetidos
dentre todos aqueles que sdo considerados legitimos a serem trabalhados no segmento do
Ensino Médio. Do mesmo modo, dialogo com Gabriel (2014) concebendo os itens do ENEM

da mesma forma que essa autora significou as questdes de vestibular como sendo:

um dispositivo de regulagdo, isto é, como uma, entre tantas outras, tentativa de
sedimentagido /hegemonizagdo de uma narrativa nacional em uma formagao discursiva
- epistemologia social escolar- especifica. Isso ndo implica em considerar esse texto
curricular/conjunto das questdes como uma totalidade discursiva previamente fechada
e definitivamente suturada, representativa e reprodutora em si de uma ideologia
dominante, mas sim, como um espago contingencialmente e provisoriamente
estruturado em meio a processos de significagdo em torno do que ¢ e do que ndo ¢
conhecimento escolar e mais precisamente conhecimento disciplinarizado
(GABRIEL, FERREIRA, 2012) na area de Historia.(GABRIEL, 2014, p.16-17)

Nao quero neste momento voltar a discussdo entre as continuidades e mudangas
envolvendo o formato do ENEM e dos antigos vestibulares. Interessa-me trabalhar com os itens

compreendendo-os como espagos curriculares de transposi¢do didatica’’, de selegdo do

36 No que tange a discussdo dos processos identitarios, Frazdo e Gabriel (2014) utilizam o termo “demandas de
diferenga” para nomear o conjunto de reinvindica¢des formuladas no seio de movimentos sociais presentes no
cenario politico contemporaneo que estdo relacionadas a questao de pertencimentos identitarios. Essas demandas,
na concep¢do das autoras, quando mobilizam questdes de acesso e natureza do conhecimento somam-se as
demandas historicas de igualdade, configurando as demandas de direito que interpelam as instituicdes escolares e
académicas na atualidade.
37 Em linhas gerais, o processo de transposigdo didatica pode ser entendido, resumidamente, como sendo aquele
processo de transformag@o por que passam os saberes para se tornarem ensinaveis (GABRIEL, 2003, p. 39). Para
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conhecimento, de legitimagdo de determinados projetos / memorias e de validagdo de
determinados fluxos de sentido de cientificidade / verdade contingenciais em meio aos jogos
politicos de significagdo e as variadas demandas direcionadas a esse exame e ao Ensino Médio.

Junto a esta reflexdo, destaco o carater intermitente dos processos de hegemonizagao
destas narrativas, uma vez que as compreendo como dispositivos reguladores dos tipos de
conhecimentos que se pretendem corroborar envolvendo em paralelo as discussdes das
consolidagdes e das modificagdes em voga nos diferentes periodos de sua elaboragao. E neste
sentido que enxergo pistas potentes no pensamento de Gonzalez (2013), autor que dialoga com
Paul Ricoeur, quando anuncia que a ideia de nag@o se constroi mediante um tipo de narracdo
que caberia qualificar de “ontologica”, estando os processos de construgdo do passado abertas
a variadas possibilidades narrativas, entendendo que nao ha um passado fechado para sempre.

Apropriando e nomeando os itens do ENEM como “narrativas ontologicas validadoras
de determinados fluxos de cientificidade e de sentidos de Histdoria Nacional”, finalizo esta segdo
apostando na discuss@o ontologica do conhecimento escolar, que sera explorada a seguir,
entendendo como um processo politico de disputas ininterruptas pela normatizagdo de

acepgoes.

2.2- Contribuicdes da Teoria Pés-Fundacional do Discurso para pensar as relacdes entre
Histoéria, Curriculo, Verdade e Narrativa

Nesta se¢do, proponho dialogar com as contribui¢des da abordagem pods-fundacional do
Discurso, que tem como principais expoentes autores como Ernesto Laclau e Chantal Mouffe
(2004). Considero importante destacar as contribuigdes que permitem uma maior aproximagao
tanto com as teorizagdes da Historia quanto com teorizagdes curriculares que incidem na
problematizagdo da interface conhecimento cientifico/ escolar -poder - verdade.

Antes de desenvolver o meu entendimento de discurso, cabe destacar o significado da
categoria “pos-fundacional”, que, em um primeiro momento, pode gerar algumas interpretagdes
erréneas ou equivocadas. Este prefixo “p6s” ndo esta sendo utilizado aqui como sindnimo de
negacdo ou de posteridade, mas sim como deslocamento na andlise de algumas questdes
classicas da Modernidade e como forma de buscar outras possiveis interpretagdes para as

demandas politicas contemporaneas.

o conceito de Transposicdo Didatica e sua articulagdo com as areas da Didatica e Curriculo de Historia, ver
Monteiro (2007).
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Em didlogo com Marchart (2009), compreendo o pds-fundacionalismo como sendo uma
interrogacdo constante em relagdo as figuras metafisicas fundacionais, expressas muitas vezes
por significantes como “totalidade”, “universalidade”, “esséncia” ou “fundamento”. Como esse
autor, ndo associo o pés-fundacionalismo a nog¢do de antifundacionalismo, uma vez que aquele
nao procura apagar por completo essas figuras do fundamento, mas sim enfraquecer seu status
ontoldgico.

Este enfraquecimento ontoldgico do fundamento, ao contrario do que pode ser
entendido numa leitura menos atenta, ndo implica na auséncia total de todos os fundamentos,
mas sim faz supor a impossibilidade de se operar com a ideia de um fundamento ultimo. Isso
implica em assumir, em nossas analises, a radicaliza¢do do papel da contingéncia e seus efeitos
no entendimento do politico que passa a ser visto como como o momento de sua reverberagao.
A emergéncia do pensamento pos-fundacional possibilitou questionar os “marcadores de
certeza” ou, como afirma Luft, as sentengas fundantes “capazes de garantir a verdade de todas
as demais sentengas de nosso sistema de convicgdes” (LUFT, 2008, p.16).

Deste modo, cabe salientar que as teorias pos-fundacionais defendem que a definigdo
de toda ordem social ndo pode basear-se em um fundamento, uma esséncia ou um centro, uma
vez que elas operam na afirmagdo das possibilidades de fundamentos contingentes, isto é, da
existéncia de uma pluralidade de movimentos hegemonicos que buscam fundar a sociedade sem
ser inteiramente capazes de fazé-los, pois 0 maximo que se realiza ¢ uma fundagio parcial e
incompleta (MARCHART, 2009).

A teoria pos-fundacional evoca um sentido peculiar para a no¢do de totalidade social
historica que julgo ser pertinente trazer para a discussdo neste estudo. Tal teorizagdo ¢
mobilizada na aporia entre a impossibilidade e a necessidade de fechamentos nos processos de
significacdo. Laclau e Mouffe (2004) argumentam que a totalidade constitui um objeto que €
impossivel e necessario, impossivel pelo fato de nunca conseguirmos encontrar uma definigdo
estavel, duradoura, presente nela mesma — pois, precisa sempre de um “outro” — e necessario
pois sem fechamentos ndo haveria possibilidade de significagdo para qualquer conceito em
analise.

Os jogos da significacdo exercem “justamente a funcdo de possibilitar fixagcdes
provisorias de sentido em meio a processos de significagdo em disputa em contextos de
enunciagdo especificos” (GABRIEL, 2017, p. 526). Isso equivale afirmar que dentro deste
paradigma, a ideia de totalidade social ndo ¢ abolida, pois mesmo entendendo a impossibilidade

de se estabelecer fechamentos definitivos, verifica-se que é possivel falar de processos de
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totalizacdo ou de estruturagdo mediante a institui¢do de pontos nodais (praticas articulatdrias
entre diferentes elementos que formam um discurso). Por conseguinte, esta impossibilidade de
se pensar a sociedade como totalidade imutavel funciona como propria condi¢do da
possibilidade do social, de modo que este ultimo deve ser compreendido como um terreno onde
o sentido se fixa parcialmente, englobando estas duas dimensdes da impossibilidade e da
necessidade.

Importa assim sublinhar que a Teoria do Discurso aqui privilegiada tem como “pano de
fundo” mais amplo a perspectiva pos-fundacional. Assumo, portanto, a percep¢ao de discurso
como ndo sendo apenas um conjunto de textos falados ou escritos € nem como sendo algo
estatico e monolitico que apenas reflete as estruturas sociais ou a realidade social. Nas palavras

de Laclau:

O discurso constitui o territorio primario da construgdo da objetividade enquanto tal.
Por discurso, como tentei esclarecer varias vezes, ndo tenho em mente algo que é
essencialmente relativo as areas da fala e da escrita, mas quaisquer conjuntos de
elementos nos quais as relagdes desempenham o papel constitutivo. Isso significa que
os elementos ndo preexistem ao complexo relacional, mas se constituem através dele.
Assim, ‘relagdo’ e ‘objetividade’ sdo sindnimos” (LACLAU, 2013, p. 116).

Neste ponto, compartilho da visdo de Burity (2008) que defende ser pouco produtivo,
do ponto de vista intelectual, acreditar na ideia que o mundo existe independente do pensamento
ou da linguagem em que haveria uma dicotomizagdo entre a ideia de uma realidade objetiva e
uma dimensgo de produ¢do de sentido.

Autores, portanto, como Laclau e Mouffe (2004) se inscrevem nessa perspectiva tedrica,
se posicionando contra qualquer visdo que corrobora a ideia de que os discursos apenas
descrevem as coisas como elas sdo. E necessario ir além desta concepgio, pensando o discurso
como pratica de significacdo que estabelece sentidos e significados e que também é um
elemento constitutivo da realidade. Destarte, ndo ha nenhuma realidade social sem sentido e
este € produzido socialmente (BURITY, 2008, p.38).

Segundo Oliveira, Oliveira e Mesquita (2013, p. 1331), a teorizag@o poés-fundacional do
discurso ndo apresenta o fito de transformar-se em uma teoria geral da sociedade dotada de um
conjunto de leis explicativas universais, mas trata-se sim de um paradigma epistémico que
busca construir discursos contingentes e contextualizados sobre os processos sociais
observados.

Em sintese, tais leituras nos permitem pensar em uma abordagem discursiva marcada
pela problematizacdo de determinismos (subjetivos ou objetivos). O mérito de suas analises ¢é

nos propor uma alternativa de refletir sobre a relagdo entre discurso e realidade, em que o
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primeiro termo ao narrar ¢ nomear o segundo, simultaneamente institui o que esse pretende
significar. (BURITY, 2008).

Nesta perspectiva, para fins deste trabalho, opero com a seguinte defini¢ao de discurso:
trata-se de uma categoria tedrica que procura dar conta das regras de produgdo de sentido sobre
qualquer fendmeno que ocupe um lugar no mundo social e no conjunto de discursos articulados
entre si. Essa producdo de sentido ndo ocorre de forma aleatoria, pois implica disputas e
relacdes de poder e nem ¢ estavel, afinal a significagdo possui um carater oscilante e instavel,
ndo havendo a estabilizagdo de um sentido univoco em momento algum (BURITY, 2008).
Logo, o discurso ndo ¢ um simples somatério de palavras, mas uma consequéncia de
articulagdes concretas que unem palavras e agoes e que produzem sentidos dentro de uma
totalidade historica social contingente (MENDONCA, 2009).

A teorizacdo do discurso pos-fundacional de Laclau e Mouffe afirma, portanto, que ndo
existem termos com uma positividade plena, mas sim diferencas. Isso equivale afirmar que cada
termo se afirma, de modo provisorio, pela distingdo em relagdo aos demais; por isso, procuro,
nesta pesquisa, investigar quais os fluxos de sentidos de “verdade” estdo sendo mobilizados nas
questdes de Historia do Brasil do ENEM entendendo que existe um “corte”, uma fronteira, neste
contexto discursivo, que divide o que é e o que ndo é considerado “verdade” da “ndo-verdade”.
E no jogo politico, envolvendo os conceitos de antagonismos e fronteira, que estes sentidos vio
sendo estabelecidos, sendo constantemente reatualizados e (re)significados de acordo com as
demandas pela manutengdo ou deslocamento destas fronteiras.

As bases epistemologicas deste pensamento nos permitem compreender que qualquer
sentido mobilizado ¢, simultaneamente, relacional e diferencial. Relacional, pois as relagdes
desempenham um papel constitutivo; diferencial na medida em que a sistematicidade do
discurso pressupdoe um limite radical — isto €, antagbnico — que define, ainda que
provisoriamente, o que estd dentro € o que se encontra de fora de cada sistema discursivo.

Deste modo, Laclau (2013) assume que as praticas articulatorias funcionam com duas
logicas que sdo conjuntamente diferentes e complementares: as logicas da equivaléncia e da
diferenca, sendo elas, as responsaveis pela producao dos diferentes sentidos sempre em disputa
na “arena” do discurso.

A logica da equivaléncia ¢é responsavel pela producdo de cadeias de equivaléncia, por
meio do apagamento das unidades diferenciais, sendo importante salientar que as ldgicas de
equivaléncia podem até debilitar as diferencas entre seus elementos, mas elas ndo chegam a ser

eliminadas completamente. Entretanto, para existir a logica de equivaléncia, ¢ necessaria a
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producdo da logica da diferenca que ¢ responsavel pelo estancamento dessas cadeias, através
da producdo de diferengas radicais, de limites que funcionam como um “bloqueio da expansao
continua do processo de significagdao”. (LACLAU; MOUFFE, 2004)

Essas duas 16gicas ndo estdo em uma simples relagdo mutua de exclusdo, uma vez que,
como vimos, ndo existe uma totalizacdo sem exclusdo. Assim, a totalidade, entendida como
fechamento, sutura proviséria que permite a significacdo, deve ser analisada reconhecendo a
existéncia de seus limites. Com isso, a identidade ontologica dos seres € construida dentro desta
tensdo entre as duas logicas, reafirmando, como ja mencionado, o fato de toda totalidade ser
“falha”, ocupando um lugar de plenitude inalcangavel que, em seu processo de fechamento,
sempre tem um elemento antagonico, externo, situado do lado de fora desta cadeia.

Como tenho interesse em pesquisar os sentidos de verdades historicas hegemonizados
no Curriculo de Historia, reconheco que o conceito de hegemonia da teoria pds-fundacional
pode muito contribuir para o empreendimento de minha tarefa. Segundo Laclau (2013), um
discurso hegeménico ¢ um discurso sistematizador, aglutinador. E um discurso de unidade de
diferencas. Nesse quadro de entendimento, a hegemonia ¢ entendida como uma operagao pela
qual uma particularidade assume uma significagdo universal, incomensuravel consigo mesma,
permitindo o fechamento provisorio em meio as lutas de significacdo. Com efeito, nessas lutas,
uma diferenca particular assume a representagdo de uma totalidade que a excede, sendo
necessario renegociar e, até mesmo, esvaziar seus sentidos iniciais para incorporar outras

demandas em sua cadeia de equivaléncia. Nas palavras do autor:

A argumentagdo que desenvolvi € que, a esta altura, existe a possibilidade de que uma
diferenga, sem deixar de ser uma diferenga particular, assuma a representagao de uma
totalidade incomensuravel. Desse modo, seu corpo estd dividido entre a
particularidade que ela continua sendo e o significado mais universal do qual ela ¢
portadora. A operagdo de assumir, por meio de uma particularidade, um significado
universal incomensuravel ¢ aquilo que denominei hegemonia. E uma vez que essa
totalidade ou universalidade incorporada ¢, conforme vimos, um objeto impossivel, a
identidade hegemonica torna-se algo da ordem de um significante vazio, sendo que
sua propria particularidade encarna uma completude inalcangavel. Com isso, deveria
ficar claro que a categoria da totalidade ndo pode ser erradicada, mas que, enquanto
totalidade fracassada, ¢ um horizonte, ¢ ndo um fundamento (LACLAU, 2013, p.119-
120).

Laclau, em linhas gerais, destaca que a hegemonia pode ser entendida como um
processo catacrético. Entendendo que a catacrese ¢ uma figura de linguagem que se refere ao
uso de uma palavra ou expressao de forma imprecisa, pelo fato de ndo haver nenhuma palavra
e / ou expressdo que faca uma representacdo mais direta daquilo que se pretende exprimir,
articula-se o termo catacrese a hegemonia pelo fato de que os significantes nesta operagdo

perdem seu sentido original ou, mesmo sem ter um contetido preciso, acabam significando algo.
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Acaba-se, por conseguinte, nomeando-se algo por causa da necessidade de fixar sentidos
em qualquer espago discursivo em questdo. Segundo o autor, neste viés, em uma relagdo
hegemonica, uma diferenca particular assume a representagdo de uma totalidade que a excede,
caracterizando-se, por conseguinte, o processo de fixagdo dos sentidos hegemdnicos, que deve
ser entendido como um processo marcado por incessantes disputas em torno das significagdes.

Hegemonia, de acordo com esta teorizagdo, ¢ uma relacdo em que uma determinada
identidade ontologica, em um determinado contexto historico-discursivo, de forma precaria e
contingente, passa a representar, a partir de uma relagdo equivalencial, multiplos elementos.
Ela existe em sua relacdo com a ideia de falta constitutiva que induz ao conceito de que todas
as identidades se constituem sempre de forma incompleta. Consequentemente, a hegemonia
visa a preencher essa auséncia de plenitude. O processo de constituicdo de uma ordem
hegemonica parte sempre de um discurso particular que consegue representar discursos ou
identidades até entdo dispersos.

O conceito de hegemonia ndo corresponde a um lugar a ser conquistado ou combatido,
mas sim a processos de significagdo permanentes que emergem das praticas articulatorias.
Entende-se hegemonia como um processo de construcdo de universais capazes de condensar
uma multiplicidade de sentidos dispersos no campo da discursividade. Hegemonizar significa
investir no preenchimento do sentido de universal que, por sua vez, se apresenta como de
representacdo impossivel.

Segundo Howarth®®, a concepgdo de hegemonia de Laclau ¢ Mouffe foi desenvolvida
em trés estagios: 1- Contesta-se a ortodoxia marxista em relagdo a afirmacdo de que todos os
elementos e interpelagdes ideoldgicas tenham um pertencimento necessario de classe. Tais
autores consideram que estes elementos sdo contingentes e podem ser articulados por projetos
hegemonicos em disputa, que se esforcam por dota-lo de significados e conotacdes de classe
particulares; 2- Argumentam que as identidades de todos os elementos ideoldgicos e agentes
sociais sdo contingentes e negociaveis. E somente por causa da contingéncia e da abertura de
todas as relagdes sociais que as praticas articulatorias e a agéncia politica se tornam
hegemonicas. Na concepcdo deles, portanto, as praticas hegemonicas pressupdem um campo
social atravessado por antagonismos e a presenca de elementos contingentes que podem ser
articulados por projetos politicos opostos que tentam hegemoniza-los. Nesse modelo, a maior

ambi¢do dos projetos hegemonicos € construir e estabilizar sistemas de significados. Essas

3% As tradugdes de David Howarth extraidas dos capitulos 6 e 7 do livro “Discourse”, publicado pela Open
University Press em 2000 e utilizadas neste texto, foram feitas no ambito dos estudos internos do GECCEH, pelos
mestrandos Erika Elizabeth Vieira Frazdo e Vitor Andrade Barcellos.
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formagOes sdo organizadas em torno da articulacdo de pontos nodais, que sustentam e
organizam ordens sociais. Estas condensac¢des privilegiadas de significado conferem
significados parcialmente fixos em um grupo particular de significantes; 3- Estende a
contingéncia dos elementos tanto para os sujeitos dos projetos hegemonicos quanto para as
estruturas sociais e estas s@o vistas como entidades “indecidiveis” que sempre pressupdem um
exterior constitutivo que tanto constitui como ameaga sua existéncia. (HOWARTH, 2000).

Em sintese, a hegemonia ¢ foco de ininterruptas disputas entre os multiplos discursos,
sendo sempre instavel, ambigua e plural. Uma formagdo discursiva hegemonica pretende
ocupar o lugar de universal. Assim sendo, quando penso em investigar em termos teoricos e
metodologicos os sentidos de “verdade” construidos nas intimeras questdes de Historia do
ENEM, refiro-me a uma nocao de verdade contingente, incompleta, precaria, a qual se coaduna
diretamente com o paradigma po6s-fundacional adotado neste estudo.

Por conseguinte, parto do pressuposto de que ndo existe uma verdade absoluta,
essencializada dentro da area do conhecimento historico (académico ou escolar). Isso nao
significa defender um niilismo epistemolégico (GABRIEL, 2011) ou uma auséncia de verdades
dentro da area da Historia, mas sim conceber que, como a disputa pelo significado universal /
hegemonico das categorias € constitutiva do social, essas no¢des de verdade se deslocam
permanentemente.

Outras duas discussdes laclaunianas chamam minha atengdo para a presente tese: a
referente ao conceito de antagonismo e a problematica do politico como ontologico do social.
Julgo a primeira potente, pois trata-se de uma ferramenta de analise importante para operar com
a discussdo em torno dos processos de hegemonizagdo no ENEM. A segunda também considero
relevante uma vez que se imbrica com a reflexdo em torno das “narrativas ontoldgicas”, que
citei ao final da secdo anterior.

Segundo Laclau (2013, p. 133), o processo de totalizacdo / hegemonizagdo discursiva
“requer que um elemento diferencial assuma a representagdo de uma totalidade impossivel”.
Os antagonismos revelam a contingéncia e a precariedade de toda identidade e objetividade
social. Eles sdo constitutivos da objetividade social, ja que as formacdes sociais dependem da
construcdo de relagdes antagdnicas entre agentes sociais de ‘dentro’ e de ‘fora’ de uma
formag@o social (HOWARTH, 2000)

O antagonismo se faz presente no espago da fronteira. Esta ¢ o limite radical de um
sistema de significagdo, estancando (temporariamente) os fluxos de sentido. Seguindo a logica

de raciocinio encampada por este quadro tedrico, ¢ valido afirmar que todo processo
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hegemonico se afirma e estabiliza em relagdo a elementos antagonicos e estes s6 podem ser
estabelecidos contextualmente.

Neste sentido, Laclau afirma que a “fronteira antagénica também ¢ um objeto de
construcdo hegemdnica” e, consequentemente, significa que todas as lutas sdo, por definicdo,
politicas” (LACLAU, 2013, p. 227-228). Com isso, o autor considera que o politico é o
momento da institui¢do do social.

Segundo Mendonga (2014), a politica encontra-se articulada ao nivel do ontico,
enquanto o politico encontra-se mais voltado para o nivel do ontolégico. Isto significa dizer que
a politica se associa a dimensdo da normalidade sedimentada, ou seja, da ordem e do
esquecimento de suas origens decisorias; ja o &mbito do politico encontra-se associado ao
espaco do poder, do conflito e do momento em que uma ordem ¢ desafiada como aquele em
que uma nova ordem ¢ instituida, deslocando os processos hegemodnicos e antagénicos. Assim,

no entendimento do autor:

Por um lado, a politica, no nivel 6ntico, continua sendo um regime discursivo
especifico, um sistema social particular, uma certa forma de ag@o; enquanto que, por
outro lado, o politico assume, no nivel ontoldgico, o papel de algo que ¢ de uma
natureza totalmente distinta: o principio de autonomia politica, ou 0 momento de
instituicdo da sociedade. Enquanto diferenciada da politica, a no¢ao do politico ndo
pode integrar-se nas diferengas sociais, a repeti¢do, a tradigdo, a sedimentacdo ou a
burocracia. O politico, como outras figuras da contingéncia e da infundabilidade, tais
como o0 acontecimento, o antagonismo, a verdade, o real ou a liberdade, mora, por
assim dizer, no ndo fundamento da sociedade, o qual se faz sentir no jogo diferencial
da diferenca politica (MENDONCA, 2014, p. 760).

As reflexdes construidas até aqui permitem avancar no sentido de pensar que a producao
da verdade no ambito das Narrativas de Historia pressupde as dimensodes da temporalidade e da
objetividade e, a0 mesmo tempo, mobiliza um constante processo de disputas por significagdes
e legitimagdes hegemodnicas. Quando penso, por exemplo, nas disputas historiograficas,
entendo que o que se legitima em cada periodo varia de acordo com uma série de interesses,
questionamentos e problematizagdes. O mesmo ocorre quando indago acerca das disputas em
voga pela fixacdo de sentidos de verdade na area do conhecimento historico escolar.

Pensando no caso especifico do meu objeto de estudo, o ENEM, destaco que ele ¢
espago de lutas por legitimagdo e validacdo daquilo que deve ser ensinado e aprendido em
escala nacional, repercutindo disputas historiograficas e demandas por memorias de diferentes
movimentos sociais. E neste sentido que julgo fértil investir na ideia de entendé-lo como uma
politica de curriculo e politica de memdria historica produtora de sentidos de verdade que

legitima alguns saberes em detrimento de outros a cada contingéncia historica.
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Portanto, entendo, em didlogo com autores da Teoria da Historia (como Ricoeur,
Hartog, Koselleck, cujas ideias serdo melhor explicitadas ao longo deste capitulo), que cada
tempo presente estabelece uma relagdo particular entre passado (“campo de experiéncia”) e
futuro (“horizonte de expectativa™). Deste modo, cada presente escolhe um passado e o narra
de acordo com suas demandas, interesses, perguntas e projetos de futuro. Consequentemente, a
no¢do de verdade encontra-se junto a nog¢do de perspectiva temporal posto que o que €
legitimado / validado como verdade em Histéria sofre, com as disputas emergentes nos
processos de significacdo, constantes interrogagdes, tornando a fronteira que fecha sentidos de
“verdade” e “ndo-verdade” sempre aberta a novos processos de hegemonizagdes de sentidos
universais.

Essa definicdo do conceito de “verdade histérica”, em contato com a teoria pos-
fundacional do Discurso, possibilita-me reafirmar um enfoque de analise que me afasta tanto
de doutrinas favoraveis a verdades prontas e acabadas no campo histérico quanto daquelas
distintas compreensdes que julgam a impossibilidade de se demarcar qualquer tipo de verdade
no terreno do conhecimento histdrico.

Portanto, essa postura epistemoldgica marcada pela imbricacdo entre as Teorias da
Historia, Teorias do Curriculo e Teoria Pos-Fundacional do Discurso contribui no sentido de
pensar como os processos de significacdo de “verdades historicas” foram e continuam sendo
incessantemente construidos / fixados /disputados dentro dos itens do ENEM, considerado aqui,
como espago discursivo importante legitimador, dentro da area do Curriculo, dos saberes

escolares validados.

2.3- Articulacdes entre Verdade, Historiografia e Narrativa Historica

As discussdes referentes as imbricagdes entre Historia e Verdade ja foram esmiucadas
por inimeros autores nas mais diferentes décadas desde a consolidagdo da Histéria como
disciplina académica. Nao retomarei na integra este debate, uma vez que o objetivo do trabalho
nao ¢ este. Contudo, trarei de volta algumas reflexdes de diferentes autores que, baseados em
todo esse debate mais amplo ja consolidado, auxiliam-me na tarefa de compreender as
interacdes entre estes termos.

Cardoso (2012) critica a ideia de que ndo se possa atingir a verdade na escrita da
Historia, pois em seu entendimento, afirma que ndo se deve impugnar liminarmente a
possibilidade da verdade dentro da area de produgdo deste conhecimento. Sem desmerecer o

fato de que a Historia se reescreve continuamente devido a incidéncia de novos fatos e
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necessidades sociais, o autor sinaliza para o problema de considerar que as diferentes versoes
sobre “um fato ou processo, concomitantes ou sucessivas, se equivalem quanto ao valor”
(CARDOSO, 2012, p.3).

Segundo esse ponto de vista, as divergéncias sdo a norma dentro da area das chamadas
Ciéncias Sociais. Neste vi€s, o consenso ndo tem como prevalecer, pois, elas possuem como
objeto as variadas sociedades humanas constituidas por individuos e grupos entre os quais
existem diferencas, por exemplo, no acesso e controle da riqueza, do poder e do prestigio.
Assim sendo, Cardoso assume que a conceituagdo de verdade na Historia precisa se afastar
daquela nogdo de verdade oriunda do senso comum, uma vez que, neste &mbito, o que tende a
predominar ¢ a busca por uma verdade considerada completa, absoluta, definitiva e eterna. Ao
mesmo tempo, defende uma definicdo de verdade em Historia mais aproximada daquela
produzida no conhecimento cientifico, caracterizada por seu carater objetivo, parcial e falivel,
resultante de construgdes hipotéticas e alvo de contestagdes e reelaboragdes constantes.

Neste ponto, autores como Prost (2014, p. 54-56) nos apontam para a relacdo entre
objetividade e verdade na esfera da produgdo do conhecimento historico. Segundo este autor,
para fornecer um status de ciéncia / objetividade ao texto ou a qualquer informacao emitida por
algum historiador ¢ importante que esteja respaldado em fatos que possam ser empiricamente
comprovados. Desta forma, a busca pela verdade por parte do oficio do historiador requer o
acompanhamento de fontes, provas e citagdes para cada afirmagdo desenvolvida®.

Destaca-se que o trabalho do historiador € executado a partir de vestigios (e das questdes
a eles dirigidas) que sdo utilizados para elaborar narrativas que pretendem reconstituir os fatos

estudados. Nas palavras do autor:

Com efeito, a historia ndo pode proceder a partir dos fatos: ndo ha fatos sem questdes,
nem hipdteses prévias. Ocorre que o questionamento € implicito; mas, sem ele, o
historiador ficaria desorientado por desconhecer o objeto e o lugar de suas buscas.
Além disso, apesar de sua imprecisdo inicial, o questionamento devera tornar-se bem
definido; caso contrario, a pesquisa aborta. A historia ndo ¢ uma pesca com rede; o
historiador ndo langa seu barco ao acaso na tentativa de apanhar alguns peixes, sejam
eles quais forem. E impossivel encontrar resposta para questdes que nio chegaram a
ser formuladas... (PROST, 2014, p. 71).

A Historia, portanto, esta baseada na producao de fatos para confirmar suas afirmacoes.
Os fatos ndo existem por si sO, eles dependem da documentacdo utilizada e das
problematizacdes que os historiadores lhes direcionardo. Esta discussdo de verdade,

objetividade e manejo das fontes se complementa com o que foi apresentado anteriormente,

39 Prost (2014, p. 57) sinaliza que o trabalho de critica dos documentos envolve um processo de confronta-los com
tudo que ja se tem conhecimento sobre o assunto abordado.
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visto que Prost anuncia que o historiador nunca consegue esgotar por completo a analise de
suas fontes, uma vez que que ele pode sempre questiona-las com outras questdes ou com outros
métodos.

Além disso, o pantedo de problemas ou questdes historicas nunca se encerra, visto que
em cada momento, diferentes questdes sdo produzidas e novos debates sdo reformulados.
Assim, a insercdo e a legitimidade das questoes dependem do grau de relevancia atribuida a ela
pela corporagdo de historiadores a cada momento, fazendo com que a reescrita da Historia seja
uma atividade constante na busca pela afirmacgao das verdades historicas.

Adam Schaff (1995), refletindo também sobre as relagdes entre os conceitos de
“Historia” e “Verdade”, parte de duas premissas que ndo sdo excludentes: 1- A reinterpretagdo
da Historia decorre das necessidades variaveis do presente; 2- A reinterpretacdo da Historia é
funcao dos efeitos dos acontecimentos do passado emergindo no presente (SCHAFF, 1995, p.
270). Em suma, este autor compara o passado como sendo uma espécie de tela em que o
presente projeta a sua visdo sobre ele, concebendo que toda construgdo histdrica € seletiva® e
que recebe influéncias diretas da subjetividade®* daquele que escreve a Historia, no caso a figura
do historiador.

Em suas consideragdes, o autor salienta que a verdade no interior do conhecimento
historico pode ser definida como sendo uma “verdade objetiva relativa” na medida em que
reflete e / ou representa a realidade objetiva. Desta forma, o autor (assim como defendido por
Cardoso) entende que a Historia trabalha com verdades parciais, que ndo podem ser
consideradas erradas, pois sdo caracteristicas das verdades objetivas elaboradas no ambito
académico, visto que o conhecimento histdrico abarca um processo continuo de reinterpretagao
da escrita da Historia e de producdo de multiplas visdes do passado.

Koselleck (2006), por sua vez, pressupoe que toda afirmagao historica se associa a um
determinado ponto de vista. Por conseguinte, a triade lugar, tempo e pessoa esta sempre

presente na obra do historiador. Na discussao sobre Historia e Verdade, este autor afirma que a

40 Para o autor, os chamados “periodos de estabilidade” favorecem o consenso social no que se refere a imagem
construida do passado. Entretanto, nos “periodos de crise”, os homens, em sua maioria descontentes com o presente
vivido, orientam-se no sentido de reinterpretar a Historia sob a “logica dos problemas do presente”. Em sua
concepgao, os efeitos dos acontecimentos passados no presente sdo capazes de mudar os significados do que
aconteceu, ou seja, fatos que antes eram ignorados podem se tornar significantes e acontecimentos outrora
definidos como importantes podem acabar caindo no esquecimento (SCHAFF, 1995, p. 272-276).
41 Schaff, neste aspecto, destaca que a mudanca dos critérios de selegio dos fatos histéricos resultam também de
novos condicionamentos das atitudes e opinides dos historiadores sobre o passado investigado. Citando Ricoeur,
o0 autor também afirma que a subjetividade ndo enfraquece a objetividade da Historia porque o historiador constitui
uma parte da Historia, visto que seu trabalho se relaciona com a construgdo dos fatos historicos (concebidos nao
como pontos de partida, mas como resultados de seu trabalho) a partir das fontes utilizadas (SCHAFF, 1995, p.
307).
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Ciéncia Historica se encontra sob duas exigéncias mutuamente excludentes: fazer afirmagoes
verdadeiras e admitir / considerar a relatividade delas (KOSELLECK, 2006, p. 271). Em
sintese, este autor estabelece que todo conhecimento historico produzido ¢ relativo,
condicionado pelo ponto de vista, pois podem existir dois relatos contraditorios entre si que
pleiteiem simultaneamente a condi¢do de verdadeiro. Ao mesmo tempo, este conhecimento
elabora ou tem a intengdo de elaborar formula¢des verdadeiras ja que a verdade pertence a
profissdo de fé do historiador.

Segundo esse autor, as circunstancias nas quais se deram os acontecimentos ndo podem
mais ser recuperadas em sua totalidade por qualquer forma de representacdo. Isso significa
considerar que uma historia ja ocorrida permanece igual a si mesma, mas as perspectivas do
historiador alteram-se conforme seu ponto de partida, ou seja, as historias passadas
interacionam-se com as questdes que surgem no periodo contemporineo habitado pelo
historiador.

Além disso, argumenta que os produtores do conhecimento histérico podem vislumbrar
uma forma particular de verdade, partindo do principio de que as mesmas fontes podem
informar resultados diferentes a partir de abordagens tedricas distintas. Citando autores como
Semler, concebe, outrossim, que o exercicio da historiografia s6 ¢ possivel através da
elaboracdo critica da historiografia anterior, ndo podendo, portanto, separar a discussdo em
torno da verdade historica de sua perspectiva temporal®* (KOSELLECK, 2006, p. 176).

Barros (2014) sublinha que a “principal caracteristica da ciéncia ¢ a convivéncia da
eterna busca da verdade com a nocdo concomitante de que a produgdo de conhecimento
necessita da critica eternamente atualizada e de uma reescrita constante” (BARROS, 2014, p.5).
Em sua concepgao, os dialogos entre Historia e Verdade lidam com dois tipos de compromissos
para com a obtencdo de um conhecimento verdadeiro, os quais chama de “veracidade” e
“veridicidade”.

Por veracidade, o autor concebe como o potencial para a comprovagdo daquilo que é
verdadeiro. Em termos de historiograficos, a veracidade encontra-se presente quando
procuramos ‘adequar’ uma afirmagdo em um passado que ja desapareceu ao deixar vestigios

sob a forma de fontes. Segundo Barros, “nem sempre ¢ possivel conseguir uma informagao

42 Koselleck (2006, p. 185) admite ainda que a verdadeira polémica sobre a objetividade dos fatos histéricos ndo
se da no campo da técnica do trabalho cientifico. A auténtica tensao a qual o historiador deve se submeter ¢ aquela
entre a teoria de uma historia e a realidade das fontes, pois o conhecimento histérico ¢ mais do que se encontra nas
fontes, visto que o historiador se vé na necessidade de arriscar proposi¢des. Deste modo, uma histéria nunca € a
fonte que dela da testemunho, pois hd um grande numero de proposigdes sobre a Historia que ndo podem ser
respondidas de forma satisfatoria a partir das fontes.

74



precisa, obviamente; mas (...) ¢ do ambito da veracidade mostrar que o que se afirma com
relacdo aos fatos apresentados, ou a realidade em referéncia, baseia-se em um estudo das
evidéncias e em uma analise critica das fontes” (BARROS, 2014, p.11).

Ja anocdo de “veridicidade” pode ser entendida como a qualidade daquilo que é passivel
de ser considerado verdadeiro, “considerando que satisfaz certas exigéncias no seu modelo
discursivo e nas relacdes deste com o objeto ao qual se refere” (BARROS, 2014, p.11). Em
suma, para o autor, a no¢do de veridicidade interage com a construgdo de interpretacoes

historicas. Em linhas gerais, o autor resolve esta questdo apontando para a seguinte ideia:

Posto isto, podemos considerar as duas instancias, a “enunciagdo de fatos” e as
“interpretagdes dos fatos” como duas instancias em separado, apenas para facilitar a
compreensdo de que o primeiro termo impde a presenca da veracidade e o segundo
termo relaciona-se a busca de veridicidade. Quando um fato é enunciado por um
historiador, entende-se que ele ndo o inventou: enunciou-o, ainda que apoiado em
algum ponto de vista, com base em algo que encontrou nas fontes e vestigios, ou em
um conjunto de enunciados ja consagrado por consenso pela comunidade dos
historiadores. Pressupde-se, em outras palavras, que o historiador tenha compromisso
com a veracidade. Por outro lado, quando uma interpretaco de fatos ¢ enunciada pelo
mesmo historiador, compreende-se que esta interpretacdo ¢ uma criagdo ou
formulagdo sua, a qual ele procura tratar com veridicidade. Tratara seu tema com rigor
logico e com demonstragdo empirica, e, ainda que possa fazer uso de uma certa parcela
de imaginagdo historica, empenhar-se-a na construgdo de uma interpretacdo que se
acha em um ponto de encontro entre a veracidade e a veridicidade, mesmo que todos
saibam que aquela interpretagdo nio ¢é a “verdade” no sentido ultimo, mas apenas uma
perspectiva verdadeira sobre os fatos (BARROS, 2014, p.23).

Assim sendo, esse autor identifica que delimitar o fato historico como sendo uma
construcdo do historiador ndo deve servir para amparar a no¢do de que a Historia quase se
confunde com a ficcdo ou de que o trabalho dos historiadores ndo constitui uma forma de
conhecimento que se apoie em algum tipo de objetividade. Em seu entendimento, a produgéo
de “conhecimento historico verdadeiro” implica, portanto, em trabalhar com informacdes que
tenham veracidade (eixo da enunciagdo dos fatos) e produzir a partir delas interpretacdes que
tenham veridicidade (BARROS, 2014, p. 23-25).

Vejo aqui um dialogo com Foucault em que este assume que o processo de constituigdo
das verdades ndo existe fora ou na auséncia das relagdes de poder, posto que se imbrica a
relagdes de forca, sendo articulada por saberes e discursos que emergem e consolidam praticas
de poder. Nas palavras deste autor:

A verdade ¢ deste mundo. Ela ¢ produzida nele e por ele em relagdes multiplas de
poder que criam linguagens, saberes, para se auto organizarem e legitimarem. Cada
sociedade é uma rede de relagdes multiplas de poder, e cada relagdo cria uma
linguagem que defende e consolida posi¢des. Cada sociedade tem o seu regime de
verdade e seleciona os discursos que considera verdadeiros (Apud REIS, 2006, p.
168).
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Considerando a pertinéncia das reflexdes desenvolvidas pelos autores acima, reconhego
que a teoria pos-fundacional me possibilita avancar nessa discussdo sobre as relagdes entre
Historia e Verdade em didlogo com outros pardmetros. Como destacado anteriormente, ela traz
para o debate a dimensdo ontoldgica, isto € a ideia de falha instituinte de todo discurso ou, dito
de outra forma, a assungdo da diferenga como campo de significacao.

Isso equivale afirmar que tal perspectiva ndo se limita a se concentrar nos limites do
binarismo objetividade/ subjetividade, uma vez que a representagdo do passado, no quadro pos-
fundacional discursivo, ¢ sempre incompleta, pois a produgdo e fixa¢do de discursos ¢ um
processo contingencial, relacional e que estd constantemente em disputa.

E neste ponto de reflexdo que considero que todo discurso histérico pode ser analisado
como um processo de significagdo inacabado, visto que as relagdes entre passado-presente-
futuro nele mobilizadas estdo constantemente abertas a novas interpretacdes e revisitagdes.
Assim sendo, considero potente articular a no¢ao de Discurso formulada por Laclau com a de
Narrativa Histéria com a qual opera Paul Ricoeur, principalmente no que se refere as
articulagdes entre “totalizacdes discursivas” e “mimesis I1”.

Antes de adentrar nessa articulacdo de quadros tedricos, cabe trazer algumas palavras
sobre o conceito de narrativa histérica elaborado por Paul Ricoeur. Em sua obra “Tempo e
Narrativa™? (2010), tal autor defende a imersdo de toda produgdo historiografica ao campo do
narrativo, assumindo a concep¢ao da linguagem como produtora de sentidos e significados.

Até épocas mais recentes, as discussoes limitavam-se a condenar a historia narrativa. O
combate contra a fungdo da narrativa na representacdo histoérica fez-se em nome do rigor
cientifico, tendo se destacado com a ascensdo da chamada Escola dos Annales**, que procurava
se afastar das caracteristicas predominantes do pensamento positivista (GABRIEL;
MONTEIRO, 2014).

Estimulando o fortalecimento de uma visdo de Histéria Cientifica, os Annales
desvalorizaram a historia narrativa (linear e factual) sem, no entanto, problematizar a propria

nocao de narrativa. Nesses debates, o termo narrativa ¢ empregado como metonimia a qual um

43 Esta obra foi produzida entre os anos de 1983 e 1985. No entanto, para este estudo, utilizei da edi¢do elaborada
no ano de 2010.
4 A chamada Escola dos Annales ndo pode ser considerada um bloco homogéneo, uma vez que foi marcada pela
presenga de diferentes geragcdes. Em linhas gerais, destaca-se a primeira geragdo cujos principais nomes foram
Marc Bloch e Lucien Febvre que comegaram no final da década de 1920 a problematizar a Historia linear e factual
produzida anteriormente. Ja a segunda gerag¢@o tem como grande nome de destaque Fernand Braudel com suas
discussdes sobre as diferentes duragdes temporais. E, por tltimo, chamo atengdo da “Nova Historia”, também
conhecida como terceira geragdo dos Annales, por trazer propor a pesquisa historica a partir de novos métodos,
temas e problemas. Ver Barros (2010).
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tipo particular de narrativa confunde-se com a propria narrativa inerente ao saber historico. Tal
associagdo entre narrativa e narragdo cronologica dos acontecimentos ainda permanece comum
nas inameras correntes historiograficas, corroborando para certo questionamento no que
concerne a utilizagdo deste termo (GABRIEL, 2003)

A pertinéncia da reflexdo de Ricoeur (2010a) reside em apontar que toda e qualquer
producdo historiografica pertence ao campo do narrativo. Em didlogo com o referencial pos-
fundacional, julgo potente articular a dimensdo narrativa do conhecimento histérico com as
questdes das verdades e objetividades historicas disputadas nos itens de Historia do ENEM.

Em sua reflexdo, as narrativas revelam-se como uma espécie de mediadoras inacabadas
e imperfeitas entre um ponto de partida e um ponto de chegada, entre diferentes configuracoes
de mundo. Cabe destacar igualmente as diferengas entre o tempo do acontecimento narrado € o
tempo do narrador, mostrando assim a existéncia de multiplas possibilidades de variacdo da
colocagdo da voz narrativa (em diferentes posi¢des temporais) aos acontecimentos que narra e
em relacdo aos personagens sobre a vida dos quais narra a Histoéria.

Ricoeur, portanto, estabelece conexdes entre o tempo vivido e a narragdo,
compreendendo que “o tempo se torna tempo humano na medida em que estd articulado de
maneira narrativa; em contraposi¢do, a narrativa € significativa na medida em que desenha as
caracteristicas da experiéncia temporal” (RICOEUR, 2010a, p. 9). Em suma, defende a hipotese
da existéncia de uma correlagdo entre a atividade de narrar uma historia e o carater temporal®
da experiéncia humana.

Como afirma Prost (2014), nesta terminologia, o tempo nao ¢ dado ao historiador tal
como se apresenta, pois ele € construido por um trabalho proprio. A narrativa trabalha com a
construcdo de uma intriga (ou enredo) que também ¢ uma obra de sintese. A intriga retine
objetivos, causas, personagens, circunstincias, interagdes, resultados ndo desejados sob a
unidade temporal de uma agdo total e completa, podendo ser definida como “sintese do
heterogéneo”. Além disso, “integra numa historia inteira ¢ completa os acontecimentos
multiplos e dispersos e, assim, esquematiza a significacdo inteligivel vinculada a narrativa
tomada como um todo” (RICOEUR, 2010, p. 2).

Consequentemente, as intrigas sdo o meio privilegiado de reconfiguracdo de nossa
experiéncia temporal, cabendo ressaltar que cada historiador constrdi seu enredo e produz uma

historia original e diferenciada. Deste modo, Ricoeur, ao apontar para o discurso historico como

4 0 autor compreende o tempo histérico (o tempo inventado e narrado pelos historiadores) como sendo uma
espécie de mediagao entre o tempo “cosmoldgico”, “tempo do mundo” e o tempo “vivido”, “tempo da alma”,
podendo ser definido entdo como um “terceiro tempo”.
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sendo um género narrativo especifico, produtor de intrigas, defende que a narrativa configura
as acdes humanas no tempo discorrendo sobre seus multiplos significados.

O entrelagamento de tempo ¢ narrativa, onde o primeiro torna-se humano quando
organizado a maneira de uma narrativa e esta extrai seu sentido através da possibilidade de
retratar aspectos da experiéncia temporal, vincula-se ao conceito de mimesis, pois para Ricoeur
este conceito coloca a problematica da imitacdo criativa da experiéncia temporal viva pelo viés
da intriga.

Ou seja, a atividade mimética ¢ identificada como um “processo ativo de imitar ou de
representar” as diferentes acdes / experiéncias humanas no tempo (RICOEUR, 2010a, p. 60).
A mimesis, desta forma, ndo pode ser interpretada como copia ou réplica na medida em que
produz algo novo, o agenciamento dos fatos pela composicao da intriga.

A mimesis ndo significa "deixar ver" uma realidade pré-existente, pois ¢ uma atividade
representativa, o que no ambito da teorizagdo pos-fundacional, aqui privilegiada, ¢ entendida
como processos de significagdes contingenciais. A atividade mimética ndo encontra o seu
significado apenas no texto, mas também no leitor que também se apropria dela. Ricoeur, ao
desenvolver a concepgdo do circulo hermenéutico (que € sempre aberto a novas possibilidades
de interpretagdo), deixa claro seu interesse em analisar as relagdes entre um texto e o viver,
entre autores e leitores.

Considerando a existéncia de trés estagios da mimesis (e as relagdes entre estes) € que
o autor constitui a mediagdo entre tempo e narrativa, visto que defende que a linguagem
configura e refigura a experiéncia temporal. A mimesis I, intitulada “prefigura¢@o” corresponde
a estrutura pré-narrativa da experiéncia. Segundo Barros (2011a), a qualquer discurso narrativo
que tomara forma, ja existe na lingua uma complexa rede conceitual que ja traz dentro de si

seus potenciais narrativos. De forma resumida, pode-se afirmar que:

Percebe-se, em toda a sua riqueza, qual o sentido de mimesis I: imitar ou representar
a agdo ¢, em primeiro lugar, pré-compreender o que ¢ o agir humano: sua semantica,
sua simbolica, sua temporalidade. E nessa pré-compreensio, comum ao poeta e ao seu
leitor, que se delineia a construgdo da intriga e, com ela, a mimética textual e literaria
(RICOEUR, 2010a, p. 119).

A mimesis I, nomeada como “configuragdo textual”, tem (segundo Ricoeur) a
atribuicdo de estabelecer uma mediagdo entre acontecimentos ou incidentes individuais ¢ uma
historia tomada como um todo. Trata-se do momento de composi¢do da intriga propriamente
dita em que da diversidade de acontecimentos em Historia, “ela tira a unidade de uma totalidade
temporal” (RICOEUR, 2010a, p. 116). Destaco que os itens do ENEM serdo analisados sob

este prisma da mimesis II (em didlogo com as reflexdes anteriores sobre a teoria pos-
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fundacional) entendidos como intrigas de configuragdo textual tal como foi desenvolvido por

Nascimento (2014):

O circulo hemenéutico pode ser compreendido como uma interpretagdo de operagdes
discursivas na esfera do politico. Embora essas duas teorias ndo dialoguem, ¢é possivel
identificar aproximagdes entre elas. A ideia de fronteira discursiva da teoria po-
fundacional (...) elucida a necessidade e impossibilidade de fechamento em processos
de significagdo. No circulo hermenéutico de Ricoeur isso ¢ colocado de forma
semelhante. Cada transi¢do entre as mimesis e a refiguracdo que ocorre nestas etapas
representam as contingéncias. Por exemplo, a configuracdo realizada na M2
demanda um fechamento, no entanto esse fechamento ¢ provisério (...) A
contingéncia, entdo, ¢ representada nas duas teorias (NASCIMENTO, 2014, p. 85).

Segundo Ricoeur, a mimesis II ¢ o momento de operacdo da configuracdo narrativa,
realizando uma espécie de mediacdo entre os acontecimentos para compor a intriga e a historia
narrada. Neste sentido, trata-se de um momento com funcdo de mediagdo entre o antes (mimesis
I) e o depois (mimesis III*7) da configuragio (RICOEUR, 2010a, p.113). Trata-se, por
conseguinte, de uma mediagdo de incompletudes, mobilizando uma articulagdo entre diferentes

pontos nodais.

Nesse sentido, isso significa dizer que ela tira uma historia sensata de — uma
diversidade de acontecimentos ou incidentes; ou que ela transforma os
acontecimentos ou incidentes em — uma historia. As duas relagdes permutaveis
expressadas pelo de e pelo em caracterizam a intriga como mediagdo entre
acontecimentos e historia narrada. Consequentemente, um acontecimento tem de ser
mais que uma ocorréncia singular. Recebe sua defini¢do de sua contribui¢do para o
desenvolvimento da intriga. Uma historia, por outro lado, tem de ser mais que uma
enumeracdo de acontecimentos numa ordem serial, tem de organiza-los numa
totalidade inteligivel, de modo tal que se possa sempre perguntar qual é o “tema” da
historia. Em suma, a composi¢do da intriga é a operagdo que tira de uma simples
sucessdao uma configuracdo” (RICOEUR, 2010a, p. 114)

O autor destaca, portanto, o carater dindmico desta “operacdo de configuracdo” que, em
linhas gerais, significa estabelecer a unidade diante de uma diversidade de acontecimentos, ou
nas palavras de Ricouer (2010), significa a "sintese do heterogéneo". Acredito que o ato da
configuragdo narrativa ou mimsesis II, bem como os processos de significagdo presentes nas
mimesis | (pré-figuracao) e mimesis III (refiguracdo) sdo, portanto, atos hegemonicos, uma vez
que se opera com determinadas selegoes e discursos em detrimento de outros para se narrar uma
historia. Logo, os processos de delimitar quais fatos serdo lembrados e como serdo articulados

dentro da constru¢do de uma intriga historica, entendidas como cadeias de equivaléncias

46 No texto do autor, a expressio M2 significa Mimesis 1.
47 A mimesis III, denominada “refigura¢iio”, marca a intersec¢io entre o mundo do texto e o mundo do ouvinte /
leitor. Dito de outra forma, marca a intersec¢do entre 0 mundo configurado pelo texto e o0 mundo no qual a a¢do
efetiva se desdobra. Compreendendo que o texto sé se torna obra na interagdo entre ele e o receptor, Ricoeur opera
com o circulo hermenéutico pensando-o como uma espiral sem fim em que o ponto de chegada ndo ¢ o mesmo
que o ponto de partida.
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mobilizadas nas narrativas escolares, permitem-me visualizar pontos de contato entre as

discussoes de Ricoeur e Laclau, pois segundo Nascimento (2014):

A perspectiva da dindmica discursiva de equivaléncia e diferenga pode ser transposta
para o processo de elaboragdo narrativa colocado por Ricoeur. Desta maneira ¢é
possivel uma leitura discursiva que identifique como a estrutura temporal da narrativa
¢ fixada para atribuir sentido a partir da logica da equivaléncia e diferenga. No caso
da narrativa historica escolar (...) essa abordagem ¢ particularmente proficua pois nela
o proprio tempo € adquire sentido. Esse aporte teérico, portanto, coloca em evidéncia
como o tempo — passado, presente e futuro — € significado a partir da 16gica de
equivaléncia e diferenga e da configuragao narrativa (NASCIMENTO, 2014, p.85)

Ao longo do primeiro capitulo e da secdo anterior, destaquei que os sentidos fixados
para qualquer fenomeno estdo articulados ao campo discursivo. Nesta direcdo, argumento que
as disputas por curriculo, conhecimento e conteido ndo sdo dadas e nem se encontram
imutaveis, visto que mobilizam a dimensdo do “politico enquanto ontologico do social”,
concebendo, portanto, que todo jogo de significacdo esta vinculado a processos de defini¢des e
a fechamentos provisorios e precarios.

Quando trago esta linha de reflexdo para discutir as intrigas historicas produzidas no
ambito do ENEM, principalmente no que se refere a Historia Nacional, opero com o
entendimento de que estas narrativas também ndo se encontram presentes por conta de uma
esséncia ou porque ¢ o tipo de informagdo que se encontra presente nos livros didaticos e
propostas curriculares.

Entendo que o processo de producdo das narrativas envolve disputas e combates nos
diferentes contextos discursivos - historia académica e escolar - onde sdo produzidas. Defendo
que as narrativas que se tornam hegemonicas no curriculo da Educagdo Basica assumem tal
posicao pois sdo resultantes dos jogos politicos que deslocam e reafirmam fronteiras em meio
ao campo de significacdo onde estdo inscritas.

E neste sentido que advogo em prol do conceito de “narrativas ontologicas™*8
(GONZALEZ, 2013) para pensar as narrativas validadas na esfera do ENEM, visto que
identifico um processo de confrontos hegemoénicos no interior do conhecimento historico
escolar em torno do que deve ser considerado verdadeiro e importante para um estudante do
Ensino Médio saber e quais tantas outras narrativas devem ser silenciadas e / ou negligenciadas.

A dimensdo ontologica quando transportada para o campo do Curriculo de Historia
remete, por exemplo, a potencialidade de pensar no carater conflitivo dos discursos acerca do

passado nacional que devem e merecem ser visitados pelos alunos e, além do mais, sobre quais

48 Cabe destacar que Gonzalez ndo dialoga com Laclau, apesar de cunhar o termo “narrativas ontologicas”. Neste
caso, aproprio-me deste termo para pensar na dinamicidade e nas disputas em torno dos processos de afirmag@o
das chamadas narrativas nacionais, principalmente na area do Curriculo de Histdria.
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saberes / discursos / narrativas acoplados a estes passados devem ser apresentados. Afinal,
Laville (1999) ja chamou a ateng@o ao destacar que a area do ensino de Historia ¢ um espago
marcado pelas “guerras das narrativas”.

Seguindo esta linha, concebo que da mesma forma que a produgdo de narrativas ndo €
uma mera operagdo de sequenciar os fatos cronologicamente - uma vez que Ricoeur estabelece
que a composic¢do da intriga € composta pela articulagdo de fatores heterogéneos como agentes,
meios, objetivos, circunstancias, dentre outros - o processo de construcio dos itens do ENEM
¢ um processo de inclusdo / exclusdo das diferentes narrativas produzidas sobre qualquer
tematica historica que ocorre em um espago discursivo marcado por disputas ininterruptas.
Entendo que este processo ocorre com a intengdo de ratificar ou retificar a legitimidade de
determinadas visdes historiograficas e escolares.

Em termos tedricos, aposto no potencial heuristico do entrecruzamento das categorias
de “intriga” de Ricoeur e “hegemonia” de Laclau para analisar metodologicamente os itens
voltados a disciplina escolar Histéria no ENEM. Tal entrecruzamento torna-se mais fecundo
quando o primeiro autor entende o processo de construgdo das configuragdes narrativas como
processos que transformam a “sucessdo dos acontecimentos numa totalidade significante, que
¢ o correlato do ato de reunir os acontecimentos, e faz com que a historia possa ser
acompanhada” (RICOEUR, 2010a, p. 117).

O diédlogo torna-se mais fértil se relembrarmos que os processos de hegemonizagdo
operam na e para fixacdo de “totalizagdes discursivas”. Assim sendo, reconhego a possibilidade
de trabalhar no cruzamento desta nogdo de narrativa como “totalidade significante” com as
operagdes hegemonicas catacréticas de modo a pontuar que as questdoes do ENEM sdo
totalidades discursivas produtoras de narrativas e verdades historicas que disputam posigdes e
se relacionam face as demandas, as memorias e aos fluxos de cientificidade mobilizados em
cada periodo histdrico.

Ha de se destacar a possibilidade por meio destes entrecruzamentos teodricos de se
trabalhar na fronteira entre os “jogos do tempo” e os “jogos da linguagem” (GABRIEL;
COSTA, 2011). Cabe ressaltar que esta discussdo ontoldgica das narrativas produzidas no
espaco discursivo do ENEM estimula a reflexdo em torno das disputas e da construcdo das
fronteiras. Isso equivale considerar que do mesmo modo que aposto em mudangas naquilo que
deve ser considerado importante a ser narrado aos estudantes, ndo descarto a existéncia de
permanéncias / continuidades nas narrativas que se estabilizam no seio das intrigas que

configuram o conhecimento historico escolar.
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Ricoeur (2010a) sustenta que o elo do conhecimento histérico com a narrativa em nada
faz perder ou diminuir sua ambigao cientifica, chamando a atengdo para a exigéncia de verdade
de toda obra historica. Em suas palavras, o “acontecimento passado, por mais ausente que esteja
para a percepc¢do presente, nem por isso deixa de governar a intencionalidade historica,
conferindo-lhe uma nota realista que nenhuma literatura jamais igualara” (RICOEUR, 2010, p.
139).

O historiador esta implicado na compreensdo e na explicacdo dos acontecimentos
passados. A Historia s6 é conhecimento pela relagdo que estabelece entre o passado vivido
pelos homens de outrora e o historiador de hoje (RICOEUR, 2010a). Por conseguinte, o passado

realmente vivido pela humanidade pode apenas ser postulado. Em sua percepcao:

Deve-se entdo reconhecer que duas interpretagdes rivais dao conta de fatos diferentes,
estando os mesmos acontecimentos situados na perspectiva de consequéncias
terminais diferentes. Ambas podem ser objetivas e verdadeiras quanto as sequéncias
causais sobre as quais se edificam. N2o se reescreve a mesma histdria, escreve-se uma
outra historia. Mas isso fica sempre sujeito a discussdo: a historia ndo esta condenada
a ser um campo de batalha entre pontos de vista irreconciliaveis; ha espago para um
pluralismo critico, o qual, embora admita mais de um ponto de vista, ndo os considera
todos igualmente legitimos (RICOEUR, 2010a, p. 199-200).

Esta reflexdo de Ricoeur sobre as diferengas de legitimidade dentro dos diferentes pontos
de vista interessa-me bastante, visto que indagarei sobre quais versdes de determinados
conteudos da Historia Nacional tem mais legitimidade nos itens do ENEM. Essa discussdo
pode-me ajudar a identificar quais discursos historiograficos exercem maior hegemonia no
interior do Curriculo de Historia, tendo sempre a cautela de assumir que o conhecimento
ensinado na escola tem suas particularidades, ndo podendo ser entendido como um subproduto
do conhecimento académico.

Outra discussdo de Ricoeur conexa com meu objeto de pesquisa ¢ aquela entre tradigdo,
inovacao e sedimentagdo. Segundo esse autor, toda articulacdo entre intriga e tempo comporta
o elemento da tradicdo, em que “entendamos por isso, ndo a transmissdo inerte de um deposito
ja morto, mas a transmissdo viva de uma inovagdo sempre suscetivel de ser reativada”
(RICOEUR, 2010a, p. 119). Ainda segundo Ricoeur, a constituicdo de uma tradigdo repousa,
com efeito, no jogo dialdgico entre inovacao e sedimentagdo. Esta possui um papel importante,
pois € “a sedimentag@o, para comecar por ela, que devem ser remetidos os paradigmas que
constituem a tipologia da composi¢ao da intriga. Esses paradigmas originam-se de uma histéria
sedimentada, cuja génese foi obliterada” (RICOEUR, 2010a, p. 119).

Em seu entendimento, essas tradi¢des mudam sob a pressdo de novas invengdes, novas

demandas, novas formas de lidar com o tempo, mas mudam lentamente e até resistem a
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mudanca, devido ao processo de sedimentacdo, o que nao significa afirmar que inexista espaco
para a inovagdo. Esta observacdo permite-me entender que as narrativas historicas escolares,
mesmo mantendo por muitas décadas discursos muito semelhantes, ndo sdo entidades amorfas,
uma vez que, mesmo de forma lenta, sofrem alteragdes e rupturas ao longo do tempo.
Problematizar sobre os significados de verdade produzidos / disputados / fixados em
narrativas como a do ENEM pode me propiciar esclarecimentos no sentido de analisar o que
vem mudando (ou ndo) dentro do Ensino de Historia em nosso tempo atual, marcado pela
irrup¢io de uma multiplicidade de demandas que interpelam as institui¢des escolares. E neste

ponto que acredito que o debate desta secdo pode orientar na confeccdo do presente trabalho.

2.4- Tempo Histérico, Narrativas e Memoria: Possiveis impactos no Curriculo de Histéria

Pensar no tempo histérico implica relaciona-lo diretamente com a dimensdo da
producdo das narrativas, que podem ser entendidas, como nos aponta Ricoeur (2010), como
uma “sintese do heterogéneo”, marcadas pelos entrecruzamentos de personagens,
acontecimentos, recorte temporal, de acordo com os critérios epistemologicos adotados pelo
historiador.

Na se¢do anterior, apresentei que tais narrativas participam de um processo que envolve
sedimentacdo e inovagdo, mostrando, por conseguinte, que a produgdo de verdades na esfera da
Historia € algo que estd em pauta, e sofre constantes reatualizagdes e discussdes no decorrer do
tempo.

Koselleck (2006, p. 306) traz contribuigdes relevantes para reflexdo sobre a interface
Historia e Verdade na medida em que a relaciona a questio do tempo historico. Para este autor,
todas as historias foram constituidas pelas experiéncias vividas e pelas expectativas das pessoas.
Deste modo, arrisca argumentar que tanto a expectativa quanto a experiéncia sdo constitutivas
do tempo historico. Segundo seu pensamento, “experiéncia e expectativa sdo duas categorias
adequadas para nos ocuparmos com o tempo historico, pois elas entrelagam passado e futuro”
(KOSELLECK, 2006, p. 308). De forma sintética, pode-se afirmar que a experiéncia ¢ o
passado atual, aquele no qual acontecimentos foram incorporados e podem ser lembrados. Ja a
expectativa ¢ futuro presente, para o ainda-ndo, para o que apenas pode ser previsto.

Portanto, cada tempo presente constitui uma relagdo particular entre passado e futuro.
Segundo Koselleck, o tempo historico ¢ produzido, consequentemente, pela tensdo e pela

distancia criada entre o campo da experiéncia e o horizonte da expectativa. E na reflexdo sobre
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essa tensdo que o conceito de regime de historicidade, desenvolvido por Hartog (2014), pode
fornecer alguns esclarecimentos tedricos para nossa reflexao.

Hartog (2014) defende que a expressdo "regime de historicidade" ¢ uma ferramenta
analitica potente para colocar em foco os diferentes modos de relagdo com o tempo, ou seja, as
formas da experiéncia do / com o tempo nas mais diferentes sociedades que existiram e ainda
existem. O regime de historicidade ndo pretende falar da histéria do mundo que passou ou do
que esta por vir, mas sim indagar sobre as diferentes “maneiras de ser no tempo” (HARTOG,
2014, p. 29).

Instigado a responder questdes como: “Que relagdes manter com o passado € com o
futuro? Como habitar o presente? O que destruir, conservar, reconstruir? ”, este autor entende

a fertilidade teorica deste conceito pressupondo que

A hipdtese do regime de historicidade deveria permitir o desdobramento de um
questionamento do historiador sobre nossas relagdes com o tempo. Historiador, por
lidar com varios tempos, instaurando um vaivém entre o presente ¢ o passado, ou
melhor, passados, eventualmente bem distanciados, tanto no tempo quanto no espago.
Este movimento ¢ sua tnica especificidade (HARTOG, 2014, p. 37).

Em linhas gerais, cabe salientar que o cerne de sua preocupagdo € analisar as relagdes
do tempo presente com os passados e futuros que o circundam, mostrando, assim,
convergéncias com aquilo que destacamos do pensamento de Koselleck. Portanto, o chamado
regime de historicidade se pretende uma ferramenta heuristica com a finalidade de melhor
compreender ndo a totalidade do tempo, mas principalmente os momentos de “crise do tempo”
quando justamente as imbricac¢des entre passado, presente e futuro se desestabilizam.

Um regime de historicidade nunca foi uma entidade metafisica e de alcance universal.
Vincula-se a expressdo de uma ordem dominante do tempo, podendo, enfim, ser concebido
como uma maneira de traduzir e de ordenar experiéncias do tempo e de dar-lhes sentido. No
caso, um regime de historicidade instaura-se lentamente e tende a durar por longo tempo.

Operar com essa ferramenta - regime de historicidade, oferece outras possibilidades
para a producdo da escrita da historia. Afinal como afirma Hartog (2014): “de acordo com as
relacdes respectivas do presente, do passado e do futuro, determinados tipos de historia sdo
possiveis e outros ndo” (HARTOG, 2014, p. 39). As reflexdes que me proponho aprofundar
nesta pesquisa se inscrevem nesse mesmo movimento, contribuindo para pensar as versoes
sobre a Historia do Brasil que sdo hegemonizadas, com valor de verdade, nas narrativas
escolares e quais aquelas que ocupam uma posi¢ao mais periférica.

Prost (2014) assume que nos tempos atuais assiste-se a um movimento de retomada da

proliferacdo das chamadas historias nacionais em didlogo com a questdo da memoria. Segundo
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Hartog (2014), vivencia-se um regime de historicidade chamado de “presentismo” em que
constata o crescimento “rapido da categoria do presente até que se imponha a evidéncia de um
presente onipresente” (HARTOG, 2014, p. 26).

Assim sendo, Hartog elabora a hipdtese de que estamos vivendo uma experiéncia
contemporanea em um presente “perpétuo, inacessivel e quase imével”, que procura “produzir
para si mesmo seu proprio tempo historico”™*® (HARTOG, 2014, p. 39) marcada por uma
proliferacdo das mais diferentes memorias.

A demanda atual por memoria transforma a histéria em um lugar da memoria. O
fortalecimento desta demanda em nosso momento temporal contemporaneo, em que
concepgdes, memorias e verdades lutam constantemente por seu lugar de fixagdo, oferece
questionamentos potentes para minha problematica de pesquisa.

Assim, a reflexdo em conjunta de autores como Koselleck, Hartog e Prost em contato
com as apropriagdes teoricas de Ricoeur e Laclau, estimulam a emergéncia de indagagoes
como: Diante dessa constante revisitacdo ao passado, quais versdes sobre contetidos
relacionados a Histdria nacional aparecem nos itens de Historia do ENEM? Quais verdades
sobre este conhecimento s3o reconstruidas no Exame Nacional do Ensino Médio? Quais
tradigdes epist€émicas sdo mantidas? Que inovagdes aparecem? Quais os impactos que estas
demandas por memoria geram no ambito dos conteudos escolares? Quais memorias sdo
lembradas e quais s@o aquelas silenciadas? Quais sdo os didlogos com as demandas produzidas
pelos campos da historiografia académica e dos movimentos sociais?

Cabe destacar que o quadro teodrico hibrido aqui privilegiado ndo me permite operar com
respostas fechadas e excludentes. Minha intengdo ao longo dos proximos capitulos sera capturar
a dimensdo antagonistica e hegemdnica nos processos ontologicos de legitimagao da construgdo
das narrativas historicas presentes no ENEM. E para entender estes processos considero
relevante tecer alguns breves comentarios sobre os pontos de aproximagdo e afastamento entre
as areas da Historia e da Memoria.

As divergéncias entre Historia e Memoria ja foram exploradas por inimeros atores
como Bergson, Halbwachs, Rousso, Nora, Pollack, dentre outros. Para fins do que pretendo

investigar, ndo me preocuparei em retomar este debate’’, pois ambiciono aproximar a esfera da

49 Para fins desta pesquisa, considero a ideia do regime de historicidade presentista de Hartog como uma forma
possivel de pensar em nossa contemporaneidade os jogos do tempo, ou seja, as articulagdes entre campo de
experiéncia e horizonte de expectativa.

30 Romero (2007, p. 10-11) ao estudar a meméria coletiva construida na Argentina destaca um ponto desta
discussao antagonizando Historia e Memoria. Em sua percepg@o, a memoria ¢ considerada uma atividade livre
feita de lembrangas, esquecimentos e distor¢des, ndo havendo a preocupagio de se estabelecer uma “verdade” em
termos académicos. Ja a Historia apresenta “de estabelecer a verdade, mas sabendo que, estritamente, a verdade
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memoria com dois elementos constitutivos do saber historico: a narrativa e o tempo, de modo
a compreender melhor o impacto da primeira nas constru¢des discursivas presentes nos textos
curriculares de Historia voltados, principalmente, para jovens e adolescentes concluintes da
Educagdo Basica no Brasil.

Fernando Catroga (2009) ¢ um autor que contribui neste debate sobre a fenomenologia
da memoria ao sublinhar seus aspectos sociais e individuais. Em seu entendimento, embora as
recordagdes sO aparecam no interior dos processos de subjetivacdo, cada sujeito s6 adquire
consciéncia de si em comunhao com os outros. Logo, o autor constata que a memoria individual
¢ formada pela coexisténcia de inimeras memorias (pessoais, familiares, nacionais, dentre
outras), sendo atravessada por um permanente processo de constru¢ao no tempo, atribuindo a
cada presente historico um frequente trabalho de alteragdes “no campo das representagdes (ou
re-presentificagdes) do pretérito” (CATROGA, 2009, p. 12).

Entendendo que a discussdo fica muito empobrecida se baseada apenas na dicotomia
excludente entre atomismo social extremo e organicismo totalizante, o autor pondera que a
recordagdo abarca o conceito de intersubjetividade no qual “o sujeito, mesmo antes de ser um
eu, ja estd a um certo nivel, imerso na placenta de uma memoria que o socializa e a luz da qual
ele ira definir (...) seus sentimentos de pertenca e de adesdo ao coletivo” (CATROGA, 2009, p.
13).

A perspectiva desse autor se mostra interessante a medida que estabelece que as
memorias individuais, subjetivas se consolidam de modo imbricado com outras memorias
vividas e / ou também adquiridas. Em suma, trata-se de pensar a memoria como um processo
relacional e subjetivo que, para além da origem pessoal, aponta para seu carater compartilhado,
entendendo que ela também se forma a partir de narragdes contadas, lidas e vistas por outros
que sofrem constantes processos de questionamentos, alteracdes, manutengdes, lembrangas e
esquecimentos.

Claudio Beserra de Vasconcelos (2009), ao estudar as memorias militares sobre o
periodo da Ditadura, retoma trés aspectos definidores da memoria que julgo pertinente trazer
para esta discussdo: 1-0 seu carater seletivo, ou seja, o testemunho nunca ¢ um relato exato do
que aconteceu; 2-este processo de reelaboracdo do passado ndo se baseia em uma memoria

individual impermeavel as influéncias externas tal como ¢ trabalhado por Catroga; 3- as pessoas

ndo existe, que se trata de conclusdes provisorias, que ndo sdo categoéricas, e que nelas, no lugar das certezas, ha
um acordo convencional entre os praticantes da historia, sobre os limites do discutivel (...)admitindo que os valores
sdo relativos ao tempo e ao espago, e que nos conflitos cada uma das partes tem suas razdes e suas verdades”.
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constroem suas memorias conectando as dimensdes temporais do passado ¢ do presente,
sofrendo variagdes a cada momento em que ¢ articulada.

Estas concepgdes sdo muito interessantes quando enveredamos pelo caminho de
entender a importancia das memorias na construgdo das narrativas histdricas curriculares que
sofrem processos de remodelacdo / readaptagdo a cada tempo presente interagindo com os jogos
narrativos da tradi¢do e da inovagdo. Gostaria de destacar, outrossim, o &mbito do esquecimento
quando refletimos sobre a producdo de memorias e de verdades dentro da area do conhecimento
historico. Paolo Rossi (2010) ¢ um autor que nos traz importantes reflexdes no sentido de
esmiugar esta proximidade entre os termos memoria e esquecimento.

Apontando para a profundidade desta articulacdo, destaca que o mundo em que vivemos
esta cheio de lugares ocupados por imagens cujo objetivo principal ¢ “trazer alguma coisa a
memoria como os monumentos que nos remetem ao passado de nossas historias, a sua
continuidade com o presente” (ROSSI, 2010, p. 23). Este movimento ¢ ocasionado pela
existéncia de uma grande demanda de passado e de uma renovacdo do interesse pelos
argumentos e temas que pareciam superados como, por exemplo, os localismos, os
nacionalismos, as identidades dos grupos minoritarios, dentre outros.

Ao mesmo tempo que valoriza a eclosdo de inimeras memorias, o autor compreende
que a esfera do passado ¢ reconstruida no decurso de cada geracdo, marcando também a
emergéncia do esquecimento, concebido ndo como algo univoco, mas como envolvido por
variados modos de induzi-lo bem como pelas diversas razdes em que se pretende provoca-lo.

Neste sentido, assume que apagar também tem a ver com praticas como esconder,
ocultar, destacando, por conseguinte, que as historias produzidas e reatualizadas ao longo do
tempo sdo marcadas ndo apenas pelas recordacdes e lembrangas, mas também por censuras,
apagamentos, ocultagdes e silenciamentos>'.

Ricoeur (2007, p. 455) também caminha na mesma dire¢do quando destaca o carater
seletivo das narrativas produzidas, visto que “assim como ¢ impossivel lembrar-se de tudo, ¢
impossivel narrar tudo. A ideia de narragdo exaustiva ¢ uma ideia performativamente

1”52

impossivel™~. Logo, as estratégias do esquecimento relacionam-se no trabalho de configuracao

51 Ancorado na perspectiva pos-fundacional do discurso, considero silenciamentos, por exemplo, determinadas
narrativas histdricas que ocupam posi¢do marginalizada e / ou antagonica nas cadeias de equivaléncia definidoras
de conhecimento historico escolar validado. Considero, por exemplo, que leis como a 10639/2003 e a 11645/2008
sdo leis que combatem os silenciamentos que durante muito tempo foram produzidos sobre povos africanos e
indigenas, estimulando o aparecimento de outros discursos e percepgdes sobre esses sujeitos historicos.

32 Ricoeur (2007, p.455) entende que os varios tipos de esquecimento sdo resultantes do desapossamento dos atores
sociais de seu poder de narrarem a si proprios.
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do saber histdrico, possibilitando o aparecimento de outros modos de narrar uma mesma historia
por meio do deslocamento daquilo que é protagonizado assim como da refiguracdo da atuagdo
dos sujeitos e dos protagonistas em determinado processo.

Huyssen (2014) ¢ outro autor que aprofunda as reflexdes sobre os usos politicos da
memoria e suas integragdes com a dindmica do esquecimento. Em seus estudos, admite que na
cultura contemporanea, obcecada pelas discussdoes em torno da memoria e da recordagdo dos
traumas, o esquecimento ¢ significado de forma negativa. Assim sendo, ele ¢ percebido
geralmente “na melhor das hipoteses, como um complemento inevitavel da memoria, uma
deficiéncia, uma falta a ser suprida, e ndo como o fendmeno de multiplas camadas que serve
como propria condi¢do de possibilidade da memoria” (HUYSSEN, 2014, p. 155).

Criticando esta premissa, advoga em prol da necessidade de se ir além do senso comum
que costuma impelir a memoéria contra o esquecimento, definindo-os como adversos
irreconciliaveis. Seguindo o mesmo horizonte que Rossi ¢ Ricoeur, estabelece que o
esquecimento ¢ crucial para o conflito, para as disputas e para a resolucdo das narrativas,
concordando que deve “ser situado num campo de termos e fendomenos como siléncio,
desarticulacdo, evasdo, apagamento, desgaste, repressao- todos os quais revelam um espectro
de estratégias tdo complexo quanto o da propria memoria”. (HUYSSEN, 2014, p. 158).

Entendendo a complexidade que envolve os jogos politicos na selecdo de narrativas e
conhecimentos escolares, marcados pelo protagonismo de alguns discursos ¢ pelos
silenciamentos de tantos outros, bem como pelas disputas epistemologicas em torno da

3

construcdo das “verdades historicas”, julgo ser relevante explorar no proximo capitulo as
relacdes entre a demanda por memoria e o conhecimento historico escolar.

Acredito que desse modo, posso explicitar meu posicionamento nesse debate
reforcando, assim, as leituras contra as visdes que antagonizam Memoria e Histéria (embora
reconhega suas distingdes) e valorizando a ideia de pensar o saber historico escolar como um
saber de fronteira que se inscreve entre as logicas de equivaléncia e as da diferenga, marcado

pelas disputas entre memorias e produgdes historiograficas de cada tempo presente.
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Capitulo 3- Conhecimento Histérico Escolar, “Dever de Memodria” e “Passados

Sensiveis”: avaliando o lugar dos Itens de Histéria no ENEM

O ensino da Historia seria, portanto, o trabalho de construgio, antes de mais nada, das
entidades historicas, a construgdo de um repertério de temas, de eventos, de
acontecimentos, de personagens, de periodos, de problemas, que constituiriam o que
chamamos de Historia. Em seguida a escolha desse repertorio, viria a escolha das
maneiras de significa-lo, de torna-lo legivel, compreensivel em sua singularidade e
diferenga como evento e temporalidade, de articuld-lo narrativamente, de torna-lo
relato. Mas o passo seguinte seria a escolha da maneira como esse relato sobre as
entidades escolhidas produziria marcas em outrem, que estratégia narrativa deveria
ser escolhida para que essas entidades, uma vez articuladas num relato, pudessem
deixar marcas em outras pessoas (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2016, p. 36).

Nesse processo de escrita ¢ dificil encontrar trechos que condensem de forma
satisfatoria a avalanche de informagdes e interlocugdes tedricas que apresentamos com a
intengdo de gerar uma coeréncia nas ideias defendidas. O extrato acima, retirado de um artigo
publicado pelo professor Durval Muniz de Albuquerque Junior, pode ser considerado uma
destas excegdes, uma vez que apresenta certas concepgdes —mesmo ndo dialogando com alguns
autores do quadro teodrico aqui privilegiado- que busquei defender ao longo dos capitulos
anteriores e traz uma dimensdo que sera elaborada neste terceiro capitulo.

Dos dois primeiros capitulos desta tese, ressalto a importancia em torno da discussdo
das constituicdes das narrativas e de seus processos politicos e ontologicos no interior dos jogos
de significagdo. Em linhas gerais, friso a minha interlocug@o tedrica com autores como Laclau
e Ricoeur de modo a salientar a pertinéncia de avaliar heuristicamente as narrativas produzidas
nos itens do ENEM como totalidades discursivas que buscam, através de uma operacdo
chamada por Laclau de catacrética, mobilizar sentidos hegemonicos, ou seja, sentidos que
alcangam a posi¢do de universais por meio das logicas de equivaléncia e diferenga em relagdo
a tantos outros discursos.

Ao mesmo tempo, como a teorizagdo do discurso laclauniana é uma teoria politica, ela
me oferece um suporte no sentido de entender que as intrigas narrativas produzidas na esfera
do ENEM, entre os seus quase vinte anos de existéncia, aparecem em decorréncia de processos
seletivos curriculares que validam determinadas narrativas, memorias ¢ verdades em detrimento
de outros a todo momento. Por conseguinte, a disputa dos discursos historicos narrativos para
entrar no espago desta politica curricular de escala nacional € incessante ¢ a cada nova edicao,
novas demandas emergem com o fito de deslocar as fronteiras e reconstruir os antagonismos.

O ponto de vista de Albuquerque Junior (2016) atende meus interesses neste momento,
uma vez que ele aponta para o carater de construg¢do que envolve a formagao das narrativas ou

relatos historicos, visto que o amalgama de temas, personagens e periodos nada mais se
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assemelha com a operagdo ontologica da chamada “sintese do heterogéneo” que permeia a
constitui¢cdo das narrativas historicas em que constantemente os professores, os académicos, os
autores dos livros didaticos e os elaboradores dos itens do ENEM precisam lancar mao e fazer
recortes com o objetivo de selecionar aquelas que consideram indispensaveis para os estudantes
da Educacéao Basica.

O momento da mimesis II do chamado circulo hermenéutico de Ricoeur (que embora
receba este nome, se houvesse uma possbilidade de representa-lo o mais adequado seria tracar
uma espiral e ndo o circulo dado o carater ndo-linear e ndo-ciclico de seu deslocamento)
representa, como ja destaquei no capitulo anterior, a fase da producdo e construgdo destas
intrigas narrativas. E neste ponto do intercambio das ideias de Laclau e Ricoeur que analisarei
os itens do ENEM referentes a determinadas tematicas da Historia do Brasil.

As ultimas linhas da epigrafe que inaugura este capitulo introduzem uma discussdo que
considero fecunda para pensar no desafio do que selecionar para esta minha investigacao.
Apresentei no primeiro capitulo algumas ideias, ou melhor, certos desafios que desejava
enfrentar nesta tese. Delimitar ¢ necessario e foi justamente essa tematica das narrativas
historicas que “pudessem deixar marcas em outras pessoas” que inspirou os recortes que adotei.
Em suma, esta concep¢ao me auxiliou na delimita¢do dos "contetidos-rastros" (Gabriel 2017) a
serem analisados no espago discursivo em questao.

Adianto mais uma vez que ndo entrevistei nenhum estudante sobre as “marcas” deixadas
pelas narrativas do ENEM sobre eles (embora esta ideia, se melhor recortada, apresente
horizontes de pesquisa potentes), visto que o foco se concentra na analise das narrativas
historicas curriculares e seus processos “ontoldgicos-catacréticos” durante os anos de 1998 a
2017. Opero, pois, com a ideia que os recortes das configuragdes narrativas selecionadas
carregam potencialmente uma performatividade, no sentido de capacidade de afetar ou produzir
efeitos sobre o outro que aqui, nesta tese, refere-se ao estudante do ensino médio, candidatos
do ENEM.

Para explicar melhor o trajeto percorrido, desenvolvi este capitulo em duas partes. No
primeiro, justifico minhas escolhas articulando com categorias que concebo serem proficuas
para refletir sobre as “narrativas que deixam marcas nos individuos”. Apresento, igualmente,
nesta primeira se¢do, uma discussao historiografica sobre como “dever de memoria”, “passados
sensiveis ou controversos” e “direito ao passado”, pois julgo que tais eixos conceituais se

relacionam diretamente com as opgdes feitas para o presente estudo.
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Na segunda secdo, esbogo uma breve quantificacdo de modo a apresentar o lugar das
Ciéncias Humanas no ENEM e, mais especificamente, avaliar o espago reservado a disciplina
escolar Historia e a énfase referente a Historia Nacional entre os periodos de 1998 a 2008 e de
2009 a 2017.

Minha preocupacgao neste capitulo nio sera a de analisar minuciosamente as narrativas
dos itens, mas apenas destacar quais temas e recortes temporais aparecem de forma recorrente
e quais continuidades e mudangas podemos detectar referentes ao conhecimento historico
escolar com as transformagdes sofridas pelo exame e pela matriz de referéncia a partir do ano
de 2009. A analise mais minuciosa das tematicas selecionadas bem como a argumentacdo em

torno da metodologia adotada serdo empreendidas nos trés ultimos capitulos.

3.1- Sobre as narrativas histéricas do ENEM selecionadas

Segundo Gabriel ¢ Monteiro (2014), o conhecimento escolar possui sua especificidade
epistemologica voltada para a dimensdo educativa como eixo estruturante de sua constitui¢ao.
Além disso, apresenta intercambios constantes (e ndo hierarquizado) com o “conhecimento da
disciplina cientifica, no caso, a Teoria da Historia e a historiografia, para sua reelaboragdo /
renovagdo / atualizacdo” (GABRIEL; MONTEIRO, 2014, p.33), permitindo superar a ideia de
descompasso entre essas duas formas de saber.

Defendendo a utilizagdo do conceito de narrativa para pensar o Curriculo de Historia -
entendido como “espaco-tempo de producdo de significados, identidades, diferenga, disputas
de sentidos sobre os processos ¢ fenomenos do mundo” (GABRIEL; MONTEIRO, 2014, p.

34), as autoras consideram que:

A nogdo de narrativa — percebida como elemento constitutivo do discurso
historiografico, mediador entre a Historia (vivida) e a produgdo de um saber para a
construgdo de sentido do mundo -, uma vez articulada com as contribui¢cdes da
Epistemologia social escolar, oferece, portanto, elementos para pensar o processo de
producdo dos conhecimentos escolares no ambito dessa disciplina de forma a
esclarecer processos e dificuldades supostamente intransponiveis. Permite, também,
pensar a utilizagdo da narrativa no ensino de Historia, de forma renovada e atual,
libertada das injungdes e restri¢des decorrentes de sua associagio exclusiva aos relatos
de ficgdo (GABRIEL; MONTEIRO, 2014, p. 34).

Tal ordem reflexdo possibilita-me, portanto, entender as questdes "cobradas" no ENEM
como narrativas historicas, permitindo explorar um caminho potente para a analise da produgao
dos contetidos historicos (e das verdades atreladas a eles de acordo com as demandas atuais)
ensinados nas escolas. (GABRIEL; MONTEIRO, 2014).

Cabe destacar que diante das variadas lutas por significagdo dentro do campo do

Curriculo, reforgam-se movimentos de desestabilizacdo da nogdo de verdade absoluta,
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hegemonizada pela razdo moderna iluminista. Neste cenario, ¢ ainda valido pensar na questao
da verdade historica dentro da instituicao escolar?

Do meu ponto de vista defendo que sim. E importante compreender essas narrativas
escolares como enunciadoras e produtoras de sentidos de verdades sem adotar posturas radicais
que levariam a um niilismo epistemoldgico. Ou seja, sem cair numa epistemologia realista e
tampouco em uma radicaliza¢do do relativismo epistemolédgico, vale continuar apostando e
operando no dominio do verdadeiro quando se pensa o espago escolar.

Insisto e invisto na importancia de trazer a dimensdo “do verdadeiro” no que se refere
ao curriculo e ao ensino de Historia, entendendo que as narrativas histéricas desenvolvidas e
produzidas na institui¢do escolar ndo contém a priori um sentido de verdade atemporal. Este
sentido ¢ disputado e hegemonizado em bases provisorias que se modificam de acordo com as
praticas articulatorias mobilizadas a cada contingéncia historica. Em sintese, este ¢ o principal
ponto de contato entre Ricoeur e Laclau que me estimula defender a dimensao ontoldgica dos
processos de construcdo e legitimacao das narrativas historicas.

A discussdo em torno das verdades que se lutam e se confrontam para validar ganha um
ingrediente novo se pensarmos em nosso contexto contemporaneo marcado pela eclosdo de
variadas memoérias em distintos espacos. E, pois, nesse contexto que assistimos o crescimento
dos diferentes usos publicos do conhecimento histdrico.

Segundo Kallas (2017), a expressdo “uso publico da Historia” consiste na veiculacao de
uma interpretacdo historica para um publico mais amplo ndo se resumindo ao publico
académico, passando por um processo de reconstrugdo e adaptagdo historiografica, de modo a
ser lida por mais pessoas. Ela compreende que o crescimento dos usos publicos da historia é
um fendmeno tipico do contexto relacionado ao final do século XX e dialoga com a obsessao
memorial, “que se encontra na origem de uma percepcao social de profundo desamparo quanto
as perspectivas de futuro” (KALLAS, 2017, p. 143).

Destaca-se, portanto, que a dimensao dos usos publicos da Historia acarreta a producao
de conflitos de memoria, de silenciamentos ou de esclarecimentos referentes a temas pouco
debatidos, a0 mesmo tempo em que propicia o aparecimento de revisionismos histéricos e de

transformagoes na area do Ensino de Historia. Nas palavras da autora:

Refletir sobre o processo de construcao da historia abrange pensar em todas as formas
de produgdo histérica, isto ¢, seus usos publicos e politicos, que impactam e sdo
impactados pela historia académica. Os debates sobre a escraviddo, o Holocausto e as
ditaduras latino-americanas, por exemplo, sugerem que a relevancia historica ndo
deriva diretamente do impacto original do evento, mas da maneira como foi inscrito
socialmente. Trata-se de debates que envolvem historiadores profissionais, lideres
étnicos e religiosos, militantes politicos, jornalistas, associa¢des da sociedade civil,
cidaddos independentes e militantes. Essa variedade de narradores ¢ apenas um dos
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indicadores de que as teorias da historia apresentam uma visdo limitada no campo da
produgdo histdrica. Elas subestimam o tamanho, a relevancia e a complexidade da
sobreposicdo de lugares na qual a historia é produzida, notavelmente fora da academia
(KALLAS, 2017, p. 139-140).

A discussao em torno dos “usos publicos da Historia” oferece-me, portanto, importantes
chaves de leituras. Compreendendo como um processo pelo qual novas narrativas, verdades ¢
memorias entram no jogo de legitimagao do conhecimento historico fora do espago académico,
produzindo, simultaneamente, tantos outros silenciamentos, interessa-me analisar como o
ENEM mobiliza estas narrativas sabendo que ele lida com as discussdes em torno do
conhecimento académico, do conhecimento escolar e tem entre seus participantes estudantes da
Educacao Basica que ndo limitam suas aprendizagens historicas ao universo escolar.

Assim sendo, reconheco o interesse em investigar como algumas narrativas emergem
no ambito do ENEM e como elas resolvem a tensdo de ao mesmo tempo estar no dominio do
verdadeiro e dialogar com as diferentes memorias que circulam e s@o “consumidas” no interior
da sociedade brasileira.

Concordando com Kallds (2017) quando identifica que debates sobre escravidao e
ditaduras envolvem discussdes variadas em tantos espagos publicos, destaco que a chamada
“Ditadura Militar” no Brasil (1964-1985) e a atuag@o dos povos africanos e afrodescendentes
nos diferentes momentos da Historia Nacional sdo, justamente, dois temas que selecioneli,
dentre uma variedade de temas presentes no ENEM, para analisar. O terceiro tema selecionado
¢ a atuacdo dos povos indigenas ao longo da Historia do Brasil.

Escolho estes temas, pois sdo assuntos que apresentam uma forte presenca nas diferentes
instdncias da sociedade brasileira. Isto significa afirmar que tais passados vém sofrendo
revisitacdes académicas e reelaboracdes em suas narrativas e, por este motivo, interessam-me
analisa-los, pois parto da hipotese que devem ser os assuntos que mobilizam o fomento de
diferentes narrativas em espacos como o ENEM, sendo, provavelmente, as narrativas que
devem deslocar mais as fronteiras do conhecimento considerado valido e, paralelamente, devem
ser as narrativas que mais protagonizam a produc¢do de novos antagonismos e hegemonias.

Nesse sentido, acredito no potencial destes temas em produzirem mais versdes
diferentes daquelas narrativas sedimentadas que por tanto tempo se enraizaram no ambito do
Curriculo de Historia, visto que mobilizaram nestas ultimas décadas uma demanda crescente
pela produ¢@o de novas intrigas narrativas.

Em suma, as discussoes referentes aos usos publicos da Historia levam-me a destacar a

importancia politica e social destes temas selecionados e articula-los com a discussdo das
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narrativas ontoldgicas. Assim sendo, acredito que a relevancia social imputada a estes assuntos
também contribui na reformulag@o das configuragdes narrativas direcionadas aos estudantes da
Educacdo Basica. Portanto, justifico analisar itens referentes a ditadura militar e a atuagdo dos
povos africanos e indigenas nos itens do ENEM por acreditar que sdo temas que acarretam
inameras discussoes e produgdes que, de alguma forma, “marcam os estudantes” e o curriculo
de Historia a nivel nacional.

Os impactos gerados pelo crescimento de narrativas que versam sobre o periodo da
Ditadura ou sobre a atuagdo dos povos africanos e indigenas se articulam as discussdes voltadas
ao “dever de memoria”. Segundo autores como Heymann (2006) e Camargo (2016), este termo
aparece no contexto da rememoracao, na década de 1970 na Europa, do genocidio sofrido pelos
judeus durante a Segunda Guerra mundial. Todavia, foi apenas na década de 1990 que este
conceito se tornou relevante no meio académico e politico francés.

A expressao “dever de memoria” representa “a ideia de que memorias de sofrimento e
opressdo geram obrigacdes, por parte do Estado e da sociedade, em relagdo as comunidades
portadoras dessas memorias” (HEYMANN, 2006, p. 4). Ou seja, deste conceito deriva a ideia
de que as memorias de dor e sofrimento geram obrigagdes por parte do Estado ¢ da sociedade
para com as vitimas ou grupos de vitimas no sentido de reconhecer as injusti¢as / violéncias
historicas cometidas.

Reconheco que as discussdes sobre as disputas de reconhecimento de memorias em
dialogo com aquelas voltadas aos diversos usos publicos da Historia instigam o surgimento de
tantas outras memorias e demandas que acabam exercendo influéncias nos processos de

validag@o dos contetudos e conhecimentos escolares, pois segundo Heymann:

Um aspecto importante nesse contexto diz respeito ao aparecimento de novas
memdrias no espago publico - ao emergirem na cena social, afirmando sua identidade,
os grupos trazem a luz uma memoria, para a qual buscardo reconhecimento. Mais do
que isso, entre as lutas por direitos, ganha lugar a luta por manter viva essa memoria,
mas também por conquistar espago no discurso historico a partir de uma reviso das
interpretacdes sobre o passado, por figurar nos livros e manuais escolares, por ver-se
incluido no calendario oficial de comemoragdes, reivindicagdes que tém como
objetivo reparar o siléncio e a invisibilidade que, muitas vezes, marcaram a vida
dessas coletividades, e promover a sua integracdo a historia da nagdo a partir de uma
nova perspectiva (HEYMANN, 2006, p. 3).

Ha de se destacar ainda que o termo “dever de memoria” envolve a crenga de que um
reconhecimento ¢ devido aqueles que sofreram e que “cada grupo social, em outro tempo
vitima, ¢ hoje herdeiro da dor, pode reivindicar a celebragdo de seus martires e herdis”
(HEYMANN, 2006, p. 7). Como esta pesquisa caminha em didlogo com as perspectivas pos-
fundacionais do discurso, importa sublinhar que os passados pelos quais se reivindicam
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lembrangas, memorias e até mesmo, um espago maior nas narrativas produzidas nas aulas de
Historia ndo sdo compreendidos aqui como elementos essencializados e tampouco univocos no
interior de um mesmo grupo social.

Concordo que as demandas por ndo fazerem esquecer, por exemplo, as atrocidades
cometidas contra os africanos durante o periodo da escraviddo e pds-1888 ou as praticas de
torturas adotadas pelos governos militares durante as décadas de 1960, 1970 e 1980 unificaram
diferentes movimentos e grupos, mas, ao mesmo tempo, defendo que o contetdo daquilo que
se narra, o sofrimento de quem se fala, a resisténcia de quem se clama, sdo alvos de disputas
hegemdnicas e contingentes. Até mesmo os status e as hierarquias atribuidas a determinados
sofrimentos sdo frutos de conflitos sobre o que deve ou ndo adentrar nas diferentes narrativas
produzidas, visto que “nem todas as interpretacdes sobre o passado t€ém o mesmo valor”
(MOTTA, 2013, p. 66).

O Curriculo de Historia ¢ um espago discursivo onde tais Iutas se fazem presentes,
produzindo embates pelas memorias e pelas verdades que se pretendem estabelecer. Deste
modo, concordo que as disputas por reconhecimento oriundas do desenvolvimento das lutas
pelo “dever de memoria” atravessam esse lugar no sentido de trazer outras vozes ¢ abafar tantas
outras narrativas.

Chamo ateng@o para a importancia desta imbricagdo tedrica envolvendo categorias
conceituais como “contetdo-rastro”, “narrativas ontologicas”, “dever de memoria”,
“hegemonizagdo de sentidos” para defender a poténcia de analisar os itens do ENEM como
espacos politicos legitimadores de sentidos de “verdadeiro” e de “memorias” no ambito da
Educacao Basica.

Concebo, portanto, que a expressdo “dever de memoria” - marca ontologicamente o
surgimento de lutas por fixagdes de novas e/ ou reatualizadas narrativas historicas no interior
das diferentes sociedades e, de modo mais intenso, na area do Ensino / Curriculo de Historia.
Neste processo, os processos de formacao das totalidades significantes discursivas historicas
acabam passando por jogos de linguagens que culminam na desconstrucdo e reconstrucdo das
narrativas em virtude da eclosdo de diferentes vozes e demandas em voga.

O jogo de fixacdo das narrativas ndo ¢ necessariamente uma nova versao que se
estabelece, mas sim, um hibrido marcado por novas articulagdes discursivas e mobilizacdo de
fluxos de cientificidade e memorias que se articulam aos ja existentes, marcando o
aparecimento de novos sentidos hegemonicos e fazendo desaparecer tantos outros significados.

Interessa-me usar os itens do ENEM para ver como essas disputas pelos discursos historicos
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escolares se reatualizam no cenario atual marcado pelo crescimento de tantas memorias outrora
marginalizadas.

A questdo da memoria articula-se diretamente com as reflexdes teodricas sobre o
conhecimento escolar e sua relagdo com a produgdo de verdades. Prost (2014) afirma ser
perceptivel a dimensao nacional da tradigdo historica e seu consequente vinculo com o ensino
fundamental e médio. Tal autor avanca em suas proposi¢cdes quando declara que os
historiadores do tempo presente devem enfrentar o desafio de transformar a demanda de
memoria de seus contemporaneos em Historia.

De modo mais especifico, concorda que o dever de memoria deve ser valorizado, porém
para ser efetivo ndo basta gerar a simples recordacdo de um acontecimento qualquer, precisando
também formular reflexdes / compreensdes sobre o como e os motivos dos eventos
acontecerem.

Segundo ainda esse autor, a Historia ndo deve estar a servico da memoria, deve aceitar
a demanda da memoria com a condi¢do de transforma-la em conhecimento historico a ser
problematizado. Estes seus apontamentos iniciais contribuem com a breve reflexdo que
pretendo fazer nesta secdo sobre as articulagdes entre a memoria e o conhecimento histdrico
escolar.

Outra autora que traz interessantes contribui¢des para pensar a interface historia-
memoria e ensino ¢ Flavia Caimi (2009) ao destacar a especificidade da Historia escolar e de
suas finalidades nos processos formativos de criangcas e adolescentes que frequentam a
Educacdo Basica. Ela defende, assim como eu, que por este modo, o ensino desta disciplina
deve ter como parte de suas preocupacdes a administracdo de recordagdes, relatos e
transmissoes do passado para evitar naturalizagdes do mesmo e a mera recepgao das tradi¢des

herdadas. Em suas palavras:

Entdo, problematizar a Historia consiste em mobilizar conteidos que ndo tenham
carater estatico, desvinculados no tempo e no espago, como fins em si mesmos, mas
que permitam aos estudantes compararem as situagdes historicas em seus aspectos
espago-temporais e conceituais, promovendo diversos tipos de relagdes pelas quais
seja possivel estabelecerem diferencas e semelhangas entre os contextos,
identificarem rupturas e continuidades no movimento histérico (CAIMI, 2009, p. 76).

Concordo, portanto, com Prost e Caimi quando afirmam que trazer as memorias do
passado no espago escolar ndo significa fazer uma simples recordagdo dos tempos pretéritos
por eles mesmos, mas estimular reflexdes e relagdes entre os sujeitos que frequentam estes
lugares e o conhecimento com o qual estdo interagindo. Afinal, como aborda Manoel Salgado

Guimardes (2009), é necessario pensar o ensino de Historia em sua dimensdo particular e
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especifica, implicando, com isso, refletir sobre a dimenséo politica subjacente a esta forma de
uso social do passado.

Dito de outro modo, ¢ importante enfrentar certos desafios relacionados ao curriculo de
Historia como a associacdo da aprendizagem desta matéria unicamente pela memorizagao.
Assim sendo, ¢ importante salientar que quando falo da importancia do estudo e da
problematizagdo das memorias nacionais e coletivas na sala de aula, de modo algum estou
fazendo apologia a0 método da memorizagdo e da “decoreba” de nomes e datas tal como
perdurou durante muito tempo na esfera da Educagdo Basica’?.

Sou favoravel ao posicionamento de autores como Durval de Albuquerque Jinior (2012)
que visualiza o ensino de Historia como convidativo para uma viagem “fora de nosso tempo” a
partir de uma relacao de construg@o do passado por meio da desnaturalizagdo e distanciamento
para com o tempo presente. Assim sendo, o autor destaca que “a historia serve, portanto, para
que possamos aprender como podemos dar sentidos diversos e distintos daquilo que nos é
imposto como nosso destino e destino da humanidade” (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2012, p.
36).

Destaco também seu posicionamento sobre um dos papéis da Historia escolar: a sua
missdo de “fazer defeitos nas memorias”. Trata-se de fazer as memorias, principalmente aquelas
memorias oficiais, monumentalizadas e cristalizadas, “errarem” (ALBUQUERQUE JUNIOR,
2012, p. 37). Isso significa pensar o espago das aulas de Historia dos Ensinos Fundamental ¢
Médio como espagos férteis para se produzir visdes distanciadas daquelas versdes consagradas
do passado, fazendo aparecer as “costuras malfeitas” e os “pontos de esgarcamento das
tessituras do passado”.

Preconiza-se, destarte, a atuacdo do historiador e do professor de Histéria ndo como
meros cultuadores e bajuladores das memorias produzidas, mas como provocadores de desvios

/deslocamentos em relacdo as “verdades” ja solidificadas sobre o passado, entendendo que a

33 Fonseca (2011) assevera que a constituigdo da Histéria, enquanto disciplina escolar no Brasil, ocorreu, apos a
sua Independéncia, inserida no contexto de estruturagido de um sistema de ensino para o Império constituido
recentemente. Em linhas gerais, no século XIX, a Historia estava envolvida com as fun¢des de formagdo moral e
civica de criangas e jovens, fosse pelos principios cristdos (Historia Sagrada) ou pelo conhecimento dos fatos
“notaveis” da Historia do Império (Histéria Profana). Produzia-se e ensinava-se uma Historia, nos bancos
escolares, que priorizava os acontecimentos de cunho politico (nomes, datas, fatos), nacionalista e que exaltava a
colonizagdo portuguesa, a agdo da Igreja Catdlica e o regime monarquico de governo. Assim sendo, destaca a
autora, o ensino de Historia estava fundado na compreensdo dos “grandes acontecimentos” e voltava-se para o
fortalecimento dos sentimentos de civismo e de patriotismo, ndo havendo nenhum dialogo com a realidade de vida
dos alunos e, muito menos, a preocupagao de formar cidadaos criticos, conscientes, participativos e questionadores
do mundo em que viviam.

97



Historia faz o movimento duplo de produzir o esquecimento de determinadas visdes do passado
e de confeccionar recordacdes / lembrangas com o intuito de estabelecer esquecimentos.
Neste mesmo debate, Eunicia Fernandes (2012) propde um exercicio de deslocamento

caminhando do chamado “dever de meméria”>*

para o intitulado “dever de historia”.
Destacando que a primeira nocdo alude a obrigagdo do Estado e da Sociedade diante das
memorias de sofrimento e opressdo por varios grupos sociais / comunidades bem como pela
obrigacdo de se fazer uma reparacdo as atrocidades sofridas pelos judeus nos campos de
concentragdo, a autora aponta para vantagens e desvantagens na forma como este termo vem
sendo utilizado nos dias atuais.

Como vantagem, destaca que as vozes dos grupos silenciados, marginalizados ou
esquecidos podem se tornar presentes. No entanto, percebe algumas limitagdes oriundas deste
conceito como, por exemplo, o risco deste amontoado de memorias produzidas gerarem um
acumulo de informagdes sem necessariamente produzirem um conhecimento transformador ou
“poderoso™.

Ao mesmo tempo, apresenta a fragilidade do “dever de lembrar” que propicia trazer o
passado para o presente sem fazer as devidas reflexdes no e com o tempo. Apresentando,
portanto, uma critica pertinente a expressao “dever de memoria”, a autora destaca que esta nao
dispensa o chamado “dever de Historia”, em que possibilitaria a construgdo de “identidades por
meio da relagdo com as alteridades, os outros tempos ¢ as outras sociedades”. (FERNANDES,
2012, p. 84).

Pereira e Roza (2012, p. 106)) chamam também a atenc¢do para o fato de que o “dever
de memoria” ndo pode impedir o direito a historia, que busca apresentar as faces de processos
historicos que envolvem lutas, resisténcias, submissdes ¢ violéncias. Assim sendo, a

importancia da memoria nos processos de producdo do conhecimento escolar se mostrara

infértil se persistir nos meandros das positivagdes plenas e das idealizagdes.

3 Luciana Heymann e José Arruti (2012, p. 97) apresentam o conceito “dever de memoéria” explicando que deve
ser compreendido como um imperativo social que se manifesta em relagdo a passados “sensiveis”, indicando, por
conseguinte, a obrigacdo de lembra-los. Neste caso, a lembranga deve produzir uma forma de reparagio ao silencia,
a invisibilidade ou ao sofrimento das comunidades que os vivenciaram. De forma mais geral, tal dever consiste na
defesa da ideia de que cada grupo social pode reivindicar suas memorias através do reconhecimento dos prejuizos
sofridos, da celebragdo de seus martires ou da reparagdo simbolica ou material.

35 Michael Young (2007) faz uma distingdo entre “conhecimento dos poderosos” e “conhecimentos poderosos”.
Os primeiros sdo definidos por quem detém o conhecimento. Assim, aqueles com maior poder na sociedade sdo
0s que tém acesso a certos tipos de conhecimento. Ja os segundos ndo se referem a quem tem mais acesso ao
conhecimento ou a quem o legitima, mas ao que o conhecimento pode fazer, por exemplo, como fornecer
explica¢des confiaveis ou como novas formas de se pensar a respeito do mundo. Em suma, o “conhecimento
poderoso” pode ser entendido nas sociedades modernas como sendo o conhecimento especializado, aprendido no
ambito da institui¢do escolar.
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Embaso-me nesta discussdo sobre os impactos do chamado “dever de memoria” nos
processos de enfrentamentos sobre o que se legitima a se aprender e ensinar no ambito do
Curriculo de Historia para também justificar meus recortes de analise neste estudo. Dialogo
com Heymann e Arruti (2012) quando enfatizam que no Brasil duas demandas memoriais de
grupos vitimados ou submetidos ganharam muito for¢a nos debates produzidos no campo da
Histodria: as memorias da violéncia do Estado brasileiro contra negros e indigenas e as memorias
da repressao promovida pelo regime militar.

Segundo Heymann (2006, p. 21), os impactos dessas duas demandas sdo diferentes, pois
destaca que as memorias da repressdo e do sofrimento oriundos das praticas adotadas pelos
governos ditatoriais sdo acionadas mais da parte dos agentes individuais ou coletivos que com
ela se identificam, porém, a evocagdo publica dessa memoria ndo “remete a uma obrigagdo
socialmente compartilhada”.

Desta forma, no entendimento da autora, os usos destas memorias apresentam mais a
marca dos combates individuais do que a dos imperativos morais, visto que “no caso das vitimas
da ditadura, tem-se a impressdo de que cabe apenas ao Estado assumir responsabilidades e
efetuar reparacdes” (HEYMANN, 2006, p. 26).

Camargo (2016, p. 265) ainda considera que a Lei de Anistia de 1979 funcionou como
uma espécie de “bloqueio ao trabalho de memoria criando um constrangimento institucional a
acdo das liderancas politicas e do estabelecimento de profundas medidas de justica de
transicao”.

Guazzelli (2010), por sua vez, assume que a questdo em torno da memoria da ditadura
militar ndo se encontra tdo presente na discussao publica, pois mesmo com a atuacdo de grupos
como “Tortura Nunca Mais” e a “Comissao de Familiares de Mortos e Desaparecidos Politicos”
estimularem a elaboracao de demandas em prol da reparagdo e da verdade, a realidade brasileira
deixa ainda muito a desejar, pois existem muitas dificuldades no que se refere a abertura e
divulgacdo de muitos arquivos relacionados ao periodo da Ditadura Militar.

No que se concerne a demanda memorial relacionada as violéncias sofridas pelos povos
africanos e indigenas, existe um consenso na bibliografia consultada que ela ocupa um espago
maior no interior da sociedade brasileira. Heymann (2006) aponta para algumas politicas de
reparacdo, adotadas Estado para com as populagdes afrodescendentes como, por exemplo, a

inclusdo da obrigatoriedade do ensino da historia da Africa e dos africanos e da cultura afro-
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brasileira no curriculo escolar do ensino fundamental ¢ médio (a partir de 2003)°, fruto da
atuacdo dos militantes do Movimento Negro, o estabelecimento no calendario escolar do dia 20
de novembro como “Dia Nacional da Consciéncia Negra” e as politicas de agdes afirmativas
como a implantagdo das cotas para, por exemplo, 0 acesso aos cursos universitarios.

Heymann (2006, p.25-26) também considera que os debates em torno deste dever de
memoria em torno dos sofrimentos gerados aos povos africanos e indigenas apresentam maior
repercussdo do que aqueles produzidos pelas vitimas do governo da Ditadura Militar, pois a
memoria ¢ ativada ndo “por um grupo cujos limites estdo definidos e cujas demandas remetem
estritamente ao passado, mas como referéncia a uma violéncia que continua a ser praticada no
presente, e contra a qual se propdem medidas que podem atingir o futuro de toda a populagdo”,

tornando, por conseguinte, o debate publico mais complexificado, pois:

no caso da comunidade negra, historicamente excluida e explorada, estamos mais
proximos da ideia de que toda a sociedade tem uma divida diante das injusticas que,
desde os tempos coloniais, tém atingido essa parcela da populagdo. Ainda que os
criticos das politicas de acdo afirmativa busquem deslocar a discussdo das nogdes de
“raga” e “cor”, o passado escravista e a memoria de discriminagdo que a comunidade
negra evoca remetem a uma obrigacao socialmente compartilhada. Os contornos dessa
comunidade, os impactos e efeitos das medidas propostas, o debate entre politicas
universais e politicas focadas, tudo isso mobiliza e divide opinides. Parece consensual,
no entanto, que algum tipo de responsabilidade compartilhada estd, nesse caso, em
jogo (HEYMANN, 2006, p. 26).

Independente do grau de repercussio de tais tematicas, interessa-me estuda-las em torno
das narrativas produzidas no campo discursivo do ENEM, pois sdo assuntos que interagem com
as discussdes voltadas aos “temas / passados sensiveis ou controversos”’, que também se
encontram presentes nas discussoes referentes ao Curriculo de Historia.

Alberti (2014) salienta que os temas do ensino de questdes sensiveis ou controversas
englobam assuntos diversos como a religido na Irlanda do Norte, o holocausto, o racismo e a
escraviddo, dentre outros e abrangem a “ideia de que injusticas foram cometidas no passado
contra pessoas ou grupos, podendo levar a disparidades entre o que ¢ ensinado nas aulas de
historia e o que € transmitido nas historias familiares ou comunitarias” (ALBERTI, 2014, p.2).

Trata-se de um novo terreno de producdo e disputas em torno de memorias que acabam
impactando naquilo que se ensina na institui¢do escolar. Para Alberti, o ensino de questdes
sensiveis e controversas nao tem como objetivo chocar os estudantes, mas sim fomentar

reflexdes sobre eixos tematicos que versem na énfase na diversidade de experiéncias,

56 E importante destacar que esta lei 10639/2003 acabou reverberando na lei 11645 / 2008 que inclui a
obrigatoriedade de incluir no Curriculo da Educagdo Basica o ensino da historia e cultura dos povos indigenas.
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problematizando as homogeneiza¢des que tradicionalmente sdo atribuidas a determinados
grupos sociais quando se estuda alguns periodos historicos especificos”’.

Falaize (2014) destaca que ha, pelo menos, vinte anos a questdo do ensino de temas
sensiveis da Historia aparece nos debates escolares, ptiblicos e politicos produzidos na Franga.
Em decorréncia disso, “as atividades de sala de aula estdo sujeitas a interrogacdo de uma
sociedade inteiramente convidada a examinar o interior da escola de seus contetidos de ensino
da historia, a fim de ver nele ocultamentos, omissoes ou amnésias nacionais” (FALAIZE, 2014,
p. 227-228).

No entendimento deste autor, o impacto das discussdes sobre os passados sensiveis ou
controversos marcou uma ruptura com a forma tradicional de narrar a Historia francesa (pautada
nos sentimentos civicos e patridticos e na valorizacdo de “herdis nacionais” e “fatos),

dessacralizando e questionando as narrativas produzidas. Em seu parecer:

Se olhassemos rapidamente para esta atualidade memorial em plena renovagio
(BONAFOUX, DE COCK, FALAIZE, 2007), seriamos tentados a ver nela uma
verdadeira revolucdo, ou pelo menos uma ruptura com o passado da disciplina
historica e do seu lugar na escola francesa. (...) ¢ o romance nacional que parece
fragilizado, questionado e reavaliado sob uma nova luz. Nao ha volta as aulas, ou uma
atualizagdo memorial ou legislativa, sem que os conteudos de historia abordados na
escola, ou mesmo a maneira de contar a historia da Franga, sejam questionados,
interrogados ¢ ordenados a dar conta dos traumas do passado nacional (FALAIZE,
2014, p. 228)

O trecho acima faz uma articulagdo interessante entre a discussdo do dever de memoria
e do ensino de temas sensiveis, mostrando que esta relacdo gera novas formas de se questionar
os passados narrados, através dos contetidos escolhidos ¢ das tramas construidas, no interior
das instituicdes escolares.

Isso me permite pensar que o estudo das discussdes em torno das relagdes entre verdade
- memoria — curriculo - conteudo pode se posicionar na ordem da contingéncia sem abrir mao
de costuras ou suturas, ainda que provisorias, em torno de um sentido de "histéria nacional".
Nao se trata, pois, de negar a importancia dessa escala de analise na operacao historiografica,
mas sim apontar para o carater ontologico do conhecimento historico escolar através da
emergéncia de uma variedade de memorias que aparecem, se hibridizam e disputam espago no
cenario nacional gerando impactos importantes no ambito da selecdo curricular de contetidos

escolares.

7 A autora questiona o predominio de narrativas que colocam grupos como os judeus € os escravizados apenas na
posicdo de “vitimas” como se ndo existissem outras posi¢des de sujeito que pudessem ocupar dentro das narrativas
historicas legitimadas.
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Selecionar as questdes de Historia do ENEM e analisa-las com o objetivo de investigar
os fluxos de cientificidade e verdade hegemonizados em sua produgéo a partir das contribui¢oes
das teorizagdes do Curriculo e as da Historia - que focalizam a interface narrativa - memoria- ¢
o caminho, portanto, que busquei trilhar e que apresentarei nos proximos capitulos.

Como ja mencionado, nesse movimento, escolhi algumas tramas que compdem a
narrativa nacional didatizada a partir das discussdes em torno do “uso publico da Historia”, “do
dever de memoria”/ "dever de historia" e “dos passados sensiveis ou controversos”. Com efeito,
essas discussdes me impulsionaram a investir no estudo das tematicas da Ditadura Militar e dos
povos africanos e indigenas ao longo dos diferentes capitulos que constituem a chamada
Historia Nacional.

Reafirmo que parto do pressuposto de pensar o ENEM como espaco discursivo
importante, legitimador, dentro da area do Curriculo, dos saberes escolares validados que
sofrem constantes processos de transposicdo didatica. Com isso, considero que ¢ um espago
marcado pela permanéncia de certas tradi¢cdes narrativas e pela formagao de outras e novas
articulagdes discursivas em func¢do das transformagdes ocorridas no universo historiografico
bem como das novas demandas que aparecem no interior dos movimentos sociais ¢ da propria
instituicdo escolar.

Justifico, portanto, os recortes tematicos a serem desenvolvidos na presente tese
argumentando que tais assuntos apresentam constantes revisitagdes bibliograficas académicas
e disputas historiograficas incessantes na atualidade. Apresento o interesse em investigar de um
lado, as narrativas sobre o regime militar brasileiro pelo fato de mobilizar discussdes polémicas
- ainda em nosso presente - sobre memoria, silenciamentos, verdades como mostram os debates
atuais sobre o funcionamento da Comissdo Nacional da Verdade.

Por outro lado, desejo igualmente investigar sobre os povos africanos e indigenas pelo
fato de sua insercdo nos curriculos escolares ter sido fruto de intensos debates ¢ mobilizacdes
sociais que culminaram nas leis 10639 (2003) e 11645 (2008), forgando assim o deslocamento
de fronteiras de o que é/ deve ser/ interessa que seja o conhecimento historico validado e
legitimado como objeto de ensino e que, como tal, vem sendo incorporados no espago
discursivo do ENEM.

Em suma, pelo fato de serem temas muito debatidos na sociedade brasileira como um
todo e apresentarem constantes processos de formulagdo de memorias e demandas, justifico a
relevancia em identificar quais regimes de verdade e quais narrativas escolares historicas se

mobilizam / se entrecruzam com o intuito de fixar sentidos de conhecimento legitimado para a
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Educacdo Basica. Acredito, outrossim, que pelo fato de serem temas que fomentam constantes
revisitagdes ao passado, me ajudam a operar e sustentar a hipotese de que eles tendem a ser as
tematicas que mais trazem transformacdes e mudangas no espago dos itens do ENEM.

Assim, a reflexdo sobre as narrativas da Ditadura Militar e da Atuacdo dos povos
Africanos e Indigenas produzidas no contexto escolar sugere a emergéncia de indagag¢des como:
Diante dessa constante revisitacao ao passado, quais versdes sobre a Historia nacional emergem
¢ se estabilizam nas avaliagdes de Historia? Quais verdades sobre estes conhecimentos sao
reconstruidas por espacos de configuracdo historica como o ENEM? Que tradigdes sdao
mantidas? Que outras narrativas aparecem para disputar a fixacdo do nacional? Quais memorias
sao lembradas e silenciadas? Quais sdo as articulagoes entre estes conteiidos com as demandas
do tempo presente?

Tais questionamentos se interagem com o entendimento de que os estudantes da
Educacdo Basica precisam do conhecimento histérico escolar de modo a terem suporte
necessario para exercerem o denominado “direito ao passado” (OLIVEIRA, 2003). Por este
direito entendo que “conhecer e compreender o passado, seus vinculos com o presente, consiste
primeiramente em conhecer e confrontar as narrativas que a memoria historica conservou e
compos, mas sem identificar uma dessas narrativas como a Unica que secreta a verdade
historica” (FERRO, 1989, p.123).

Trata-se de defender a dimensao politica-epistemologica e ontoldgica incontornavel das
narrativas histdricas escolares no espaco das salas de aula da Educagéo Basica, destacando que
o que “¢ definido oficialmente como 'passado' é e deve ser claramente uma selegdo particular
da infinidade daquilo que ¢ lembrado ou capaz de ser lembrado” (HOBSBAWM, 1998, p. 23).

Trata-se de defender a importancia de estar no dominio do verdadeiro, mas que este
dominio ¢ marcado por sele¢des e silenciamentos. Em linhas gerais, trata-se de enfrentar
algumas questdes como: Por que algumas versdes dos passados da Historia Nacional aparecem
no ENEM e outras ndo? Como estes passados validados neste exame dialogam com as novas
memorias e com certas visdes que aparecem arraigadas no senso comum?

Aposto, por conseguinte, na relevancia que as narrativas produzidas sobre a Ditadura
Militar e sobre os Povos Africanos e Indigenas para justificar a escolha por tais temas no
presente estudo. Importa sublinhar que essa aposta se afasta, todavia, de analises que se apoiam
exclusivamente nas linguagens das denuncias e das prescri¢des. Interessa-me avaliar o processo
ontoldégico de constituicdo destas narrativas, analisando os caminhos de mudangas e

continuidades por que atravessam os fluxos de cientificidade validados através dos contetdos
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escolares de Historia presentes no Exame Nacional do Ensino Médio ao longo do seu atual

periodo de existéncia.

3.2- Os lugares ocupados pela disciplina escolar Histéria no espaco do ENEM

Antes de iniciar a analise dos itens referentes as tematicas selecionadas, considero
importante avaliar como a disciplina escolar Historia aparece nos itens do ENEM dentro do
recorte temporal escolhido. Para isso, quantificarei os itens referentes a esta disciplina em dois
momentos: de 1998 a 2008 e de 2009 a 2017.

Tal recorte foi feito pelo fato da matriz de referéncia ter sido alterada a partir do ano de
2009 e porque o desenho desta avaliagdo foi transformado. Até a edicdo de 2008, a prova era
composta por 63 questdes em que nao havia nenhuma espécie de divisdo, ou seja, os itens de
determinada area do conhecimento ndo se encontravam divididos e ocorria a possibilidade de
um item da area de Ciéncias Humanas aparecer depois de um item da area de Ciéncias da
Natureza, por exemplo.

A partir da edigdo de 2009, o ENEM passou a ser realizado em dois dias diferentes e
cada area possui um conjunto especifico de 45 questdes. Como o exame se dividiu em quatro
areas, os candidatos realizam um total de 180 itens. No campo que me interessa aqui, destaco
que os itens de Historia passaram a se situar dentro das 45 questdes voltadas para a area de
“Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias”.

Meu objetivo nesta secdo € apresentar, portanto, os espagos ocupados pelos itens de
Historia neste exame entre os anos de 1998 € 2017, considerando as mudangas ocorridas dentro
deste periodo. Assim sendo, a proposta principal desta se¢do ¢ fazer um levantamento de dados
sobre como a disciplina escolar Historia aparece nos itens do ENEM e, mais especificamente,
avaliar como a chamada Historia Nacional ¢ mobilizada neste exame.

Pretendo, assim, olhar de mais perto os temas que configuram a chamada “Historia
Geral” e identificar os recortes temporais aos quais se vinculam. Ao mesmo tempo, farei o
mesmo com os itens sobre Historia do Brasil de modo a verificar quais sdo as tematicas mais
recorrentes e que, por conseguinte, estdo sendo mais “cobradas” neste exame de escala nacional.

Trata-se aqui, de realizar um breve exercicio de indicacdo dos temas que aparecem
nestas edi¢des, visto que ndo me concentrarei neste momento em analisar o teor das narrativas
presentes nos respectivos itens. A expectativa ¢ construir um panorama mais geral da trajetoria
da disciplina escolar Historia para depois trazer um olhar mais especifico sobre os contetudos

selecionados neste exame.
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3.2.1- Os Itens de Histéria no ENEM entre as edicoes de 1998 e 2008

Destaco de antemdo que o critério principal que adotei para delimitar se um item
pertencia ou ndo a area de Historia foi o aspecto da temporalidade. A escolha desse critério se
justifica pelo lugar ocupado por essa dimensdo no entendimento da singularidade da Historia

em relacdo as demais ciéncias sociais. Afinal, como afirma Souza:

E possivel perceber que, tanto no 4mbito da discussio sobre o que constitui a Historia
como ciéncia, como na reflexdo tedrica que sustenta essa cientificidade e na sua
execucdo em forma de método e pesquisa histdrica, € na analise das questdes relativas
a temporalidade ou comportamento temporal das sociedades observado através das
diferentes fontes de informacdo e que, a partir das singularidades, procura dar
respostas globais as questdes relativas a mudanga social no tempo. E isso o que
caracteriza a disciplina Historia ou pelo menos o qualificativo historico (SOUZA,
2016, p. 89)

Além da marca da temporalidade, os itens selecionados e considerados como
pertencentes a disciplina escolar Historia deveriam de alguma forma mobilizar a presenca de
sujeitos historicos em suas configuragdes narrativas ou trazer fontes e/ ou artigos
historiograficos no texto-base ou trazer recortes temporais / cronoldgicos ou possibilitar o
aparecimento de conceitos e vocabularios relacionados aos assuntos voltados para a area da
Historia como “Memoria”, “Identidade”, “Cidadania”, “Governos”, “Guerras”, “Processos”,
“Revolugdes”, “Cultura”, dentre outros.

O item abaixo relacionado a disciplina escolar Historia pode ilustrar como utilizei os

critérios acima mencionados para compor meu acervo de questdes para a analise empirica.

Item 21 — Edigio 2014B°®

Os escravos, obviamente, dispunham de poucos recursos politicos, mas nido
desconheciam o que se passava no mundo dos poderosos. Aproveitaram-se das
divisdes entre estes, selecionaram temas que lhes interessavam do ideario liberal e
anticolonial, traduziram e emprestaram significados proprios as reformas operadas no
escravismo brasileiro ao longo do século XIX. REIS, J. J. Nos achamos em campo a
tratar da liberdade: a resisténcia negra no Brasil oitocentista. In: MOTA, C. G. (Org.).
Viagem incompleta: a experiéncia brasileira (1500-2000). Sao Paulo: Senac, 1999.

Ao longo do século XIX, os negros escravizados construiram variadas formas para
resistir a escraviddo no Brasil. A estratégia de luta citada no texto baseava-se no
aproveitamento das

A estruturas urbanas como ambiente para escapar do cativeiro.

B dimensdes territoriais como elemento para facilitar as fugas.

C limitag¢des econdmicas como pressdo para o fim do escravismo.

D contradicdes politicas como brecha para a conquista da liberdade®.
E ideologias originarias como artificio para resgatar as raizes africanas. (ENEM,
2014)

38 O termo 2014B significa que o item foi cobrado na segunda aplicagdo do exame no ano de 2014. Neste mesmo
capitulo explicarei melhor a utilizagao de letras depois do ano das edi¢des.

59 Todos os gabaritos dos itens mobilizados para a presente tese serdo destacados em negrito para facilitar a
identificagdo da resposta considerada correta.
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No exemplo acima, € perceptivel que a marca da temporalidade corresponde ao recorte
cronologico do século XIX. Além disso, traz em seu texto-base informacgdes historicas
referentes a resisténcia escrava no Brasil oitocentista de modo a construir uma intriga do
passado escravista englobando sujeitos como ‘“escravos” e conceitos como “liberal”,
“anticolonial”, “liberdade”, dentre outros. Por fim, ha de se destacar a presenca de um texto de
carater historiografico no texto-base de modo a explicar os motivos de situar esse item no
campo da Historia Escolar.

Como mencionado anteriormente, meu foco nao foi identificar quais habilidades estao
sendo avaliadas em cada item, mas sim mapear o que vem se cobrando nos itens de Historia do
ENEM de modo a observar possiveis tendéncias, hegemonizag¢des e mudancas.

Para iniciar esta reflexdo, elaborei a Tabela 1 que indica a quantidade de itens
relacionados a area de Ciéncias Humanas e a quantidade de itens voltado a disciplina Historia.
Desta forma, a tabela abaixo pode nos oferecer alguns indicios sobre os lugares ocupados pelo

conhecimento historico escolar neste exame:

Tabela 1- Os itens de Histéria no ENEM (1998-2008)

Edicao Itens de Ciéncias | Itens da Disciplina Escolar | Itens de | Itens de
Humanas Historia Historia | Historia
Geral do Brasil

1998 18 7 3 4

1999 23 9 8 1

2000 26 7 4 3

2001 27 8 6 2

2002 22 4 2 2

2003 22 5 1 4

2004 24 7 3 4

2005 16 2 1 1

2006 21 6 2 4

2007 26 10 3 7

2008 23 10 6 4

Total 248 75 39 36

Observa-se que para este primeiro momento, foram analisados os 63 itens que
compunham as edi¢des de 1998, 1999, 2000, 2001, 2002, 2003, 2004, 2005, 2006, 2007 ¢ 2008,

perfazendo um total de 693 itens analisados.
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Como se pode apreender da tabela acima, destes 693 itens, encontramos 248 que se
situam na area das chamadas Ciéncias Humanas. Isso significa afirmar que 35,8 % dos itens do
ENEM, dentro das suas 11 edigdes iniciais, pertencem as disciplinas da Geografia, da Historia,
da Sociologia e da Filosofia. Sem fazer uma analise aprofundada, pode-se constatar que dentro
do universo das disciplinas escolares, a area de Humanas aparece ocupando um espago menor
nos itens do ENEM se compararmos com a presenga de questoes associadas aos conhecimentos
escolares da Lingua Portuguesa, da Literatura, da Matematica, da Biologia, da Quimica e da
Fisica durante a primeira fase do exame.

No que se refere a disciplina escolar Historia, observa-se que apenas 75 itens podem ser
categorizados como pertencentes a esta area de conhecimento. Assim sendo, concordo com
Souza e Stamatto (2014) quando apontam para a baixa presenca da disciplina Historia no exame
naquele momento, visto que apenas 10,8% dos itens podem ser classificados como situados
nesta disciplina.

Verifico ainda que existe um equilibrio entre os itens de Historia Geral (itens que
abarcam periodos como Histéria Antiga, Idade Média, Idade Moderna e Idade Contemporanea
cujo foco sdo acontecimentos ou processos historicos ocorridos em outras partes do mundo sem
ser o Brasil) e a Historia Nacional, uma vez que entre estes 10,8% de itens, 5,6% associam-se
a Historia Geral e os outros 5,2% se filiam aos diferentes periodos cronoldgicos da Historia do
Brasil.

Concentrando minha andlise apenas nos itens imbricados as Ciéncias Humanas,
percebe-se que o espago ocupado pela Histéria também é pequeno se comparado com a
quantidade de itens voltados para a disciplina escolar Geografia. A tabela nos permite constatar
que 248 itens sdo considerados como itens caracteristicos da area de Cié€ncias Humanas. Destes,
apenas 75 se situam na area de Historia. Por conseguinte, apenas 30,2% das questdes especificas
as disciplinas de Ciéncias Humanas estdo concentradas no bloco das questdes de Historia,
havendo igualmente um relativo equilibrio entre os itens de Historia Geral (15,7%) e de Historia
do Brasil (14,5%) nesta reflexao.

Visualizo em termos numéricos a baixa quantidade dos itens de Historia nesta primeira
fase do ENEM. Acredito, inclusive, que novos estudos podem ser produzidos no sentido de
compreender as motivagdes que levaram a esta baixa incidéncia dos assuntos histdricos neste
exame. Este ndo ¢, todavia, o foco desta pesquisa.

Como ja venho salientando ao longo da escrita, meu interesse aparece menos na

perspectiva do quanto se avalia do que na perspectiva do que ¢ do como se avalia e se legitima
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nos itens do ENEM. Imbuido desta preocupagéo ¢ que elaborei a tabela 2 para apresentar os

temas presentes nos itens de Historia neste momento inaugural do ENEM que, relembro, ndo

era o principal veiculo de acesso ao ensino superior nas universidades federais. Destaco que

para facilitar a identificagdo, usei o termo H.G. para me referir a Histéria Geral e H.B. para

destacar os itens de Historia do Brasil.

Tabela 2 — Assuntos Abordados nos Itens de Historia do ENEM (1998-2008)

desenvolvidas pelos seres
humanos ao longo do tempo;
2-Surgimento da Agricultura;
3-Relagoes entre Fé e Razdo
(perspectiva comparada de
pensamentos de Sdo Tomas de
Aquino e Papa Jodo Paulo II);
4-Dois itens sobre a Guerra
Fria;

5-Crise de 1929;

6-Renascimento Cultural;

Edicdo | Total de Itens de Historia | Temas de Historia Geral Temas de Historia do Brasil
1998 | 7(3 H.G.e4 HB.) 1-Uso de Armas Nucleares e | 1-Diferentes Visdes sobre
relagdes politicas entre india e | Vargas;
Paquistdo (década de 90); 2-Dois itens sobre Conflitos
2-Os impactos da | Agrarios no Brasil
Globalizagio; Contemporaneo:  Disputas
3-Os processos de formagdo | entre proprietarios rurais e
social e econdmica da | MST (duas questdes para um
América Latina | mesmo enunciado);
Contemporanea 3-Abolicionismo e
Cidadania no Brasil
(perspectiva de comparacdo
com o tempo presente)
1999 |9 (8H.G.e 1 H.B.) 1-Transformagdes Inicio do processo de

industrializacdo no Brasil

durante o século XIX.
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7-Revolugdo Industrial

2000

7(4H.G. e 3 HB.)

1-Os periodos da Republica e
do Império Romano e suas
relagdes com as leis;

2-Diferengas existentes nos
diversos calendarios;
3-Dois itens sobre

Liberalismo ¢ o Pensamento

de John Locke

1-O trabalho de um escravo
sineiro ao final do século
XIX;

2-Diferentes Visoes
Econdmicas sobre o Brasil
(comparagdo entre
integracdo regional e politica
de substituicdo de
importagdes; diferencas
econdmicas entre a Era
Vargas e o governo de FHC);
3-Demarcagdo de Terras

Indigenas

2001

8 (6 H.G.e2 H.B.)

1-Os operérios e a divisdo das
fungdes nas etapas de
produgio;
2-Dois itens sobre
Renascimento Cultural;
3-Diferentes concepgoes
sobre a guerra a partir das
visdes de Hobbes e Bobbio;
4-Intervencdo da OTAN no
Iraque (1991) e na Sérvia
(1999);
5-Cronologia historica
envolvendo os periodos da
Idade Média e da Idade

Moderna.

1-Diferentes discursos sobre
“a integracdo do indio a
chamada civilizagdo
brasileira” (este ¢ o termo
que aparece no item);

2-Diferentes discursos sobre
a figura de Calabar e sobre a

reputagdo de traidor da patria

2002

4(2H.G.e2HB)

1-Diferentes  sentidos ao

termo “terrorismo” e

aplicagdes relacionadas a

1-Sincretismo nos habitos
alimentares entre indigenas e
europeus durante o século

XIX;
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casos ocorridos durante os
séculos XX e XXI;

2-Invengdes tecnologicas e
impactos nas  diferentes

sociedades ao longo do tempo

2-Comparacdo  entre  as
praticas guerreiras dos povos
tupinambds com as dos
europeus ocorridas durante o

século XVI

2003

5(1 H.G.e4 H.B.)

A escravidio segundo o

pensamento de Montesquieu

1-Expansdo Territorial da
América Portuguesa;
2-Discursos de Bonifacio e
Eurico Dutra sobre a
importancia da transferéncia
da capital do Brasil;
3-Comparagdo iconografica
entre um ritual
antropofagico indigena no
Brasil ¢ a imagem do
esquartejamento de
Tiradentes;

4-Relato de Jean de Léry
sobre o patrimdnio cultural

indigena

2004

7(3H.G.c 4 HB))

1-Olimpiadas e superagdo de
conflito armado (século XX);
2-Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos e suas
implicagdes praticas para os
paises signatarios;

3-Revolucdo  Francesa e

mudancas no vocabulario

1-Processo de formacdo da
sociedade brasileira;

2-A atuacdo do movimento
hip hop no Brasil e sua
ligagdo com os negros;
3-Visdes sobre o Poder
Moderador;

4-Diferentes pontos de vista

sobre a questdo étnica no

Brasil

2005

2(1H.G.e1HB)

Fronteiras étnicas e politicas

da Africa

Suicidio de Getulio Vargas
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2006

6(2H.G.c4 HB)

1-Diferentes visOes sobre as
Cruzadas;
2-A  Sociedade do Antigo

Regime.

1-Sitios Arqueologicos do
Brasil e teorias que buscam
explicar a chegada dos seres
humanos ao continente
americano;

2- Visdo europeia sobre os
indigenas no contexto do
século XIX;

3-Acontecimentos historicos
no Brasil entre 1954 ¢ 1964;
4-A conquista da Copa do
Mundo de Futebol em 1970
e seus usos pelo governo da

Ditadura Militar.

2007

10 3 H.G. e 7 H.B))

1-Colonizagdo e exploragdo
da Africa pelos europeus;

2-  Articulagdes entre a
Independéncia dos Estados
Unidos e a Revolugio
Francesa;

3- Conflitos arabe-israelense.

1-Discussao sobre
Patrimoénio Imaterial;
2-Divisdo social do trabalho
no Brasil Colonial;

3- Estrutura econdmica do
Brasil no contexto da
Independéncia;
4-Linha do tempo da
Abolicdo da Escraviddo no
Brasil,

5-A imigracdo europeia no
Brasil;
6-Crise da  Republica
Oligarquica e candidatura de
Vargas;

7-Pintura rupestre em um

sitio arqueologico brasileiro.

2008

10 (6 HG.e4 HB.)

1-Colonizagdo Inglesa no

continente asiatico;

1-Diversidade Cultural,

relagdes entre povos
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2-Relagbes entre Judaismo e
Islamismo;

3-Peste Negra;

4-Hitler e a  politica
expansionista nazista;
5-Atuacdo dos movimentos

guerrilheiros e terroristas;

indigenas e  orientagdo
espacial;

2-Aboli¢ao da Escravidao;
3-Impacto da Colonizagdo
Portuguesa para a populacdo
indigena;

4- A atuacdo de Carlos

rupestres

6-Cronologia e  pinturas | Lacerda entre 1954 e 1964

Ja observei anteriormente que existe um relativo equilibrio entre os itens de Historia
Geral e de Historia do Brasil, havendo uma ligeira quantidade a mais de itens para os assuntos
ndo relacionados a Historia Nacional, demonstrando, por conseguinte, que os itens que
mobilizam o conhecimento historico escolar aparecem em uma posicdo marginalizada e
subordinada dentro da parte das chamadas Ciéncias Humanas se comparado o universo total de
itens.

A titulo de constatagdo, vale ressaltar que nas edi¢des de 1998, 2003, 2004, 2006 ¢ 2007,
os itens de Historia do Brasil apareceram em maior quantidade do que os itens de Historia Geral.
Destaco também que nas edigdes de 1999, 2001 e 2007 aparece um relativo desequilibrio entre
os itens de Historia do Brasil e de Historia Geral. Considero ainda que as edi¢des de 2007 ¢
2008 foram aquelas que mais tiveram itens de Historia ,nesta fase do exame , e esta mesma
edi¢cdo de 2007 marca o maior aparecimento de itens de Historia do Brasil em uma edi¢dao do
ENEM com sete questdes elaboradas.

ApOs estas averiguagoes, cabe fazer alguns comentarios sobre os temas encontrados nas
questdes produzidas. No que se refere aos itens da chamada Historia Geral, observa-se que dos
seus 39 itens, o quantitativo de 12 versa sobre a Historia do século XX, ou seja, sobre uma
Historia com um recorte temporal mais proximo ao periodo de realizagdo daquelas edigdes.
Atenta-se, por conseguinte, para a prioridade concedida neste espaco aos acontecimentos
situados em marcos temporais de maior proximidade cronoldgica.

Na maior parte deles, apresentam-se tematicas relacionadas a matérias como guerras e
conflitos armados. Verifica-se outrossim a intensa presenca de narrativas voltadas para os
enfrentamentos bélicos entre nagdes ou entre determinados grupos. Ao mesmo tempo, foram

encontrados trés itens que abordam colonizagdo europeia nos continentes da Africa e da Asia.
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Em todos eles, refletem a problematica da colonizag@o a partir do olhar europeu, das estratégias
por eles adotadas para implementarem seu poder, negligenciando, por conseguinte, a atuagdo e
os interesses dos povos nativos daqueles continentes.

A andlise evidenciou a presenca de discussdes sobre o Renascimento Cultural e seu
carater de diferenciag@o em relagdo ao periodo medieval, terminologia esta que lembra bastante
a forma como este conteudo ¢ narrado nos livros didaticos voltados para o Ensino Médio,
trazendo poucas articulagdes entre estes eixos temporais.

A presenca das chamadas “vulgatas historicas”, ou seja, assuntos tradicionais e
recorrentes nas aulas de Historia da Educacdo Basica também foi visivel nesta analise dos itens
produzidos entre os anos de 1998 e 2008, uma vez que foram encontrados itens arrolados, por
exemplo, aos autores relacionados ao pensamento iluminista e as Revolugdes Francesa e
Industrial. Constatou-se a presenca de um teor narrativo destes itens muito similar aqueles
presentes nos materiais didaticos, principalmente no que se refere a exaltagdo das mudangas e
transformagoes derivadas destes acontecimentos e pensamento.

Por fim, cabe destacar que os discursos sobre Historia Geral estabelecem a Europa como
narrativa hegemonica e muitas outras narrativas tradicionais sobre a chamada Historia Geral
foram silenciadas e / ou negligenciadas neste primeiro momento como, por exemplo, a Primeira
Guerra Mundial e a Expansao Maritima Europeia. Ao mesmo tempo, observo que muitos itens
(tanto de Historia Geral quanto de Historia do Brasil) valorizam certos objetivos / habilidades
como comparar visdes de diferentes autores, seja para ressaltar um mesmo ponto de vista, seja
para captar as diferenciacdes nos pontos de vista; interpretar documentos e textos e analisar
/constatar transformagdes ocorridas ao longo do tempo®°.

No que se refere aos temas voltados para a Historia Nacional, dos 36 itens encontrados,
destaco a presenca de nove que apresenta alguma relacdo com a temadtica indigena. Esta
discussdo sera trabalhada de forma mais aprofundada no quarto capitulo quando farei uma
analise mais detida sobre os itens referentes a tal abordagem.

Com relag@o aos outros assuntos selecionados, verifiquei a existéncia de apenas um item
especificamente sobre a Ditadura Militar e de seis sobre a atuagcdo dos povos africanos, com
destaque para a discussdo do abolicionismo no Brasil ao final do século XIX. Fica,

momentaneamente, a indagagdo se seria esta tematica a hegemonica no que se refere aos povos

0 Esta tese ndo investe nesta discussio, mas essa breve andlise pode gerar futuros estudos que abordem as
fronteiras entre a interpretagao textual e as habilidades relativas ao conhecimento historico escolar.
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africanos ¢ afro-brasileiros. Novamente, destaco que este tema ndo sera esgotado aqui, pois o
sexto capitulo concentrara sua reflexdo nessa tematica.

Neste primeiro momento do exame, encontrei itens que versam sobre aspectos
tradicionais das narrativas historicas escolares como a discussdo dos personagens/ sujeitos
historicos (como aparece no item sobre o carater de “traidor da patria” ou ndo da atitude de
Calabar) ¢ o enfoque em alguns itens sobre a estrutura econdémica, apresentando um forte
dialogo com a corrente da historiografia escolar fortemente influenciada pelo pensamento
marxista.

Destaco, igualmente, a quantidade de itens que colocam Getlilio Vargas, ou como figura
central ou como algum aspecto de seus governos (1930-1945 e 1950-1954) ¢ colocado em
evidéncia, como personagem de relevancia nacional. E inegavel que neste primeiro momento
do ENEM ele ¢ a personalidade da Historia do Brasil mais evocada, porém pouco se observa
do carater ditatorial ¢ autoritario de seu governo durante o periodo do chamado “Estado Novo”
(1937-1945).

Por fim, faco duas sinalizagdes: a primeira refere-se a existéncia de itens sobre sitios
arqueologicos, 0 que causa uma certa surpresa, visto que durante muito tempo esta parte foi
negligenciada no ensino da Historia do Brasil a qual tradicionalmente comegava com a chegada
dos portugueses a este territorio em 1500. Ja a segunda pauta-se mais na quantidade de
silenciamentos produzidos no que se refere as vulgatas histdricas, ja que ndo foram encontrados
itens sobre assuntos como periodo Regencial (1831-1840), inicio do periodo republicano (1889-
1930) e periodo pds-Ditadura (1985-2017), soando até contraditorio com o enfoque que se deu
ao final do século XX para os itens de Historia Geral.

Ap0s estas observagdes iniciais, cabe refletir sobre o teor das narrativas presentes nas
edicdes entre 2009 e 2017 de modo a perceber que continuidades e mudangas ocorreram no

exame apos as transformagdes realizadas em seu formato e objetivos.

3.2.2- Os Itens de Historia no ENEM entre as edicoes de 2009 e 2017

A partir da edi¢do de 2009, os itens de Historia passaram a se concentrar no bloco de
questdes das chamadas Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias, composto em todas suas edigdes
por 45 itens. Desta forma, o INEP equilibrou a quantidade de itens por areas, uma vez que o
novo ENEM passou a conter 180 itens no total, sendo 45 para cada area do conhecimento

(Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias; Linguagens, Codigos e Suas Tecnologias; Matematica
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¢ Suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza ¢ Suas Tecnologias), perfazendo um total de 25%
dos itens para cada uma delas.

Para a analise em questdo, escolhi avaliar os itens produzidos em todas as aplicagdes do
ENEM, ou seja, estou também levando em consideragdo os itens do ENEM PPL (ENEM para
pessoas privadas de liberdades), visto que ele ¢ também formulado de acordo com as matrizes
de referéncia adotadas para o ENEM e porque, em algumas situagdes especificas, ele foi
utilizado como o exame de ingresso ao Ensino Superior para algumas pessoas que sofreram
imprevistos na realizagdo do ENEM®!. Além disso, os candidatos do ENEM PPL também
podem concorrer as vagas oferecidas para estudar no Ensino Superior. Além do mais, todas as
provas de segunda aplicacdo constam no espaco “Provas e Gabaritos” presente no sitio
eletroénico do INEP. Por estes motivos, resolvi incluir também os itens do ENEM PPL por
considera-lo um elemento importante e legitimo dentro desta discussdo que estou investigando
sobre os itens de Historia produzidos no exame.

Ressalto que esta modalidade comegou a ser aplicada no ano de 2010. Com isso, apenas
a edi¢dao de 2009 consta com uma Unica aplicagdo da prova. As edigdes de 2010, 2011, 2012,
2013, 2014, 2015 e 2017 tiveram duas aplicagdes. Um caso excepcional foi o ano de 2016,
marcado pela realizagdo de trés aplicacdes do ENEM, pois em decorréncia da ocupagdo de
muitas escolas que seriam locais de realizagdo da primeira aplicagdo e de problemas como falta
de energia elétrica, o INEP marcou uma segunda aplicacdo para estes candidatos, deixando a
terceira aplicagdo para os candidatos do ENEM PPL.

Neste sentido, foram avaliados os itens de Ciéncias Humanas de 18 exames diferentes:
2009, 2010A (primeira aplicacdo), 2010B (segunda aplicacdo), 2011A (primeira aplicacdo),
2011B (segunda aplicagdo), 2012A (primeira aplicagdo), 2012B (segunda aplicagdo), 2013A
(primeira aplicacdo), 2013B (segunda aplicacdo), 2014A (primeira aplicag@o), 2014B (segunda
aplicagdo), 2015A (primeira aplicacdo), 2015B (segunda aplicagdo), 2016A (primeira
aplicagdo), 2016B (segunda aplicacdo), 2016 C (terceira aplicagdo), 2017A (primeira aplicacao)
e 2017B (segunda aplicacdo). Vejamos o lugar ocupado pela disciplina Historia neste novo

desenho da prova:

61 Cito aqui o caso da primeira aplicagio do ENEM 2017 em uma faculdade particular localizada em Teresina,
estado do Piaui. No dia 05 de Novembro, ocorreu uma queda de energia em um prédio onde seria aplicado o
exame. Com isso, a avaliagdo foi cancelada e os candidatos fizeram a prova no dia da aplicacdo do PPL, resolvendo
os mesmos itens que foram realizados pelas pessoas privadas de liberdade e pelos jovens sob medidas
socioeducativas  que  incluam  privagio de  liberdade. @ Para  maiores  informacdes,  ver
https://gl.globo.com/pi/piaui/noticia/estudantes-com-provas-canceladas-no-piaui-vao-fazer-nova-prova-em-
dezembro.ghtml. Acesso em 29 de Janeiro de 2018.
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Tabela 3- Os itens de Histéria no ENEM (2009-2017)

Edicao Quantidade de | Itens da | Itens de | Itens de
Itens de | Disciplina Historia Geral | Historia do
Ciéncias Escolar Brasil
Humanas Histéria
2009 45 24 10 14
2010A 45 26 8 18
2010B 45 24 8 16
2011A 45 21 5 16
2011B 45 17 5 12
2012A 45 20 11 9
2012B 45 18 9 9
2013A 45 20 8 12
2013B 45 16 9 7
2014A 45 22 7 15
2014B 45 19 7 12
2015A 45 17 8 9
2015B 45 14 6 8
2016A 45 14 3 11
2016B 45 18 5 13
2016C 45 14 5 9
2017A 45 17 8 9
2017B 45 15 4 11
Total 810 336 126 210

Os dados presentes na tabela acima apontam para a existéncia de 810 itens de Ciéncias
Humanas e Suas Tecnologias dentro destas 18 diferentes edi¢des da prova. Deste quantitativo
total, verifica-se a existéncia de 336 itens que podem ser definidos como pertencentes a
disciplina escolar Historia, estabelecendo, por conseguinte, que 41,5% dos itens da area de
Ciéncias Humanas situam-se no &mbito do conhecimento historico escolar.

Levando em consideracdo apenas os itens de Ciéncias Humanas, destaco que a
disciplina escolar Historia passou a ocupar um espago maior no ENEM se comparado com o
periodo entre 1998 e 2008. Neste sentido, ¢ valido afirmar que a reestruturagdo pela qual
atravessou o0 ENEM a partir de 2009 colocou a disciplina escolar Histéria em um patamar de
maior evidéncia no quadro de comparag@o com outras disciplinas escolares.

A informagdo mais relevante que pode ser feita através da interpretagdo da Tabela 3
relaciona-se com os lugares ocupados pela Historia Geral e pela Historia do Brasil nesta nova
configuragdo do exame, visto que das 336 questdes, 210 podem ser classificadas como
pertencendo ao campo da Historia Nacional.

Se entre 1998 e 2008, houve um relativo equilibrio entre estas tematicas, percebe-se que

neste segundo momento hd uma consideravel diferenca no quantitativo dos itens, visto que em
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termos dos 810 itens de Ciéncias Humanas, 15,5 % pertencem a Historia Geral e 25,9% situam-
se na Historia do Brasil.

A diferenca adquire maiores proporgdes se concentramos o foco nas 336 questdes
produzidas entre 2009 e 2017, pois 62,5% dos itens estdo inseridos na Historia Nacional
enquanto os restantes 37,5% dos itens podem ser atribuidos a Historia Geral. Isso mostra que a
chamada Historia Nacional passou a ocupar um espaco mais relevante no espaco discursivo do
ENEM apenas a partir da edigdo de 2009. Suspeito que a participacao das universidades federais
e de seus pesquisadores (muitos deles com elevada produgdo em pesquisas académicas
referentes aos diferentes recortes cronoldgicos da chamada Historia do Brasil) na elaboracdo
destes itens tenha contribuido para esta ascensdo da area, porém deixo estas ideias para
enfrentar em futuros estudos.

Analisando a Tabela 3, verifica-se que apenas nas edi¢cdes 2012A e 2013B os itens de
Historia Geral ultrapassaram os de Historia Brasileira, confirmando, portanto, o processo de
crescimento ¢ a validacdo dos conhecimentos historicos escolares relativos as narrativas de
brasilidade como hegemonicos na politica curricular analisada.

Os numeros servem apenas como um suporte para constatar a elevagdo na quantidade
de itens elaborados referentes a Historia Nacional, porém ndo avangarei em uma analise
quantitativa, visto que meu foco ¢ operar com a discussdo pods-fundacional do discurso em
dialogo com as teorizagdes sobre as articulagdes entre Tempo, Historia e Narrativa.

Assim sendo, considero importante fazer o movimento de apresentar os conteudos
abordados nestas edigdes analisadas de modo a apontar algumas tendéncias que podem me

auxiliar na analise dos recortes estabelecidos. Vejamos entdo a Tabela 4:

Tabela 4 — Assuntos Abordados nos Itens de Historia do ENEM (2009-2017)

Habitacdo dos reis da Franga; | politica das sociedades;

tempo; ambiente;

Edicdo | Total de Itens de | Temas de Historia Geral Temas de Historia do
Historia Brasil
2009 24 (10 H.G. e 14 H.B) | 1-Piramides do Egito; 1-Sepultamentos e

2-Corte do Antigo Regime /| compreensdo da  vida

3-Idade Média e suas | 2-Os Yanomami e suas

interpretagdes ao longo do | relagdes com o meio
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4-Causas dos conflitos
ocorridos na primeira década do
século XX;

5-Mobilizagdo da Juventude e
Regimes Totalitarios do século
XX;

6-Guerra Fria;

7-Movimentos de 1968;

8- O mundo pos-Guerra Fria;
9-Revolucio Industrial,
mudangas tecnoldgicas e novas
formas de trabalho;
10-Consequéncias da

Revolucdo Industrial

3-Pequeno debate entre as

ideias de Caio Prado
Junior, Sergio Buarque de
Hollanda e Celso Furtado e
expectativas  quanto  a
formagdo do Brasil;
4-Constituicoes de 1891 e
1934 e o direito ao voto;
5-Exaltagdo da figura de
Vargas e da legitimacao do
Estado Novo;

6-Era Vargas e “Hora do

Brasil” (enfoque na
legislacdo trabalhista);
7-Inquisicdo no  Brasil

durante o periodo Colonial;
8-Colonizacdo e formagdo
dos Estados Nacionais na

América, na Asia e na

Africa);
9-A  Independéncia do
Brasil  (influéncias da

Revolta ocorrida no Haiti);
10-Brasil e  Relagdes
Internacionais;

11-Desagregagdo politica,
econdmica e social do
Brasil através do exemplo
de um romance que narra a
historia da decadéncia de
uma familia aristocratica

em Minas Gerais;
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12-Criacdo das ferrovias,
cultivo do café e trabalho
dos imigrantes no Brasil;
13-Semelhangas entre
Grécia Antiga e Povos do
Xingu (1200- 1600);

14-Territorio brasileiro e

acordos entre Portugal e

Espanha

2010A

26 (8 H.G.e 18 H.B.)

1-Revolugdo Industrial e seus
impactos urbanos;

2-O estagio de producdo
artesanato;

3-A sociedade Inca;
4-Revolugdo Francesa;
5-Movimentos sociais (como o
ludismo) de contestagdo a
degradagao do trabalho;

6-A Revolugdo Industrial, os
trabalhadores e a produgdo de
riquezas;

7-A contribui¢do do Judiciario
na Ditadura Chilena;

8-A

adogdo de  novas

tecnologias na  economia

capitalista contemporanea

1-Guerra do Contestado;
2-A exploragdo da

borracha e a importancia do

Acre no territorio
brasileiro;
3-Tradicoes e

Especificidades dos povos
Tupi-Guarani;

4-A atuacido dos tropeiros;
5-Canudos e o patrimonio
cultural material;

6-Guerra do Paraguai;
7-Luiz Gama e a luta pela
liberdade (Questdao do
Direito como forma de luta
pela aboli¢do da
escravidao);

8-0 fracasso do projeto de
industrializacdo do Brasil
em 1808;

9-Vinda da Familia Real

para o Brasil;
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10-A transformacdo de
Tiradentes em martir pelo
governo republicano;

11-0 Codigo Penal
Republicano e a
criminalizacdo de praticas
culturais afrodescendentes;
12-Era Vargas e legislagdo
trabalhista;

13-Os conflitos ocorridos
antes do Golpe de 1964;
14-MPB e a denuncia da
situacdo social e politica do
pais em 1964;

15-A  televisdo  como
espaco de utilidade publica
a favor da Democracia;
16-Homofobia (passado e
Periodo

Colonial e em 2009)

presente —

17- Relagdes entre Historia
e Memoria. (Memoria dos
monumentos historicos)

18- O Periodo Regencial

2010B

24 (8H.G.e 16 H.B.)

1-A utilizag¢do do conhecimento
para criar equipamentos que
permitiram compensar suas
limitagdes.
2-Revolugdo Francesa /
Revolucédo Industrial,
3-Conceito de hibridizacdo

cultural;

1-Sensualidade no Brasil
Colonia;

2-Os escravos de aluguel
no século XIX;

3-Aboli¢do da escravidio;
4-Contato entre
portugueses e indigenas;

5-Crise do Escravismo no

Brasil;
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4-0O teatro como expressao dos
valores e problemas das
sociedades;

5-Processo de Cercamento dos
Campos;

6-Guerra do Vietna;

7-A importancia da biblioteca
como espago de preservacdo do

legado da cultura;

8-Guerra Fria

6-Conjuracao Baiana;
7-Republica Velha;

8-Contatos entre
Portugueses e Indigenas; 9-

Guerra do Paraguai;

10-Era  Vargas e o
Movimento Politico de
1930;

11-Revolta da Chibata; 12-
Era Vargas;

13-0 movimento
tropicalista;

14-Al -5;

15-Diretas — Ja;
16-A censura no periodo

militar.

2011A

21 5 H.G. e 16 H.B.)

1-Primavera Arabe;

2- O Fascismo;

3- O desenvolvimento urbano e
comercial na Idade Média,
4-Renascimento Cultural;
5-Apropriagdes da  Igreja
Catdlica quanto ao consumo do

café

1-Movimento dos Caras-
Pintadas;

2-Coronelismo;

3-A  Democracia ¢ a
atuagdo dos movimentos
sociais na década de 1990;
4-Constituicdo de 1824;
5-A politica do café-com-
leite;

6-A proporg¢do de eleitores
e a Constituicao de 1988;
7-A construcdo do evento
“Proclamacéo da
Reptiblica” pelos
defensores da Revolugdo
de 1930;
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8-As diferengas sociais

entre negros libertos ou em

melhores condigdes
durante a ordem
escravocrata;

9-Diferencas entre

europeus e indigenas;
10-Lei 10639 e o
reconhecimento da
pluralidade étnico-racial;
11-O cultivo da cana-de-
agucar;

12-  Independéncia do
Brasil;

13-0 padroado no periodo
colonial;

14-As diferentes
apropriacdes do conceito
de reforma entre UDN e
CGT na década de 1960;
15-Centro  Popular de
Cultura e as criticas
direcionadas a ele pelos
setores conservadores e de
direita;

16-Revolta da Vacina

2011B

17(5H.G.e 12 H.B))

1-Mudancas no capitalismo e
impactos na producao;
2-Relagdes entre escravidao e
capitalismo;

3-Movimento Ludista;

4-Comuna de Paris;

1-Politica Trabalhista Era
Vargas;
2-Lutas camponesas pelas

terras e atuacdo do MST;
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5-Patrimonio Cultural

Imaterial

3-Estratégias de
Colonizacao adotadas pela
Coroa Portuguesa;

4-Visdo europeia sobre
como se deveria tratar os
indigenas (século XVIII);
5-Elei¢cdbes no Brasil e
restri¢do a cidadania;
6-Invasdes Holandesas no
Brasil Colonial;

7-Al-5;
8-Ditadura  Militar e
propaganda realizada com
a conquista da Copa do
Mundo de Futebol de 1970;
9-Abolicao da Escravidao;
10-Limites da cidadania no
periodo Imperial;
11-Conquista do  Acre
(inicio do século XX);
12-Politica Trabalhista na

Era Vargas

2012A

20 (11 H.G.e 9 H.B.)

1-Absolutismo Monarquico;
2-Participacdo dos EUA na 2°
Guerra Mundial;

3-Movimento Negro (Direitos
Civis) nos EUA;

4-A atuacdo de Gandhi na
[ndia;

5-A conquista espanhola da
América;

6- Revolucdo Gloriosa;

1-Escraviddo e formacdo
de uma identidade cultural
afro-brasileira.

2- Revolucao
Constitucionalista;
3-Criacio do SPHAN
(1937);

4- Ditadura Militar ¢ a

morte de Vladimir Herzog;
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7-Expansionismo romano;
8-Modelo fabril, linha de
montagem,

9-As diferencas entre a crise de
1929 e 2008;

10-Movimentos dos Anos 60;

11-Renascimento Cultural

5-Primeiro Reinado (Noite
das Garrafadas);

6-A criagdo de
aldeamentos indigenas;
7-Relagdes entre Paixdo de
Cristo e trabalho escravo
no periodo colonial;

8- Organizagdo Sindical
durante a Era Vargas;
9-Manifestagdes religiosas

do periodo colonial

2012B

18 (9 H.G. e 9 H.B.)

1-Guerra Civil Espanhola;
2-Propaganda na Alemanha
Nazista;

3-Cidadania e Democracia na
Sociedade Ateniense;
4-Ditadura Argentina,
Desaparecimento de Pessoas e
Movimento das Mées da Praca
de Maio;

5-Taylorismo

6-Relagdo entre ciéncia e fé no
pensamento de Galileu Galilei;
7-Atuagdo feminina na
sociedade ateniense;
8-Relagodes entre governantes e
governados na Europa ao longo
do tempo;

9-Especializacdo do trabalho no

sistema fabril

1-Governos Autoritarios e
censura/  controle  dos
meios de comunicacio;
2-A distensdo politica,
divergéncias  entre  os
militares ¢ o atentado do
Riocentro;
3-Movimentos
Guerrilheiros contra a
Ditadura Militar;
4-Producdo Agucareira no
Brasil Colonial;
5-Organizacdo social no
Brasil Colo6nia;

6-Joaquim Nabuco e a
solugdo do  problema
escravista no Brasil;
7-Patrimé6nio Imaterial e o
Oficio das Baianas do

Acarajé;
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8-Organizagao espacial dos
engenhos: Casa-Grande e
senzala;

9-Patrimonio Cultural

2013A |20(8H.G.e 12 H.B.) 1-Os astecas ¢ a dominagdo | 1-Colonizagdo do Brasil e a
espanhola; pratica da catequese;
2-Guerra Civil Espanhola; 2- Politica dos
3-A produgdo cinematografica | Governadores;
sobre a Africa; 3-O carnaval como matéria
4-As  transformac¢des  nas | de disputas sociais;
formas de lidar com a morte ao | 4-Direito ao voto das
longo do tempo; mulheres;
5-Cidadania em Roma Antiga; | 5-Ditadura Militar e o
6-O Apartheid; Bipartidarismo;
7-Iluminismo; 6-Festas no  periodo
8-Ampliacdo da cidadania para | Colonial;
os homossexuais 7-Politicas de subsidio

governamental para o
fomento da imigra¢do no
Brasil (século XIX).;
8-Imagens sobre D. Pedro |
e D. Pedro I1,;
9-Manifestacdes culturais
de origem africana;
10-Governo JK;
11-Representacdo  social
das mulheres no século
XIX;

12-Aboli¢do da Escravidao
no Brasil

2013B |16 (9 H.G.e 7H.B.) I-Imperialismo europeu na | 1-Atuagdo dos sindicatos

Africa e Asia;

2-Guerra Fria;

no final da Ditadura

Militar;
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3-Atentados de 11/09/2001;
4-Revolucdo Industrial;
5-Atuacdo da OTAN em
diferentes periodos;

6-Relagdes entre ciéncia e fé
nos pensamentos de Copérnico
e Darwin;

7-Conquista da América;
8-Comuna de Paris,
9-Transformacdes na Europa

Ocidental durante a Baixa Idade

Média

2-Diferentes formas de
ocupacdo das regides da
América Portuguesa;

3-Lei Eusébio de Queiroz e
suas consequéncias;
4-Memoéria sobre 0
movimento de Canudos;
5-Reforma  Urbana de
Pereira Passos;

6-Discurso de posse de
Vargas e criticas a
Republica Oligarquica;
7-Vinda da Familia Real

para o Brasil

2014A

22 (7TH.G.e 15H.B.)

1-Imagens nos templos
catolicos medievais;
2-Costumes e fusdo de

elementos culturais diferentes;
3-Isonomia / Leis na Grécia
Antiga;

4-Expansdo Maritima Europeia
e Imaginario;

5-0O Imperialismo;

6-Espaco publico como lugar
de memoria da  historia
nacional;

7-Meios de comunicacdo e

mobilizagdo politica

1-Impactos da crise de 29
no Brasil;

2-Relagdo entre indigenas e
jesuitas;
3-Patrimdnio Cultural
Brasileiro;

4-Constituicdo de 1988 ¢

auséncia de direitos
sociais;
5-A Frente Negra

Brasileira e seu fechamento
no Estado Novo;

6-A atuacdo da Comissdo

Nacional da Verdade;
7-Parecer DCN  para
Ensino de Historia e

Cultura Afro-Brasileira;

8-Revolta do Vintém;
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9-A sustentacdo ideoldgica
do conservadorismo da
sociedade brasileira;
10-Politica dos
Governadores;
11-Expansao ferroviaria na
primeira Republica;
12-Visdes diferentes sobre
o golpe de 1964;

13-A vinda da Familia Real
para o Brasil;

14-A defesa do
Federalismo no Segundo
Reinado;

15-Guerra do Paraguai

2014B

19 (7H.G.e 12 H.B))

1-Trabalho Feminino;

2-Mudancas de sentidos na

palavra “deputado” (séculos
XVIII e XXI);

3-Taylorismo;
4-Neocolonialismo;
5-Atividades Comerciais

desenvolvidas na Baixa Idade
Média;
6-Imperialismo

Africa;

curopeu na

7-Guerra Fria

1-Relagdes entre os medos
apresentados durante o
periodo da abolicdo da
escraviddo com o tempo
atual e as preocupagoes
com a aprovagdo do
sistema de cotas;
2-Era Vargas;
3-Patrimonio Cultural
Imaterial;

4-Processo de Colonizagdo
do Brasil;

5-Estratégias de
resisténcia a escravidao
adotadas no Brasil durante
o século XIX;

6-Aboli¢do da Escravidao;
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7-Vinda da Familia Real
para o Brasil;

8-Estratégias de
catequizacdo dos povos
indigenas;

9-Invasoes holandesas ao

territorio da  América
Portuguesa;
10-Reforma Urbana de

Pereira Passos;
11-Segundo Reinado;

12-Monumentos

2015A

17 (8 H.G. e 9 H.B.)

1-Transformac¢des no mundo do
trabalho e da producio;
2-Organizacdo estamental
social na Idade Média;

3-O  Pan-Africanismo  de
Agostinho Neto;

4-Concepgdo de tempo na Idade
Média;
5-Participagdo  africana  na
Segunda Guerra Mundial;
6-Democracia Ateniense,

7-Os na Idade

Média;

intelectuais

8-Atuacdo do Estado Islamico e
destruicdo do  patrimonio

historico

1-Visdo dos Portugueses
sobre os povos indigenas;
2-Producdo de Memorias
sobre 0 movimento

bandeirante (século XX);

3-Atuacdo da  Justica
Eleitoral no Brasil;
4-Politica Econdmica

adotada durante o periodo
da Ditadura Militar;

5-Era Vargas e Praticas
Autoritarias;

6-Diferentes visdes sobre a
Guerra de Canudos;
7-Abolicao da Escravidao;
8-Atuacdo dos movimentos
sociais no processo de

Redemocratizacdo

Brasileira;
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9-Representagdes
iconograficas de D. Pedro

II

2015B |14 (6 H.G.e 8 H.B.) 1-Pré-Historia e o Nomadismo; | 1-Reforma Eleitoral (fim
2-Discusdao em trono dos | do século XIX);
sentidos de “Colonizar” no | 2-Administra¢do e
século XX; Propaganda durante a Era
3-Mudangas Culturais na Idade | Vargas;
Média; 3-Problematizag¢dao do Mito
4-Atuagio inglesa na Asia | da Democracia Racial no
(século XIX); Brasil;
5-Representagdes cartograficas | 4-Mobilizagdo popular
durante o periodo das Cruzadas; | pelo  impeachment de
6-Revolugdo Industrial Collor;
5-Guerra do Paraguai e
formagdo dos “Voluntarios
da Patria”;
6-Auséncia de cleigOes
diretas para o Executivo
Federal durante a Ditadura
Militar;
7-Impactos da Lei Eusébio
de Queiroz;
8-Relagdes entre o projeto
de Independéncia e a
construcio do  Estado
Nacional no Brasil
2016A |14 (3H.G.e 11 H.B.) 1-Revolugao Industrial; 1-Relagdes entre o governo

2-Roma Antiga;
3-O Apartheid na Africa do Sul

da “Nova Republica” e da
Ditadura Militar;
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2-Formas de designacdo
dos povos nativos pelos
europeus;

3-Relacdes entre Africa
Ocidental e Brasil
escravista;

4-Diferencas entre a
Inconfidéncia Mineira e a
Conjuracdo Baiana;
5-Discussao sobre
Patrimonio;

6-Atuacdo da Operacao
Condor durante a Ditadura;
7-Atuacdo da Justica de
Trabalho durante a FEra
Vargas;

8-Igreja Catolica e
estratégias de conversao da
populagdo afro-brasileira;
9-Politica de Imigracdo no
Estado Novo;

10-Primeira Republica e
Coronelismo;

11-O papel do Brasil na
economia mundial (inicio

do século XX)

2016B

18 (5H.G. e 13 H.B))

1-Revolucdo Industrial;
2-Roma Antiga e a Lei das
Doze Tabuas;

3-Guerra Fria;

4-0 oficio do historiador;
5-Chegada dos europeus a

América

1-Atuacdo dos movimentos
sindicais durante o final da
Ditadura Militar;
2-Segundo  Reinado e
Iconografia;

3-Educacdo Patrimonial;
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4-Alteragdes na legislacdo
eleitoral do Brasil (final do
século XIX);
5-Propaganda musical na
Era Vargas;

6- Impactos da lei
10639/2003;

7-Relagdo entre
trabalhador e patrdo na
Reptiblica Velha;
8-Divergéncias no interior
do movimento  negro
brasileiro ao longo do
século XX;

9-Sincretismo religioso no
Brasil Colonia;

10-Vinda da Familia Real
para o Brasil;

11-Formag¢do  identitaria
brasileira e culinaria;
12-Periodo final do
Segundo Reinado;
13-Elites intelectuais e a
defesa do
embranquecimento da

populacao (século XIX)

2016C

14 (5H.G. e 9 H.B.)

1-Escraviddo na Roma Antiga,
2-Fascismo,

3-Segunda Revolugdo
Industrial,

4-Guerra Fria,

1-Herancas Culturais da
Escravidio;

2-Movimento  social ¢
direito ao voto para as

mulheres (década de 1930);
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5-Controle britanico sobre a
Palestina no periodo entre 1918

e 1939

3-Fundacdo de um espago
de convivéncia por negros
(anos 1950);

4-Os jongos como
estratégias de resisténcia
cultural dos escravos;
5-Construcido das
memorias da atuagdo dos
bandeirantes;
6-Producdo artistica na
Ditadura e enfrentamento a
censura;

7-Proclamacao da
Reptiblica no Brasil;

8- Festividades em torno da
Independéncia do Brasil

9-Diretas Ja

2017A

17 8 H.G. ¢ 9 H.B.)

I-Império Mali (século XIV);
2-Holocausto;

3-Declara¢do dos Direitos do
Homem e do Cidadao;
4-Primeira Guerra do Golfo;
5-New Deal;

6-Avangos técnicos na Europa
durante a Idade Média;
7-Questao Palestina;

8-Roma e Grécia Antiga

1-Direitos dos  povos
indigenas;

2-Iconografia e cultura
escravista  no  Brasil
(meados do século XIX);
3-Resisténcia Cultural

escrava no Brasil;
4-Propaganda politica no
Estado Novo;

5-Lei de Terras de 1850;
6-Movimento Queremista;
7-Inconfidéncia Mineira;

8-Posicionamento do clero

frente ao golpe de 1964;
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9-Produgdo artistica de
resisténcia durante a

Ditadura Militar

2017B

15(4H.G.e 11 HB))

1-Os direitos civis surgidos nas
lutas contra o Absolutismo
Monarquico;

2-Processo de formacdo da
identidade nacional na Europa
(século XIX);

3-Uso de talheres ao longo do
tempo;

4-Crise de 1929

1-Politica patrimonial e Era
Vargas;

2-Declinio na atividade
econdmica da borracha
(inicio do século XX);
3-Condic¢oes de trabalho na
industrializac@o brasileira;
4-Mudangas na
constituicao identitaria
frente a discriminacdo
racial ;

5-Posicionamento do
cacique xavante em relagao
ao  sistema  religioso
externo (século XX);
6-Aboli¢do da Escravidao;
7-Atuagdo do movimento
negro no Brasil (século
XX);

8-Demarcacdo de terras
indigenas;

9-Relagdo entre governo e
sindicatos durante a Era
Vargas;

10-Legislagdo trabalhista
no Brasil no inicio do
século XX;
11-Festividades religiosas
e herangas culturais

africanas
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Como se pode depreender da tabela acima, o quantitativo dos itens de Historia aumentou
consideravelmente a partir de 2009. E perceptivel também constatar que os contetidos
trabalhados na esfera da Educacdo Baésica (presentes nos livros didaticos e nas variadas
propostas curriculares) também aparecem da edigdo de 2009 em diante.

Face a tamanha a quantidade de tematicas abordadas, vou me concentrar em apontar
algumas tendéncias observadas nesta analise inicial, pois ndo € o objetivo deste trabalho fazer
uma reflex@o exaustivo de todos os itens produzidos nestas diferentes edigdes. Assevero que a
analise meticulosa dos itens sobre os povos indigenas, sobre a Ditadura Militar e sobre a atuagdo
dos povos africanos e afro-brasileiros ficara, respectivamente, para os capitulos quatro, cinco e
seis.

No que se refere aos itens situados na chamada “Historia Geral”, ¢ importante destacar
a énfase na quantidade de itens relacionados ao contetido da Revolugdo Industrial e suas
transformagoes geradas nos amagos da producdo e do mundo do trabalho. A forte presenca
dessa tematica pode estar, talvez, relacionada ao fato de ela se constituir em uma narrativa que
ocupa uma posi¢cdo hegemonizada, usando a terminologia laclauniana, na reflexdo sobre a
demanda em torno de uma educacdo que deve ser orientada para a dimensdo do trabalho como
¢ preconizado pela LDB.

A variedade de temas cobrados ¢ intensa, mas ¢ necessario ressaltar que o recorte
cronologico mais explorado é o da chamada Historia Contemporanea, em especial o periodo
situado no século XX. A ldgica da centralizagdo dos contetidos na Europa permanece, bem
como o pouco espago concedido para se abordar outros continentes como Asia, Africa e
América. Estes dois tltimos sdo constantemente mobilizados em uma narrativa histérica que
reafirma as politicas de dominacdo e colonizagdo europeia, concedendo pouco espaco para o
carater de resisténcia nestas relacdes de poder. Persiste, portanto, uma visdo de dominagéo
unilateral europeia na maior parte dos itens que abordam de alguma forma outros lugares do
mundo.

Em paralelo a tal movimento, destaco as diversas estratégias discursivas adotadas que
mobilizam inumeros itens relacionados ao conceito de Democracia. Em linhas gerais, considero
que a énfase de itens relacionados ao mundo do trabalho ¢ a nogdo de democracia tentam, no
ambito do bloco de questdes de Ciéncias Humanas, responder as demandas por uma educagio
voltada simultaneamente a formagao das dimensdes da cidadania e a preparagdo para a condi¢do

social de trabalhador.
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A utilizagdo de manifestacdes artisticas como estratégias de resisténcia e mobilizacdo é
também explorada em uma quantidade consideravel de itens referentes a Historia Geral. Ao
mesmo tempo, verifico a eclosdo de assuntos do tempo presente marcando presenga no ENEM
como a Primavera Arabe, discussdes em torno da permanéncia de praticas de tortura, a atuagio
de variados movimentos sociais pelo mundo e a importancia dos veiculos de comunicacao para
o fortalecimento de lutas democraticas. Por fim, saliento ainda a discussdo de eixos tematicos
agregando diferentes temporalidades, uma estratégia adotada em alguns itens do ENEM que
julgo pertinente tecer algumas palavras a mais nos proximos capitulos, visto que, esta estratégia
foi encontrada em alguns itens analisados no material empirico selecionado.

A chamada Historia Nacional, foco deste trabalho, adquire maior relevancia no interior
do exame. O aumento na quantidade de itens e a variedade de temas utilizados corroboram este
processo de fortalecimento da Historia do Brasil no processo de hegemonizagdo da “fina flor
dos validados” no que se refere aos contetudos historicos escolares.

Continuando o exercicio de apontar tendéncias a partir da observacdo da Tabela 4,
chamo a aten¢@o para a maior quantidade de itens referentes ao século XX da Historia do Brasil,
0 que acaba configurando um predominio de questdes voltadas para o recorte cronoldgico do
Periodo Republicano (1889-2017).

Destaco a presenca recorrente de itens voltados a politica trabalhista e de propaganda
adotada durante a chamada Era Vargas, trazendo contornos de continuidade para aquilo que
havia apontado nas reflexdes referentes a primeira fase do ENEM no que se refere a primazia
da figura publica de Vargas no espaco deste exame. Um dado curioso, que também ndo sera
aprofundado nesta tese, mas que merece ser mencionado, ¢ o fato da dimensdo autoritaria,
violenta e ditatorial do governo de Getilio Vargas, em especial o chamado Estado Novo,
continuar sendo negligenciada e silenciada. Julgo pertinente a producao de futuros estudos que
investiguem mais detalhadamente as narrativas escolares do periodo Vargas e o porqué desta
manutengdo do mito de “Pai dos Pobres” no universo da disciplina escolar Historia. Alias, a
propria discussdo em torno das memorias construidas e legitimadas, em diferentes contextos
temporais, como nos periodos do Império ou da Republica em torno de individuos como D.
Pedro II ou grupos como os bandeirantes sdo tematicas que atravessam os fluxos de
cientificidade no exame aqui em analise.

A dimensao da cidadania também emerge intensamente nos itens voltados a Historia do
Brasil, havendo notavel presenga de questdes que abordam os eixos do direito ao voto, das

constituigdes ¢ das restricdes a participacdo popular nos diferentes momentos histéricos
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vivenciados pelo pais, mostrando o status de prestigio que o INEP reserva a estas discussoes
dentro da area de Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias.

Sem esgotar o tema que sera trabalhado de forma mais profunda nos capitulos seguintes,
constato a emergéncia de um quantitativo consideravel dos itens relacionados aos chamados
“passados sensiveis” da Historia Nacional. Por exemplo, considero acentuado o quantitativo de
itens ligados as tematicas da escravidao, das herangas culturais, identitarias e sociais oriundas
desta pratica, do patriménio cultural, das memorias produzidas e das questdes étnico-raciais
(nas diferentes temporalidades). Os assuntos relacionados ao processo abolicionista e a atuag@o
dos movimentos negros também aparecem com frequéncia consideravel nos itens analisados,
incluindo reflexdes de carater mais historiografico.

As narrativas sobre a Ditadura Militar sdo igualmente mobilizadas nesta nova fase do
ENEM. A principio, constato a gama de itens voltados as discussdes das memorias produzidas
¢ das dimensoes da repressdo, violéncia, censura, controle, propaganda e resisténcia. A analise
do teor narrativo destes itens sera o cerne das minhas consideragdes no capitulo cinco.

A dimensao da chamada Historia Indigena aparece em muitos itens a partir dos contatos,
encontros e confrontos com os povos europeus. Além disso, a dimensao religiosa, seja na logica
das tentativas de imposi¢des por parte da Igreja Catolica (através do Tribunal do Santo Oficio
ou da atuagdo dos jesuitas) seja no viés das trocas culturais e praticas sincréticas também
aparecem quando pensamos nas narrativas voltadas aos povos indigenas e africanos produzidas
no contexto discursivo do ENEM.

E neste sentido que reafirmo a escolha por esses trés eixos tematicos, visto que, além de
englobar as discussdes tedricas desenvolvidas no inicio deste terceiro capitulo, sdo assuntos que
apresentam uma quantidade importante de itens cobrados nas avaliacdes do ENEM. Iniciarei o
proximo capitulo comentando sobre as estratégias metodoldgicas adotadas e construidas,
sinalizando quais espacos dos itens foram analisados e como procedi a analise discursiva das
narrativas selecionadas. Adianto que os conceitos de “praticas articulatorias”, “hegemonia”,
“antagonismos” e “deslocamento” fornecerdo potentes chaves de leitura para desenvolver as
reflexdes em torno das disputas mobilizadas nas narrativas voltadas ao conhecimento historico

escolar que se pretendem fixar como “verdadeiras” aos estudantes da Educacao Bésica.
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Capitulo 4: Narrativas fixadas no ENEM sobre os povos indigenas do Brasil (1998-2017)

Nos capitulos anteriores, desenvolvi reflexdes com o intuito de justificar do ponto de
vista politico-tedrico minha escolha em investigar os itens de Historia produzidos no ENEM.
Contemplado pelas discussdes mobilizadas no ultimo capitulo, justifiquei os eixos tematicos
que serdo alvos da minha pesquisa.

Comegarei minha imersao no material empirico selecionado com a tematica da atuacao
dos povos indigenas no Brasil. Tal escolha deve-se ao fato de ser o assunto com menos itens
produzidos no espaco do ENEM dentro dos trés eixos tematicos priorizados para a presente
tese. Neste sentido, resolvi encadear a sequéncia destes trés tltimos capitulos adotando a ordem
crescente no que se refere a quantidade de itens encontrados.

Desta forma, este quarto capitulo versa sobre a Histéria dos Povos Indigenas, o quinto
capitulo abordara a tematica da Ditadura Militar e o sexto capitulo apreciara as discussoes
acerca as atuacdes dos povos africanos e afro-brasileiros nas narrativas referentes a chamada
Historia Nacional. Isso, de modo algum, significa pressupor uma maior importdncia a um
conteudo em detrimento de outros, pois trata-se apenas de um critério adotado para organizar a
exposicao sobre o lugar de cada um destes temas nas configuragdes narrativas formuladas na
politica curricular enfatizada.

O presente capitulo foi estruturado em torno de quatro secdes. Na primeira, tecerei
algumas reflexdes sobre a metodologia adotada no presente estudo, apresentando as
contribuicdes do quadro tedrico pos-fundacional para o desenvolvimento da analise aqui
proposta bem como destacando o percurso eleito para analisar os itens de Historia.

Na segunda, abordo a discussdo sobre as tendéncias atuais da produgdo historiografica
sobre a atuacdo / presenca dos povos indigenas no Brasil. Adianto que nio tenho a intengdo de
esgotar a reflexdo sobre o assunto, mas sim pontuar algumas mudangas presentes neste campo.
Logo, minha inten¢do ndo sera a de fazer um levantamento bibliografico exaustivo dessa
tematica, mas sim, apontar brevemente alguns deslocamentos que a producdo historiografica
mais recente vem sinalizando sobre este eixo.

Na terceira, focalizo minhas reflexdes sobre as narrativas historicas escolares
hegemonizadas no ambito da Educacdo Béasica bem como sobre os objetivos da implementacao
da Lei 11645/2008 para a Educacdo Basica que estabelece a obrigatoriedade do ensino da
historia e das culturas indigenas dentro do universo escolar.

Na se¢do quatro, analiso os itens do ENEM abarcando o periodo total de sua duragédo

(1998-2017). Adianto que a principio minha estratégia era investigar tais itens separando os
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periodos de 1998 a 2008 e de 2009 a 2017 pelo fato de nestes periodos o ENEM possuir
formatos, objetivos e matrizes de referéncias distintas. Assim sendo, 0 momento de compilagdo
desses dados foi realizado de modo a contemplar essas diferentes fases.

Todavia, como encontrei aspectos de continuidades entre estes dois momentos,
considerei mais potente trazé-los em conjunto de modo a evitar a repeticdo em meus argumentos
nas secdes de analise empirica. Isso, contudo, ndo significara que deixarei de fazer observagoes
relacionadas a algumas mudancas nas narrativas produzidas que tenham sido encontradas entre
esses diferentes momentos do exame aqui analisado. Todos estes procedimentos serdo

realizados nos trés ultimos capitulos do presente estudo.

4.1- Estratégias Metodologicas para a Analise Empirica

Em termos de procedimentos metodologicos para analise dos itens, destaco que esta
investigacdo foi desenvolvida mediante uma analise discursiva dos itens a partir da postura
epist€mica a qual se filia este trabalho, a teorizagdo pods-fundacional do discurso. Como este
referencial ndo se encontra preso a uma estratégia metodoldgica especifica?, delineei alguns
caminhos que me auxiliassem no tratamento empirico. O primeiro passo adotado foi inventariar
as questoes de Historia do Brasil do ENEM de modo a compilar todos os itens referentes as
tematicas selecionadas e agrupa-las em dois blocos: o bloco 1, referente aos itens encontrados
nas edigdes entre 1998 ¢ 2008 ¢ o bloco 2, marcado pelos itens produzidos entre as edi¢cdes de
2009 e 2017.

O passo posterior foi analisar os discursos produzidos em cada item. Como destaquei
anteriormente considero o ENEM como um espaco curricular que opera com sentidos de
“verdades historicas” e “nao-verdades historicas” sob o formato de um exame de multipla
escolha. Assim sendo, a analise discursiva se deu, inicialmente, separando as respostas
consideradas corretas (nomeadas pelo INEP de gabarito) daquelas consideradas incorretas
(denominadas de distratores), levando em consideragdo, principalmente, as afirmativas
presentes em cada gabarito.

A proposta era analisar quais narrativas relacionadas aos povos indigenas e africanos
bem como a Ditadura Militar estavam sendo mobilizadas no dominio do verdadeiro e

simultaneamente o que era considerado de incorreto / equivocado sobre essas tematicas a partir

2 Howarth (2000) destaca que esta teorizagdo ndo opera com métodos e procedimentos puros de investigacdo de
ciéncia social. Ao mesmo tempo, isso ndo significa afirmar que ela é favoravel a um “anarquismo metodologico”,
posto que sugere que, em cada caso de pesquisa concreta, os pesquisadores devem articular seus conceitos para se
adequar aos problemas particulares aos quais estdo abordando.
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da observacdo e da comparacdo entre as narrativas fixadas como corretas (gabarito) e erradas
(distratores).

Entretanto, em muitas alternativas, o gabarito encontrava-se diretamente relacionado as
informagdes presentes no texto-base (que é o momento inicial da questdo, podendo ser um texto
escrito, uma imagem, um grafico ou qualquer outro elemento discursivo). Por este motivo,
considerei que minha analise ficaria empobrecida se me dedicasse apenas ao que aparecia nas
opcdes, ndo levando em consideragdes as informagdes presentes anteriormente no espago
discursivo do texto-base.

Em virtude desse amalgama entre estas diferentes partes que constituem um item no que
se refere aos jogos discursivos de producdo de “verdades historicas” e de legitimagdo de
determinadas memorias e narrativas, considerei pertinente avalia-los mediante uma ficha de
analise contendo perguntas direcionadas a cada um dos itens situados dentro dos eixos
tematicos escolhidos. Por conseguinte, como estratégia metodoldgica de andlise, produzi a

seguinte ficha:

Ano da Prova-

Tema Geral da Questao-

Recorte Temporal do Item-

Qual ¢ o enunciado da questao? O que pretende que o candidato reflita?

Qual é o gabarito? Qual é a ideia por ele transmitida?-

Quais elementos do conhecimento historico escolar o candidato deve dominar para

acertar essa questao?

Qual ¢é a funcio do texto-base? Como ele se relaciona com o gabarito? Qual é a visao

historiografica adotada? Se for fonte priméaria, como é trabalhada?

Quais sio os conceitos historicos centrais dessa questao?
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A questao se relaciona com a demanda por cidadania? Como?

Com quais memorias (hegemoénicas na sociedade) relacionadas ao assunto o item

procura dialogar?

O item dialoga com alguma concepc¢ao de revisdo / atualizacdo historiografica?

Qual?

O presente item apresenta aproximacio ou distanciamento com as concepcdes

referendadas na Historia Escolar? Quais?

O item promove articulacdes entre as dimensdes temporais do passado e do presente?

Quais?

Como esta questio se apresenta frente a outros itens que abordam a mesma tematica

(em anos anteriores)?

Quais sio os apagamentos / silenciamentos no Item?

Qual é a concepcao hegemonica sobre este tema no exame? O item dialoga com esta

concep¢ao ou traz rupturas? Quais?

Levando em conta a complexidade de informagdes presentes em um s6 item, considero

que a ficha de andlise acima me possibilita investigar de forma mais apurada sobre os sentidos

hegemonizados nas narrativas de Histéria, uma vez que contempla uma quantidade

consideravel de questdes, o que, em meu entendimento, torna a analise mais aprofundada do

que se me restringisse a avaliar os discursos produzidos nos espagos do gabarito e dos

distratores como era minha proposta inicial.

Isso ndo significa que descartei realizar uma analise comparativa entre os gabaritos e

distratores dos itens que apresentam as mesmas tematicas. Apenas reforco que a analise

caminhara para além deste exercicio, uma vez que proponho averiguar os sentidos de “verdade
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historica” fixados bem como identificar permanéncias / rupturas dentro daquilo que se define
como verdade para um mesmo conteudo histdrico escolar ao longo do tempo.

Do mesmo modo, assumo que a andlise ficaria demasiadamente longa se avaliasse
resposta por resposta produzida em cada ficha. Foi nesta dire¢do que precisei encontrar
ferramentas tedricas, dentro do quadro pds-fundacional, que me permitissem fazer fechamentos
e suturas (provisorias) para minhas indagagoes académicas.

Selecionei a categoria de analise laclauniana "articulagdo" ou "praticas articulatorias”
para me auxiliar metodologicamente no processo de andlise dos dados empiricos. Como
destacado anteriormente, o didlogo com o quadro tedrico aqui adotado permite-me ressaltar o
carater relacional e diferencial em todo processo de estabilizacao de sentidos. Relacional, pois
as relacdes exercem um papel constitutivo no jogo politico da definicdo; diferencial na medida
em que a sistematicidade do discurso pressupde um corte antagénico que estabelece, ainda que
provisoriamente, o que esta dentro de cada sistema discursivo e quais discursos ocupam a
posicao de exterior constitutivo.

No entendimento do autor, “nenhum conteudo particular traz inscrito em sua
especificidade ontica seu significado numa formagéo discursiva. Tudo depende das articulagdes
diferenciais e de equivaléncia em que ele esta situado” (LACLAU, 2013, p. 141). Neste viés, a
nocao de pratica articulatoria simboliza a articulag@o estabelecida entre elementos que, a partir
de um “ponto nodal”, imbricam-se entre si, tornando-se momentos em relacdo a uma
determinada articulacdo estabelecida e fixando parcialmente determinados sentidos
hegemonicos.

Dito de outra forma, considero que nos distintos processos de constituicdo do social,
ocorre um movimento de fixacdo parcial dos sentidos possiveis. Em decorréncia disso, alguns
significantes do discurso ocupam posi¢des privilegiadas no jogo politico de totalizagdo
discursiva da cadeia de significacdo, sendo denominados de pontos nodais. Estes, por sua vez,
propiciam o estabelecimento de relacdes de equivaléncia entre elementos diferentes, tornando-
os momentos da pratica articulatoria. Segundo Lopes (2011), a auséncia de pontos nodais
significaria a auséncia de processos articulatorios, prevalecendo apenas a logica da diferenca
(LOPES, 2011).

A mobilizagdo das praticas articulatorias nos processos de significacdo é um processo
que se encontra imbricado aos jogos politicos de estabilizacdo de sentidos hegemonicos e
antagonicos nos diferentes espagos discursivos. Levando em conta o espago aqui privilegiado,

considero, portanto, a categoria “praticas articulatorias” potente para minha analise, uma vez
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que procurei analisar as respostas produzidas na ficha elaborada em dialogo com os discursos
presentes nos espagos do texto-base, do gabarito e dos distratores.

Portanto, meu interesse em mobilizar a categoria "praticas articulatorias" consiste em
investigar quais narrativas historicas se entrecruzam e se hibridizam na defini¢do de passados
nacionais validados. Meu objetivo, destarte, ¢ analisar os fluxos de sentido que emergem
hegemonicamente na definicdo das narrativas selecionadas, procurando captar as marcas
discursivas predominantes para aquilo que ¢ apontado como “verdadeiro” e para aquilo que ¢é
definido como “ndo-verdadeiro” no jogo politico do curriculo de Historia.

Nesse movimento foi possivel identificar determinadas estratégias discursivas para
desenvolver a analise empirica dos itens relacionados as tematicas escolhidas, levando em
consideragdo as repostas produzidas nas fichas de analise dos itens. Tais estratégias discursivas
foram organizadas em dois grupos: o primeiro grupo engloba as praticas articulatorias
diretamente relacionadas as disputas pela hegemonizacdo de matrizes historiograficas e o
segundo grupo envolve as disputas em torno da fixa¢do da verdade ou de regimes de verdade.

De modo mais detalhado, explicito que nesse primeiro grupo, concentrarei a analise
refletindo os seguintes pontos: (i) formas de visitar o passado: "sob os signos do mesmo, do
outro ou do analogo" ( Ricoeur, 2010) na produgdo de narrativas ; (ii) a questdo da agéncia que
pode ser articulada tanto a presenga nas narrativas produzidas de sujeitos e/ou grupos que ,em
fun¢@o da matriz historiografica privilegiada, sdo mais ou menos silenciados / subalternizados
quanto a ideia da identidade narrativa (Ricoeur 2010) que permite focalizar a reflexdo na figura
do narrador procurando responder as seguinte indagagdes: Quem narra a historia nacional?
Quem brasileiriza quem?; (iii) a articulacdo entre memoria, historia e esquecimento; (iv) o
recorte cronoldgico enfatizado nas narrativas produzidas.

Do segundo grupo, proponho analisar as tematicas a partir de trés eixos: (i) a fungdo
discursiva dos distratores; (ii) as formas de articulacdo e /ou de hibridizacao entre os fluxos de
cientificidade e os fluxos de saberes hegemonizados nos/ pelos movimentos sociais que
interpelam o curriculo escolar; (iii) as formas de lidar com os estere6tipos historicamente
produzidos.

Adianto que ndo trabalharei com todas essas dimensdes em cada um dos trés ultimos
capitulos. O movimento metodoldgico aqui privilegiado foi selecionar dentro dos eixos de cada
um dos grupos os discursos que mais se hegemonizam para cada um dos temas selecionados.

Nesse sentido, a discussdo em torno da identidade narrativa, por exemplo, pode aparecer nas
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reflexdes sobre os povos indigenas e ndo ser vista no capitulo dos temas voltados a Ditadura
Militar.

Do mesmo modo, algumas narrativas hegemonicas mobilizaram mais de um eixo
simultaneamente. Para organizar minha escrita, em algumas andlises desenvolverei topicos
englobando diferentes eixos®.

Por ultimo, destaco que em alguns capitulos a quantidade de estratégias discursivas
encontradas sera maior que em outros. Justifico isso argumentando que determinados temas
apresentaram continuidades em suas narrativas fazendo com que houvesse pouca variedade nos
discursos mobilizados.

Em suma, considero que o referencial tedrico aqui adotado me fornecera possibilidades
metodologicas de avaliar as articulagdes discursivas produzidas na fixacao e na mobilizacao de
sentidos hegemonicos e antagdnicos para cada tematica selecionada. Lembro que esta sele¢do
foi feita em articulagdo com a hipdtese de que estes temas dialogam com as discussdes sobre
conteudos sensiveis ao curriculo de Histéria e que, por este motivo, sdo tematicas que
apresentam potenciais para produzir narrativas deslocadoras daquelas versdes tradicionais
disciplinares. Portanto, considero tematicas férteis para a produgdo de novos regimes de
verdade no jogo politico da selegdo curricular presente na constituicdo das narrativas historicas.

E neste caminho que destaco que minha investigagdo consistirdi em apresentar os
discursos majoritariamente mobilizados para cada tematica selecionada, procurando avaliar as
memorias que constantemente sdo legitimadas e fixadas, as memorias que se negligenciam e
marginalizam e as narrativas que sao validadas porque operam no dominio do verdadeiro. Na
quarta subsecdo apresento a analise empirica, deixando entrever como minhas reflexdes foram

estruturadas em didlogo com as estratégias discursivas elencadas.

4.2- Tendéncias historiograficas recentes no estudo do tema dos povos indigenas

Predominantes em nossa historiografia e continuamente alimentadas pela midia e
pelas narrativas histdoricas em escolas, colégios e universidades, essas ideias foram
facilmente incorporadas no imaginario da populagdo brasileira, com imensos
prejuizos para todos, mas principalmente para os indios. Duplamente violentados,
como afirmou Carneiro da Cunha (1992), pois além de terem enfrentado as tragicas
consequéncias dos processos historicos vivenciados, sofreram e ainda sofrem os
efeitos da historia disciplina, na qual figuram em papéis secundarios e depreciativos,
entre as posi¢cdes de vitimas passivas, bons selvagens ou barbaros sanguinarios.
Historicidio, nas palavras de Hill (1996), que contribuiu para refor¢ar em nossa
sociedade ideias preconceituosas e estereotipadas sobre eles (ALMEIDA, 2017, p.4)

3 Um exemplo disso ¢ o eixo do recorte cronoldgico das narrativos, uma vez que € uma dimenséo que abarca todas
as estratégias discursivas presentes neste trabalho.
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Defendo a importancia de resgatar a discussao historiografica sobre a tematica indigena
no Brasil, uma vez que os contetidos escolares, um dos focos deste estudo, apresentam relagdes
com o conhecimento produzido no ambiente da universidade. Nao quero com isso fazer
apologia a concepgdes que colocam estes diferentes tipos de conhecimento em uma espécie de
balanga para medir qual é o mais importante ou o mais legitimo. Destaco apenas o carater
diferencial entre eles bem como defendo a pertinéncia da articulagdo entre os mesmos.

E interessante visualizar as tradi¢des e as inovagdes historiograficas que permeiam esta
tematica até para nos dar uma relativa dimensdo referente aos processos de transposicdo
atravessados para produzir as narrativas escolares, embora este ndo seja o cerne da nossa
investigacao.

De todo jeito, destaco do trecho acima o conceito de “historicidio” para analisar a
producdo da historiografia académica e escolar referente aos povos indigenas. Segundo
Tempesta (2009, p. 283), este termo significa a “pratica de remogao dos povos da historia” de
modo a obscurecer determinados processos historicos. Citando Hill, a autora sinaliza que esta
pratica gerou a eliminacdo na esfera do conhecimento historico da producdo de narrativas de
diferentes povos.

Este conceito se remete ao de “invisibilizagdo”, cunhado por Bardo e¢ Fraga (2010, p.
144-145), para se referir a ideia de que a existéncia indigena, no espago das instituigdes
escolares, ficou “restrita ao passado do Brasil nos principios da ocupagdo humana”, sofrendo
ao longo do tempo um processo de exterminio e de extingdo. E os agrupamentos sobreviventes
eram tratados “como exemplos de um passado atrasado, como elementos exoticos dos tempos
primitivos”, encontrando-se distantes do restante da sociedade brasileira.

Quando se focaliza nas narrativas indigenas historicas uma variedade de imagens
aparecem em cena. Em todas elas, hegemoniza-se uma concepcdo que tende a colocar os
indigenas em uma posigdo subalterna e estereotipada. E possivel afirmar que a estratégia do
historicido tende a fixar determinados grupos e povos no lado exterior e antagonico da fronteira
daquilo que significa uma “Historia Nacional validada”, tendo suas historias silenciadas e até
mesmo marginalizadas na sociedade brasileira.

No ambito da historiografia, as ideias referentes aos povos indigenas produziram
durante muito tempo concepgdes estaticas, que davam pouco conta das dinamicidades pelas
quais passaram e passam estes povos. Segundo Bicalho (2010, p. 36), durante muito tempo na
historiografia brasileira, o indio figurou como sujeito fragilizado e “fadado a deixar de ser indio

para tornar-se civilizado, um brasileiro como todos os outros”. John Monteiro (2001, p.4), por
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sua vez, destaca a forte presenga de imagens cristalizadas direcionadas aos povos indigenas,
“seja como habitantes de um passado longinquo ou de uma floresta distante”, limitando assim
o olhar produzido sobre estes povos.

Outros autores como por exemplo, Jodo Pacheco, Manuela Carneiro, Viveiro de Castro
apresentam estudos bastante relevantes na area da historiografia indigena, trazendo
principalmente novas abordagens com o intuito de problematizar as concepgdes até hoje
enraizadas. Como o presente estudo ndo esta especificamente voltado para a produgdo
historiografica referente aos povos indigenas, apoio-me nas as ideias de Almeida (2017) por
considerar uma produ¢do atualizada no que diz respeito as abordagens historiograficas
predominantes no Brasil sobre os povos indigenas e as mudancas ocorridas neste campo ao
longo das ultimas trés décadas.

A autora assevera que os povos indigenas nunca deixaram de aparecer nos capitulos da
Histoéria do Brasil, uma vez que se encontravam posicionados enquanto forca de trabalho ou
como rebeldes que acabavam vencidos, dominados, escravizados, aculturados ou mortos”
(ALMEIDA, 2017, p. 2-3). Por conseguinte, eram recorrentes a produgcdo de configuragdes
narrativas que concediam pouca importancia as atuagdes indigenas e que acabavam produzindo
apagamentos de suas identidades étnicas em detrimento da valorizagdo do europeu, pois

segundo Almeida:

As narrativas de conquista e colonizagdo enalteciam a acgdo heroica e desbravadora
dos portugueses, enquanto os indios pareciam ser facilmente vencidos, catequizados
e transformados por eles. Nos anos 1960 e 1970, uma historiografia de base marxista,
propulsora da chamada histéoria dos vencidos, criticava essas abordagens com
denuincias sobre as atrocidades cometidas contra os indios. Desconstruiam o carater
heroico dos nossos colonizadores, porém mantinham a perspectiva anterior de
supervalorizacdo de seu desempenho, na medida em que consideravam os indios
como vitimas incapazes de agir diante da violéncia de um sistema no qual ndo tinham
outra alternativa a ndo ser a fuga, a morte pela rebeldia ou a submissdo aos
dominadores. A mensagem subjacente em narrativas como essas, nas quais um grupo,
na condigdo de herdi ou de vildo, vencia, dominava e anulava o outro enquanto agente
social, parece bem clara na afirmacdo da superioridade de uns sobre os outros
(ALMEIDA, 2017, p. 3-4).

Apresentando inumeras vertentes tematicas atuais referentes as produgdes académicas
dedicadas ao estudo da Historia Indigena, a autora argumenta que as novas pesquisas colocam
a figura dos povos indigenas em outras abordagens. Em linhas gerais, Almeida sublinha que as
novas interpretagdes historicas contribuem na desconstrugdo de preconceitos e estereotipos,
pois colocam os indios como protagonistas.

Enfatiza-se, por exemplo, as acdes e as escolhas indigenas nesses estudos, destacando
que limitaram e possibilitaram a ocorréncia de diferentes processos de conquista e colonizagio

das variadas regides pertencentes ao territorio brasileiro (ALMEIDA, 2017, p. 2-3). Na
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percepcdo da autora, consequentemente, os novos estudos da area comprovam que, mesmo
havendo violéncia contra os indios bem como persistindo condigdes dispares de negociacao
entre eles e os europeus, suas atuagdes impuseram uma série de limites aos colonizadores. A

principal mudanga ocorre na presenga de narrativas que:

Sob essa perspectiva, ao invés de herdis portugueses derrotando indios selvagens com
o apoio de indios fi¢is e submissos que teriam se convertido completamente aos
valores socioculturais portugueses, deparamos com grupos étnicos e sociais distintos
que lutavam e negociavam, cada qual procurando fazer valer seus interesses. Os
indios, por sua vez, deixam de ser vistos como tolos e manipulados, pois suas agoes
passam a ser entendidas como fruto de escolhas proprias condizentes com as 16gicas
de suas sociedades e com as possibilidades disponiveis. Escolhas limitadas, sem
duvida, pois as relagdes eram assimétricas e ocorriam em meio a um cenario caotico
de extrema violéncia (ALMEIDA, 2017, p. 7).

Considerando a importancia de incorporar as ideias de pacto, negociacdo e cultura
politica no que se refere a agéncia destes povos, a autora finaliza o artigo pontuando que estas
novas abordagens historiograficas, ao restituir a condi¢do de sujeitos, sdo necessarias para
“desconstruir ideias preconceituosas e racistas ainda muito presentes em nossas sociedades”.
Além disso, argumenta que estas “novas narrativas tém o efeito de fortalecer sua autoestima,
na medida em que se veem representados como agentes de suas proprias historias” (ALMEIDA,
2017, p. 18). Trata-se de uma renovagao historiografica que promove uma reparacdo a um
conjunto heterogéneo de povos, vitimas até¢ hoje de discursos inculcadores de silenciamentos,

encobrimentos e, principalmente, desfiguragdes (BERGAMASCHI, 2010, p.155)

4.3- Discussdes acerca da histéria indigena no espaco do conhecimento escolar e os

impactos da Lei 11645/2008

Sou o filho esquecido do mundo
Minha cor ¢ vermelha de dor

O meu canto é bravo ¢ forte
Mas ¢ hino de paz e amor

Sou guerreiro imortal derradeiro
Deste chdo o senhor verdadeiro
Semente eu sou a primeira

Da pura alma brasileira!

Jamais se curvar, lutar e aprender
Escuta menino, Raoni ensinou
Liberdade é o nosso destino
Memoria sagrada, razdo de viver

Andar onde ninguém andou

Chegar aonde ninguém chegou

Lembrar a coragem e o amor dos irmaos
E outros herdis guardides

Aventuras de fé e paixao
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O sonho de integrar uma nagao

Karara0, Kararad, o indio luta pela sua terra
Da Imperatriz vem o seu grito de guerra! (Samba-Enredo Imperatriz
Leopoldinense, 2017)

O fragmento acima, extraido do samba-enredo de 2017 do Grémio Recreativo Escola
de Samba Imperatriz Leopoldinense, traz alguns trechos que sintetizam a discussao atual em
que se encontra a tematica indigena no espago escolar. Apesar destas narrativas geralmente
possuirem uma dimensao muito ligada as versdes tradicionais da Historia, considero o samba
acima como um hibrido que se articula com as discussdes referentes aos povos indigenas.

De um lado, permanecem recorrentes as narrativas tradicionais de sofrimento e dor, de
idealizagdo e exaltacdo, de essencialismos marcantes (“semente da pura alma brasileira”) e da
ndo-presenca no interior da sociedade brasileira. Por outro lado, vejo com o impulso da lei
11645/2008 e das transformagdes historiograficas, a gestacdo e o aparecimento de narrativas
embrionarias que defendem as dimensdes da resisténcia, da luta por direitos e afirmagéo e pelo
combate aos mais variados estereotipos.

E no dialogo entre estas duas tendéncias, e ndo na dicotomia, que pretendo seguir nesta
discussdo que levanto agora. Concebendo o curriculo de Histéria como um espago marcado
pela disputa de narrativas, por que ndo o estudar de forma a romper os dualismos essencialistas
que nio contribuem para deslocar as fronteiras do conhecimento escolar? E nesta concepgio
ricoeuriana das configuracdes narrativas como amalgamas de sedimentagdes e inovagdes que
convido os leitores a avaliarem algumas tendéncias indicadas nos estudos referentes aos povos
indigenas na esfera do conhecimento historico escolar.

A maior parte da bibliografia consultada salienta a percep¢do das manutencdes das
narrativas sobre os povos indigenas convergentes, em termos mais amplos, com a producao
historiografica predominante até as décadas de 1970 e 1980. Estudos como os de Bittencourt
(2013) compreendem, por exemplo, que os povos indigenas sdo temas que integram uma
determinada tradi¢do no Curriculo de Historia, visto que compdem um conjunto fragmentado
de contetdos que s@o lecionados no contexto da Educagdo Basica. Geralmente, sendo uma
tematica inserida, na maioria das ocasides, nas aulas / capitulos de Historia do Brasil ou Historia
da América dentro do recorte cronoldgico da chamada Idade Moderna.

Essa autora enfatiza que os textos escolares atuaram no sentido de reforgar narrativas
que colocavam o indigena em uma posi¢do de “atraso civilizatério” (BITTENCOURT, 2013,
p. 108). Alternando entre concepgdes como “primitivos”, “mesticos” e “vitimas da explora¢do

capitalista”, Bittencourt destaca que os “povos indigenas se inserem em topicos da fase
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denominada Coloniza¢do, sendo que, nos periodos posteriores a constituicdo do Estado
Nacional, desaparecem de cena” (BITTENCOURT, 2013, p. 101).

Por fim, destaca que estes povos entram em processo de esquecimento no espago dos
livros didaticos apos a apresentagdo de assuntos como a expulsdo dos jesuitas e a atuag@o dos
bandeirantes, havendo um silenciamento sobre eles ao longo dos capitulos referentes aos
periodos do Império e da Republica.

Coelho e Bichara (2017) seguem no mesmo sentido constatando que a representagdo
sobre os povos indigenas inviabiliza seu protagonismo ¢ sua agéncia no curso dos
acontecimentos historicos. Os autores acrescentam que a dimensao das mudancas por que estes
povos passam ¢ basicamente ignorada nas narrativas didaticas, retratando-os “nao apenas como
isento de historia, mas também como um sujeito passivo” (COELHO, BICHARA, 2017, p. 80).

Na percepcao dos autores:

Enfim, as produgdes sobre Historia Indigena desconstroem as formulagdes que
desenham a figura do indio ingénuo e passivo diante do Outro, que nio se reinventa
e ndo vivencia mudangas. A questdo que emerge, entdo, diz respeito ao descompasso
da literatura didatica frente ao que vem produzindo a historiografia especializada
(COELHO, BICHARA, 2017, p. 86)

Autores como Silva (2013) e Fernandes (2012) defendem, em consonancia com as
discussdes presentes nos demais autores citados, a associacdo frequente que se faz nas
narrativas didaticas entre os povos indigenas e o eixo temporal do passado assim como o fato
de ndo serem narrados na posi¢do de atores sociais, mas sim como vitimas da cultura e da
invasdo europeia.

Domingues (2016) aborda a discuss@o sobre as presencas e auséncias dos povos
indigenas em uma colecdo didatica de Historia em didlogo com o quadro teodrico pos-
fundacional, defendendo que a “auséncia da histéria indigena nos curriculos escolares ou sua
apresentacdo de forma secundaria, como evidéncia das disputas politicas que essas escolhas
representam”" (DOMINGUES, 2016, p.12). Considerando as narrativas presentes nos livros
didaticos de Historia como decorrentes de processos seletivos que expressam consensos ¢

esquecimentos, Domingues concorda com os autores citados anteriormente destacando que:

De forma geral, as narrativas configuradas na colegdo didatica analisada, indicaram
uma tendéncia de estabilizagdo de praticas articulatorias hegemonicas, na qual a
historia indigena fixada encontra-se subalternizada no ambito da Historia do Brasil
fixada nos curriculos escolares. Reproduzem, portanto, uma tradicdo na qual uma
perspectiva eurocéntrica ¢ hegemonica, tanto do ponto de vista da selecdo daquilo que
deve ser ensinado, quanto da ordenacdo cronoldgica de base linear (DOMINGUES,
2016, p. 110).
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A manutencdo das narrativas sedimentadas perdura segundo apontamento da
bibliografia consultada. Uma das formas de enfrentar esta questao ¢ analisando a lei 11645/2008
¢ dimensionar quais sdo os seus objetivos ao longo do tempo. Antecipo que ndo me situo entre
os defensores de que a simples aprovagdo de uma legislagdo carrega consigo transformagoes a
curto prazo, contudo ¢ interessante situarmos o debate referente a ela, visto que implica na
possibilidade da formagao de novos deslocamentos ¢ hegemonias no interior das cadeias de
equivaléncia fixadoras de sentidos que envolvem o lugar atribuido aos povos indigenas nas
narrativas nacionais.

Bittencourt (2013) assume que tal lei estabelece expectativas que visam romper com a
manutengdo da tradigdo escolar predominante acerca destes povos, propondo diferenciadas
perspectivas e abordagens no trato desta tematica. Silva (2012), por sua vez, defende que a
inclusdo da tematica indigena no texto da lei 11.645/2008%* resultou da atua¢do e do
engajamento politico dos movimentos indigenas e indigenistas. Em seu ponto de vista,
representa um movimento importante na esfera da discussdo das problematicas envolvendo as
relagdes étnico-raciais, pois possibilita alteragcdes nas concepcdes “europeizantes” da disciplina
escolar Historia e fomenta a “representacdo de grupos que, historicamente, foram ou
marginalizados ou vitimas de esteredtipos” (SILVA, 2012, p. 153).

Sousa (2017) também entende que a obrigatoriedade desta lei representa tragos de
politicas de reparacdo e de reconhecimento a correcdo de desigualdades raciais e sociais
existente no Brasil, uma vez que a abordagem concedida aos povos indigenas em materiais
como os livros didaticos tem sido, por vezes, inapropriada.

Bergamaschi (2010), por sua vez, elabora duas questdes para refletir sobre a referida lei:
Por que uma lei para obrigar o estudo desses outros, os povos indigenas? Até que ponto e em
que medida os povos indigenas sdo outros em relacdo a n6s? (BERGAMASCHI, 2010, p. 151-
152). Para respondé-las, parte de alguns pressupostos. O primeiro € que entende que prevalece
no Brasil uma desconsideragdo em relacdo a presenca dos povos indigenas e, em geral, sua
existéncia ¢ admitida apenas nos espacos da Amazodnia ou do Xingu.

O segundo ¢ que observa um sistematico processo de encobrimento e de silenciamento

nas narrativas histdricas sobre os povos indigenas. Em outra pesquisa por ela realizada, destaca

% A lei 11645/2008 estabelece que o contetido programatico a ser ministrado no ambito da Educagio Basica
incluira diversos aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formagao da populagdo brasileira, tais como
“0 estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra
e indigena brasileira e o negro e o indio na formagao da sociedade nacional, resgatando as suas contribuigdes nas
areas social, economica e politica, pertinentes a historia do Brasil” (SOUSA, 2017, p. 10).
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que nos materiais didaticos que circulam no espago escolar existem certas imagens

preponderantes como, por exemplo:

a) indio genérico, em que a pluralidade das identidades étnicas fica completamente
apagada; b) indio exoético, barbaro, apresentado por diferencas em sinais diacriticos
muito especificos e descontextualizados culturalmente; ¢) indio romantico, vinculada
a ideia do bom selvagem, apresentado, sempre no passado, como uma figura ambigua,
de herdi e perdedor; d) indio fugaz, que anuncia um fim inexoravel, seja pelo
exterminio fisico ou por processos de assimilacdo a sociedade nacional e, por fim, )
indio histérico, concepgdo mais recente que enfatiza a historicidade, a dindmica
cultural das sociedades indigenas (BERGAMASCH]I, 2010, p. 156)

Com excegdo da ultima imagem, verifica-se a manutencdo das imagens que se
perpetuam ao longo do tempo. Pensando em seu contexto de atuacgdo, no caso o estado do Rio
Grande do Sul, argumenta ainda sobre a baixa quantidade de momentos em que 0s povos
indigenas figuram no curriculo escolar como nas comemoragdes relacionadas ao dia 19 de Abril
(“Dia do indio"), nas aulas relacionadas ao periodo colonial e, mais particularmente, nas
tematicas das reducdes jesuiticas e nas narrativas que os colocam como povos do passado.

Bonin (2010) concorda com a afirmacao acima, considerando que estes povos indigenas
figuram como tematica vinculada as datas comemorativas. E isso significa um grande problema,
pois segundo a autora, “o discurso comemorativo opera generalizacdes, simplificacdes,
caricaturas, trazendo um conjunto fixo de informagdes muitas vezes descontextualizadas e
pouco significativas” (BONIN, 2010, p.78).

Isso significa que tais povos acabam sendo mais associados a aspectos folcloricos
brasileiros ¢ menos como contetidos escolares mobilizadores de fluxos de cientificidade e de
sentidos de verdade. Trata-se de uma operacao discursiva que coloca os povos indigenas como
dissociados daquilo que se considera conhecimento escolar legitimo, ocupando uma posigédo de
relativo destaque apenas em determinadas datas e eventos escolares e, ainda assim, aparecendo

em didlogos com visdes deturpadoras e violentas. Segundo Bonin:

O indio, objeto de conhecimento e de celebra¢io no “Dia do Indio” é, quase sempre,
uma figura genérica, estereotipada, exética, representada pela alegria, ingenuidade,
liberdade. Um dos efeitos de tais representagdes ¢ a producdo de um lugar para eles
sempre no passado. Além disso, se produz uma rede de saberes que, limitando-se a
uns poucos significados compulsivamente repetidos, empobrece os estilos de vida
indigenas, conferindo-lhes certos atributos, posicionando-os num conjunto de praticas
consideradas estranhas ou exoéticas. E porque sdo vistos como sujeitos genéricos,
amalgamados a natureza, causa-nos grande estranhamento a presenca de indigenas
nas feiras, participando de atividades comerciais, nas ruas de centros urbanos pedindo
esmolas, ou em noticiarios que deixam ver, de relance e de modo fugaz, a situacdo de
miséria e violéncia a que eles estdo submetidos na atualidade brasileira (BONIN,
2010, p.78-79).

As reflexdes desenvolvidas nas duas tltimas se¢des reforgam o entendimento de que as

narrativas produzidas sobre os povos indigenas em materiais como os livros didaticos
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reproduzem visdes que homogenizam e marginalizam estes povos e, simultanecamente, nao

atentam para as dinamicas historicas de atuacdo no tempo. O desafio agora ¢ avaliar como esta

discussdo aparece no universo empirico dos itens de Historia do ENEM.

4.4- Narrativas sobre os Povos Indigenas no ENEM entre as edicoes de 1998 e 2017

Durante as primeiras onze edigdes do exame, encontrei nove itens que versavam

diretamente sobre a Historia dos Povos Indigenas. O quadro abaixo auxilia a compreender

alguns pontos que pretendo destacar nos préximos paragrafos.

Quadro 1- Itens de Historia dos Povos Indigenas no ENEM (1998-2008)

desvalorizagdo do patrimonio cultural destes

Edicao | Tema Recorte Cronolégico
Mobilizado
2000 As lutas dos povos indigenas pela demarcagdo das | Final do Século XX
terras e as dificuldades para ter esta demanda
atendida bem como a violéncia sofrida por estes
povos.
2001 Discussoes de pontos de vista antagonicos sobre a | Final do Século XX
relacdo dos povos indigenas com a sociedade
brasileira.
2002 Habitos Alimentares Comuns dos povos europeus | Periodo entre os séculos XVI
e indigenas. e XIX
2002 Relativismo Cultural e problematizacdo da ideia de | Século XVI
classificar os povos indigenas como “barbaros”.
2003 Relativizagdo das ideias de “barbarie” e | Séculos XVIe XIX
“civilizacdo”, desconstru¢do da ideia dos povos
indigenas como “canibais” e problematiza¢ao dos
costumes europeus da época.
2003 Valorizagdo /apropriacdo do patriménio cultural | Século XVI
indigena por parte dos europeus
2006 Visdo negativa dos europeus sobre os indigenas e | Século XIX
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Inglesa e Portuguesa no que se refere a pratica da
catequizacdo e semelhangas com relacdo aos

sofrimentos oriundos destes processos

2008 Mitologia de alguns povos indigenas e a nogdo de | Séculos XX / XXI
diversidade cultural
2008 Diferengas entre povos indigenas das Américas | Séculos XVI, XVII e XVIII

O primeiro ponto que merece destaque ¢ a auséncia de itens referentes a este assunto

nas edi¢des de 1998, 1999, 2004, 2005 e 2007, ou seja, em quase da metade das edi¢des desta

primeira fase ndo se abordou em termos historicos a tematica indigena. Trata-se de um processo

de esquecimento sistematico se levarmos em conta o fato desta tematica aparecer

constantemente em materiais didaticos desta disciplina como fora apontada pelos autores

consultados nas se¢des anteriores.

Considerando-se os temas presentes neste conjunto de nove questdes, percebe-se o

predominio de itens que versam sobre as relagdes entre os povos indigenas e 0s povos europeus

durante o periodo colonial que, em termos de Historia do Brasil, abarca os séculos XVI, XVII,

XVIII e XIX.

No segundo momento do ENEM (2009-2017), foram encontrados 15 itens voltados a

tematica da Historia Indigena que podem ser apresentados da seguinte forma:

Quadro 2- Itens de Historia dos Povos Indigenas no ENEM (2009-2017)

comparando com uma cidade-estado grega e

trazendo aspectos de semelhangas.

Edicao | Tema Recorte Cronolégico
Mobilizado
2009 As formas como os povos yanomamis significam a | Nao informa.
importancia das florestas e da natureza para o
funcionamento de suas sociedades
2009 Tematica sobre povos indigenas do Xingu | Periodo de 750-338 a. C. para

falar da Grécia Antiga e
recorte cronologico de 1200-
1600 d. C para se referir aos
povos do Xingu.
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2010A | Tematica relacionada aos Povos Indigenas na | Periodo Contemporaneo
Atualidade- Questdo das Disputas pelo Acesso e | (século XXI)
Demarcagdo das Terras
2010A | Caracteristicas dos povos tupi-guarani. Nio traz este dado®.
2011A | Diferengas culturais entre povos indigenas e | Século XVI
europeus
2011B | Visdo dos europeus sobre como deveriam tratar os | Século XVIII
indigenas
2012A | Politica indigenista pombalina e a criacdo de | Século XVIII
aldeamentos
2013A | Carta de Pero Vaz de Caminha e o projeto da | Século XVI
colonizagdo de catequizar os indigenas
2014A | Relagdes entre os povos indigenas e os jesuitas Séculos XVI- XVIII
2015A | Relato de cronista portugués sobre auséncia das | Século XVI
letras L, F e R entre os povos nativos e
desconhecimento dos habitos e costumes indigenas
2016A | Comparagdo de textos ressaltando o olhar | Séculos XVIe XVII
etnocéntrico dos europeus para com 0S pOVOS
indigenas.
2016B | A Culinaria Brasileira e a presenca da tradicdo | Nao tem uma datagdo. Parece
cultural indigena falar de um tempo mais
contemporaneo®.
2017A | As demandas indigenas na atualidade pela | Século XXI
aplicacdo do que estd garantido na Constituicao de
1988
2017B | Demarcacao das Terras Indigenas e a atuagdo do | Primeira Década do Século
STF (Supremo Tribunal Federal) XXI

%5 0 livro “O Brasil antes dos brasileiros” (PROUS, 2005), que ¢ a referéncia do texto-base, da a entender que é
no periodo historico anterior ao processo que culminou na chegada dos portugueses ao territorio em 1500, porém
também nao esta explicita esta informagdo no decorrer do item.
% O texto-base é um trecho do artigo intitulado “Cardéapio Brasil” oriundo da Revista Nossa Historia, datado de
margo de 2006.
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2017B | Indigenas e religiosidade catdlica Século XX

O quadro acima evidencia a existéncia de itens sobre a atuagdo dos povos indigenas no
Brasil em todos os anos, demonstrando, por conseguinte, que desde a aprovacdo da lei
11645/2008, a tematica de alguma forma ¢ contemplada no exame. O recorte cronologico
majoritario esta contido no periodo que compreende desde o século XVI até o século XVIII,
apresentando pontes de contato com o que havia identificado na andlise referente aos itens
produzidos entre 1998 e 2008.

A investigacdo realizada através da andlise possibilitou-me identificar algumas
estratégias discursivas que tendem a ser mobilizadas de forma articulada, ora para reforgar ou
reativar narrativas sobre os povos indigenas sedimentadas e hegemonizadas na cultura escolar,
ora para subverté-las. As estratégias que se apresentam recorrentes sdo significadas em duas
perspectivas: (i) a formulacdo de itens voltadas ao combate de estereotipos tradicionalmente
atribuidos aos povos indigenas, tendéncia encontrada principalmente nos itens situados entre as
edicdes de 1998 a 2008. Nessa situagdo, os distratores apresentam uma fungéo estratégica, no
sentido de totalizar de colocar na cadeia definidora do “errado” certos mitos e visoes
tradicionais estabelecidas sobre esses povos; (ii) a produgdo de itens que tendem a reafirmar
narrativas historiograficas que colocam os indigenas em uma posicao subalternizada em relacao
aos europeus no contexto do passado colonial. No caso, predominam discursos produzidos
pelos europeus para definir e narrar esses povos. A seguir procuro evidenciar esses efeitos das
combinagdes de estratégias discursivas mobilizadas no ENEM por meio da analise de alguns

itens selecionados.

4.4.1- Narrativas sobre/ dos povos indigenas estabilizadas e reatualizadas no ENEM
Uma primeira observagdo a ser destacada ¢ a forte presenga da perspectiva eurocéntrica
nas narrativas produzidas sobre os povos indigenas no ENEM. Mesmo reconhecendo a presenga
de narrativas que buscam deslocar e desestabilizar essa abordagem -como explorarei mais
adiante na proxima subse¢do - o olhar eurocéntrico marca profundamente as narrativas
historicas validadas nesse exame nacional. A analise dos sentidos de “verdade” fixados para
esse passado sensivel apontou a hegemonizagdo de um entendimento singular desses povos
resultante de operagdes discursivas por meio das quais os povos indigenas sdo narrados, de

forma recorrente, na sua relagdo com o europeu e principalmente a partir do olhar europeu sobre
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esses povos que os coloca na posigdo subalterna de dominados e violentados, com pouca
capacidade de agéncia.

Com efeito, a maioria dos itens analisados aponta para a énfase na presenca do elemento
europeu como mecanismo de legitimacdo dos discursos sobre os povos indigenas. Essa
presenga dos europeus nas narrativas referentes aos povos indigenas confirma o argumento

defendido por Oliveira (2015):

As narrativas historicas e literarias sobre o Brasil tém inicio no século XVI, com a
chegada dos portugueses e o surgimento das primeiras descrigdes da natureza e dos
costumes indigenas. Elas se revelam nas cronicas, cartas de viagem, dirios de
navegacao e tratados descritivos que ddo a conhecer as plantas, os animais, o clima, a
terra e as sociedades indigenas, constituindo guias de objetos e sentidos encontrados
na América. Viajantes, exploradores e missiondrios do periodo colonial forneceram,
por meio delas, as primeiras imagens das sociedades indigenas, criando um imaginario
que em muitos aspectos perdura até nossos dias, tecendo os contornos identitarios da
nagdo brasileira e corroborando praticas sociais de exclusdo e marginalizagdo dos
indigenas (OLIVEIRA, 2015, p. 62-63)

Segundo essa autora, o uso das narrativas coloniais em livros didaticos de Historia
acabou contribuindo para difundir um olhar eurocéntrico, endossando uma perspectiva de
historia baseada no siléncio, na inferiorizacdo e na negagao das praticas indigenas; produzindo
uma historia que “acabou negando-lhes o direito de ter especificidades e particulares historicas
e culturais reiterando uma série de conceitos globalizantes e essencialistas a respeito de suas
identidades e diferencas” (OLIVEIRA, 2015, p. 65). As narrativas fixadas no item abaixo

reafirmam a pertinéncia das reflexdes desta autora:

Item 5- Edi¢do 2013A

De ponta a ponta, ¢ tudo praia-palma, muito chd e muito formosa. Pelo sertdo nos
pareceu, vista do mar, muito grande, porque, a estender olhos, nao podiamos ver sendo
terra com arvoredos, que nos parecia muito longa. Nela, até agora, ndo pudemos saber
que haja ouro, nem prata, nem coisa alguma de metal ou ferro; nem lho vimos. Porém
a terra em si ¢ de muito bons ares [...]. Porém o melhor fruto que dela se pode tirar me
parece que sera salvar esta gente. Carta de Pero Vaz de Caminha. In: MARQUES, A;
BERUTTI, F.; FARIA, R. Historia moderna através de textos. Sdo Paulo: Contexto,
2001. A carta de Pero Vaz de Caminha permite entender o projeto colonizador para a
nova terra.

Nesse trecho, o relato enfatiza o seguinte objetivo:

A Valorizar a catequese a ser realizada sobre os povos nativos.

B Descrever a cultura local para enaltecer a prosperidade portuguesa.

C Transmitir o conhecimento dos indigenas sobre o potencial econémico existente.
D Realcar a pobreza dos habitantes nativos para demarcar a superioridade europeia.
E Criticar o modo de vida dos povos autoctones para evidenciar a auséncia de
trabalho. (ENEM, 2013A)
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A questdo 5/2013 relaciona-se com a memoéria mais tradicional da dominagdo
portuguesa (seja em termos econdmicos, seja em termos religiosos) sobre os povos indigenas.
Tal perspectiva interage com o que foi defendido por Coelho (2017) quando salienta que as
narrativas didaticas voltadas ao tema do processo de colonizagdo assumem a perspectiva
europeia como principios de sua estruturacdo. Em outros termos, o autor aponta que as
narrativas escolares sao herdeiras diretas de uma tradicdo narrativa (oriunda do século XIX)
construtora de enredos que colocam a Historia Nacional como desdobramento da Historia
Europeia.

No item em destaque, a resposta correta pontua que a carta de Caminha prioriza a tarefa
a qual os europeus estavam imbuidos, que era a de valorizar a pratica de catequizagdo a ser
realizada sobre os povos indigenas (letra A). Apagam-se memorias de resisténcia ao colocar
em posicao de destaque as narrativas indicativas do que os portugueses queriam ou fizeram
para domina-los de modo a atender seus interesses. Nesse sentido, o ENEM como politica
curricular legitimadora de verdades e memorias produz narrativas sobre os povos indigenas que
simplificam em demasia relagdes de contornos tdo complexos.

Entre as operagdes ou estratégias discursivas que ressaltam da andlise, a permanéncia
de matrizes historiograficas que operam com uma chave de leitura eurocéntrica ocupa, pois, um

lugar de destaque. O exemplo abaixo permite ilustrar esse argumento:

Item 59 — Edigdo 2008

Na América inglesa, ndo houve nenhum processo sistematico de catequese e de
conversdo dos indios ao cristianismo, apesar de algumas iniciativas nesse sentido.
Brancos ¢ indios confrontaram-se muitas vezes e mantiveram-se separados. Na
América portuguesa, a catequese dos indios comegou com o proprio processo de
colonizagao, e a mestigagem teve dimensoes significativas. Tanto na América 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 tltimos e, muitas vezes, escravizados.

No processo de colonizagdo das Américas, as populagdes indigenas da América
portuguesa

A foram submetidas a um processo de doutrinacgio religiosa que ndo ocorreu com
os indigenas da América inglesa.

B mantiveram sua cultura tdo intacta quanto a dos indigenas da América inglesa.

C passaram pelo processo de mestigagem, que ocorreu amplamente com os indigenas
da América inglesa.

D diferenciaram-se dos indigenas da América inglesa por terem suas terras
devolvidas.

E resistiram, como os indigenas da América inglesa, as doengas trazidas pelos
brancos. (ENEM, 2008).

99 ¢

“Sacrificadas”, “ndo tinham defesas contra as doencas trazidas pelos brancos”, “foram

9% ¢

derrotados”, “escravizados”... Com esta narrativa, o texto-base ja deixa claro sua perspectiva
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historiografica e aponta os fluxos de cientificidade e de verdade que espera de um candidato do
ENEM durante o ano de 2008. Embora destaque a dimensao do confronto na regido da chamada
América Inglesa, nenhuma palavra nesse sentido foi esbogada para a América Portuguesa. Essa
formulagdo reforca uma visdo vitimizadora e passiva dos povos indigenas na Historia das
relacdes com os europeus, se aproximando das narrativas historicas escolares sedimentadas em
materiais como os livros didaticos.

Percebe-se assim, tal como apontado por Coelho e Bichara (2017), que a acdo indigena
estd a servico do colonizador, pois no entendimento destes autores as narrativas hegemonicas
em livros didaticos afirmam a “passividade indigena perante a colonizagdo, reforcando uma
visdo polarizada sobre indios e ndo indios — passivos/ agentes, vitimas/algozes,
coadjuvantes/protagonistas” (COELHO, BICHARA, 2017, p.86)

A analise do gabarito do item 59/2008, permite interpretar que , diferentemente do que
teria ocorrido na América inglesa, os povos indigenas da América portuguesa sofreram um
processo de catequizacdo e doutrinagdo religiosa (letra E). A questdo, tal como formulada,
coloca esses povos na posicdo de vitimas de um processo de conversdo religiosa pouco
trabalhando questdes caras a historiografia mais atual como, por exemplo, a resisténcia e/ou o
sincretismo cultural.

Valoriza-se uma visdo eurocéntrica da Historia, enfatizando a acdo colonizadora dos
portugueses. Como podemos perceber, o item produz uma narrativa histérica a partir da
dominag@o europeia sobre as terras da América, apresentando uma perspectiva que vai no
sentido oposto ao que os estudos académicos e os movimentos sociais indigenas defendem, isto
¢, dar mais espago para salientar a importancia destes povos na "formagao cultural brasileira".

O item 31 da edigdo de 2011 ¢ outro exemplo da afirmagdo de um discurso estruturado
pelo binarismo europeu-indigena. Interessante observar que esse dualismo ¢ mobilizado mesmo

quando ¢ possivel identificar de tragos de uma leitura positiva dos modos de vida desses povos:

Item 31- Edigdo 2011A

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 arabotd, isto é, pau-
brasil. Houve uma vez um ancifo 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? Nio tendes madeira em vossa terra?”

LERY, J. Viagem a Terra do Brasil. In: FERNANDES, F. Mudancgas Sociais no
Brasil. Sdo Paulo: Difel, 1974.

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

A do destino dado ao produto do trabalho nos seus sistemas culturais.
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B da preocupagdo com a preservagio dos recursos ambientais.

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

E da preocupagdo com o armazenamento de madeira para os periodos de inverno.
(ENEM, 2011A)

O texto-base desse item ¢ um relato escrito por Jean de Léry, no ano de 1557,
apresentando um dialogo entre franceses e tupinambas sobre os diferentes usos do pau-brasil.
Trata-se, portanto, do relato de um viajante europeu, informagdo que ¢ indispensavel para o
candidato acertar este item, pois nele se encontra a ideia solicitada no gabarito da questdo. Ele
propde compreender as diferencas entre europeus e indigenas com relagdo a utilizagdo e
exploragdo dos elementos / recursos naturais. No que se refere ao gabarito mobilizado, a
diferenga residia no "destino dado ao produto do trabalho" (pau-brasil) nestes diferentes
sistemas culturais, pois enquanto os tupinambas pensavam na questido da madeira para aquecer,
os europeus viam o potencial econdmico de explorar a tinta oriunda do pau-brasil (letra A).

E possivel perceber a intencionalidade em trazer para dentro do exame uma reflexdo
sobre os diferentes usos do pau-brasil, abrindo assim, espago para as narrativas que versam, de
alguma forma, sobre as diferencas em relacdo as formas de lidar com a natureza e sobre
determinadas especificidades dos povos indigenas quando comparados aos europeus.

O item 31/2011 destaca, por conseguinte, memorias que dicotomizam e antagonizam as
representacdes da figura do europeu explorador de riqueza naturais e da imagem do indigena
como preservador da natureza. A constru¢do de sentidos via a formagdo deste antagonismo é
perceptivel em outros itens do exame:

Item 54- Edigao 2009

Os Yanomami constituem uma sociedade indigena do norte da Amazonia e formam
um amplo conjunto linguistico e cultural. Para os Yanomami, urihi, a “terrafloresta”,
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 é muito longo. Se ndo a desmatarmos, ela
ndo morrera. Ela ndo se decompde, isto ¢, ndo se desfaz. E gragas ao seu sopro imido
que as plantas crescem. A floresta ndo esta morta pois, se fosse assim, as florestas nao
teriam folhas. Tampouco se veria dgua. Segundo os Yanomami, se os brancos os
fizerem desaparecer para desmata-la e morar no seu lugar, ficarfio pobres e acabardo
tendo fome e sede. ALBERT, B. Yanomami, o espirito da floresta. Almanaque Brasil
Socioambiental. Sao Paulo: ISA, 2007 (adaptado).

De acordo com o texto, os Yanomami acreditam que

A a floresta ndo possui organismos decompositores.

B o potencial econdmico da floresta deve ser explorado.

C 0 homem branco convive harmonicamente com urihi.

D as folhas e a 4gua s3o menos importantes para a floresta que seu sopro vital.

E Wixia é a capacidade que tem a floresta de se sustentar por meio de processos
vitais. (ENEM, 2009)
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O gabarito (letra E) enfatiza que os indigenas yanomamis defendem que a floresta ¢ uma
entidade viva e que possui um sopro vital, a wixia, que faz a floresta se sustentar por meio de
processos vitais. A questdo, tal como formulada, reafirma assim, a visdo sobre os indigenas
como povos que nao utilizam a terra como mera forma de exploracdo econdmica e nem como
desmatadores. Tal qual o item anterior, valoriza-se a diferencga nas formas de lidar e usar os
elementos naturais entre os povos indigenas e os homens brancos (principalmente europeus),
criando uma fronteira definidora "do ser indio no Brasil".

Interessante observar a fungdo discursiva dos distratores utilizados nesse item. Dois
deles abordam aspectos que merecem ser trazidos para esta reflexdo: um destaca que o potencial
econémico da floresta deve ser explorado, ja o outro coloca 0 homem branco convivendo
harmonicamente com a “terra floresta”. Entendo que estes distratores efetuam uma operagao
discursiva que investem na sedimentagdo das diferenciagdes ja sinalizadas por meio da qual o
sentido de indigena ¢ fixado como sujeito que respeita a natureza e seus ciclos vitais enquanto
0 “homem branco” ¢ apresentado como sujeito explorador de riquezas. Reforcam-se, assim,
definicoes de “floresta” a fixando como locus de visibilidade para os povos indigenas e
elemento chave na diferenciacdo entre europeus e povos nativos.

. Outros elementos de comparacdo, diferenciacdo e hierarquizacdo entre os povos
indigenas e europeus sdo igualmente mobilizados nas narrativas historicas produzidas ao longo

das varias edi¢des do ENEM. Os itens abaixo exemplificam essa afirmacao:

Item 14- Edigdo 2011B
Como tratar com os indios

A experiéncia de trezentos anos tem feito ver que a aspereza ¢ um meio errado para
domesticar os indios; parece, pois, que brandura e afago sdo os meios que nos restam.
Perdoar-lhes alguns excessos, de que sem duvida seria causa a sua barbaridade e longo
habito com a falta de leis. Os habitantes da América sdo menos sanguinarios do que
0S negros d’Africa, mais mansos, trataveis e hospitais. VILHENA, L. S. A Bahia no
século XVIII. Salvador: Itapua, 1969 (adaptado).

O escritor portugués Luis Vilhena escreve, no século X VIII, sobre um tema recorrente
para os homens da sua época. Seu posicionamento emerge de um contexto em que

A o indio, pela sua condigdo de ingenuidade, representava uma possibilidade de mao
de obra nas industrias.

B a aboli¢do da escravatura abriu uma lacuna na cadeia produtiva, exigindo, dessa
forma, o trabalho do nativo.

C o nativo indigena, estereotipado como um papel em branco, deveria adequar-
se a0 mundo do trabalho compulsério.

D a escraviddo do indigena apresentou-se como alternativa de mao de obra assalariada
para a lavoura agucareira.

E a escraviddo do negro passa a ser substituida pela indigena, sob a alegacdo de os
primeiros serem selvagens. (ENEM, 2011B)
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Item 35 —Edigdo 2012A

A experiéncia que tenho de lidar com aldeias de diversas nagdes me tem feito ver, que
nunca indio fez grande confianga de branco e, se isto sucede com os que estdo ja
civilizados, como ndo sucederda o mesmo com esses que estdo ainda brutos.
NORONHA, M. Carta a J. Caldeira Brant. 2 jan.1751. Apud CHAIM, M. M.
Aldeamentos indigenas (Goids: 1749-1811). Sao Paulo: Nobel, Brasilia: INL, 1983
(adaptado).

Em 1749, ao separar-se de S@o Paulo, a capitania de Goias foi governada por D.
Marcos de Noronha, que atendeu as diretrizes da politica indigenista pombalina que
incentivava a criagdo de aldeamentos em fungéo

A das constantes rebelides indigenas contra os brancos colonizadores, que ameagavam
a produgdo de ouro nas regides mineradoras.

B da propagacio de doengas originadas do contato com os colonizadores, que
dizimaram boa parte da populagao indigena.

C do empenho das ordens religiosas em proteger o indigena da exploragdo, o que
garantiu a sua supremacia na administragao colonial.

D da politica racista da Coroa Portuguesa, contraria a miscigenagdo, que organizava
a sociedade em uma hierarquia dominada pelos brancos.

E da necessidade de controle dos brancos sobre a populacdo indigena,
objetivando sua adaptacio as exigéncias do trabalho regular. (ENEM, 2012A)

O item 14/2011B reatualiza o discurso eurocéntrico baseado em preconceitos e
esteredtipos com relagdo aos povos indigenas, deixando entrever a marca da visdo tradicional
¢ hegemonica construida sobre os indigenas que os significa como seres “barbaros” e “doceis”.
Seu gabarito, embora contextualizado no século XVIII, remete a ideia de que o nativo indigena,
“estereotipado como papel em branco”, deveria se adequar as formas de trabalho compulsorias.
Essa forma de apresentar os indigenas parece ser bastante familiar as narrativas fixadas no
espaco da historia escolar.

Os proprios distratores reforcam essas concepgdes tradicionais e ja digeridas pelo senso
comum. Um exemplo disso € a alternativa A que associa a figura indigena com a nogao de
“ingenuidade”, ideia regularmente difundida para atribuir sentidos e valores a esses povos. Isso
dialoga com o que foi escrito por Coelho e Bichara (2017, p. 81), pois na concepcao destes
autores, ainda que os livros didaticos dediquem capitulos para a reflexdo sobre os povos
indigenas, estes continuam sendo representados por dois atributos: ingenuidade e vitimizagao.

O item 35/2012A, por sua vez, apresenta igualmente uma aproximacgdo com as
tendéncias recorrentes no curriculo de Histéria ao reforcar a dimensdo da dominagdo e do
controle portugués sobre os indigenas. Elegendo a tematica da criagdo dos aldeamentos para

construir esta configuragdo narrativa, a questdo enfatiza em seu gabarito que aqueles espacos
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foram instituidos para controlar a populacdo indigena, visando sua adaptacdo as exigéncias do
trabalho regular.

A politica de aldeamentos no ENEM aparece, tal como foi pontado por Coelho e Bichara
(2017, p. 82), como estratégia para reforgar a superioridade europeia na medida em que essa
politica é apresentada como uma criagdo dos europeus para submeter os povos indigenas ao
processo de conversdo ao catolicismo, colocando estes ndo como agentes da mudanca, mas
apenas como objeto.

Esta perspectiva de apontar as politicas de aldeamento sem levar em consideragdo os
interesses e o protagonismo indigena negligencia os regimes de verdade fixados pela produgao
historiografica atual que aponta que os povos indigenas, em muitas ocasides, fizeram acordos
e reivindicacdes ao rei para possibilitarem a formacdo destes aldeamentos. Como destaca
Almeida (2017, p.9), “nos séculos XVI e XVII, a dependéncia dos portugueses em relacio aos
indios era imensa, e a constru¢do do projeto de colonizacdo dependia, em grande parte, das
dinamicas locais”.

Pontos de interagdo podem assim, ser encontrados nestes dois ultimos itens citados.
Destaco, principalmente, o protagonismo europeu para fazer os sujeitos indigenas se adaptarem
ao mundo do trabalho e que reforcam tanto os estere6tipos quanto as narrativas da dominagéo
imposta pelos europeus.

Outra estratégia utilizada com recorréncia nas elaboragdes dos itens cujos vestigios
aparecem nesses ultimos itens remete o debate a questido da agéncia desses sujeitos nas
narrativas de brasilidade. Tal ordem de reflexdo pode ser articulada a reflexdo de Ricoeur sobre
a categoria "identidade narrativa". No entendimento deste autor, “a histéria narrada diz o quem
da acdo. Afinal, a identidade do quem ¢ apenas, portanto, uma identidade narrativa.” (apud
COSTA, 2012, p. 84). No caso dos itens analisados, verifica-se que as construgdes identitarias
¢ definidoras dos povos indigenas sdo feitas majoritariamente pelo “outro”, o europeu. Dito de
outra maneira, os discursos que produzem sentidos de “verdadeiro” envolvendo os povos
indigenas s@o pouco disputados por eles mesmos, tendo suas intrigas / configuragdes narrativas
legitimadas pelas vozes de sujeitos antagdnicos, situados como exterior constitutivo da fronteira
definidora do ser indigena. Em sintese, no ENEM, os povos indigenas tendem a serem
posicionados na condi¢cdo de sujeitos narrados, mas ndo aparecem como narradores de suas
experiéncias no tempo. Essa ¢ uma marca discursiva catacrética dentro dos itens analisados.

A dimensdo da identidade narrativa possibilita igualmente compreender que em cada

presente diferentes passados e futuros sdo combinados (GABRIEL; COSTA, 2011, p. 136).
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Que articulagdes entre passados e futuros envolvendo os povos indigenas vem sendo
privilegiadas na constru¢do das narrativas de brasilidade nessas duas ltimas décadas? Ou
ainda, continuando o didlogo com Paul Ricoeur, que formas de visitar o passado indigena tem
sido privilegiada na produgdo da historia nacional? Para Ricoeur (2010b) existem trés
possibilidades ou modalidades de visitar o passado: sob o signo do Mesmo, sob o signo do
Outro e sob o signo do Analogo.

Segundo Ricoeur, a primeira forma de visitad-lo implica na adogdo de estratégias que
estimulam eliminar as distancias temporais. Nesse viés, trata-se de compreender a historia como
uma “reefetuagdo do passado” (RICOEUR, 2010b, p. 240), pressupondo de toda maneira “uma
persisténcia do passado no presente” (COSTA, 2012, p. 85) e fundindo “as duas temporalidades
no presente do historiador” (GABRIEL; COSTA, 2011, p. 136).

A modalidade do “passado sob o signo do Outro”, por sua vez, coloca a Historia na
direcdo do afastamento entre as dimensoes do passado e do presente, protagonizando sentidos

de “distancia temporal” (RICOEUR, 2010b, p.248) em que:

Voltamos assim ao enigma da distdncia tempora, enigma sobredeterminado pelo
afastamento axioldgico que nos tornou estrangeiros aos costumes dos tempos
passados, a ponto de a alteridade do passado com relag@o ao presente prevalecer sobre
a sobrevivéncia do passado no presente (RICOEUR, 2010b, p. 252).

Em linhas gerais, a segunda modalidade parte de um pressuposto inverso ao identificado
na primeira (GABRIEL; COSTA, 2011). Ja a modalidade do “passado sob o signo do analogo”
associa as esferas do “mesmo e¢ do outro”. (RICOEUR, 2010b, p. 255). A perspectiva do
Analogo, por conseguinte, “conserva em si a for¢a da reefetuag@o e da colocagdo a distancia”
(RICOEUR, 2010b, p. 264-265) e opera na tensdo entre continuidade e mudanca, familiaridade
e estranhamento, “possibilitando a produgdo de identidades em meio a disputas da memoria a
partir das demandas do presente” (COSTA, 2012, p. 85).

Comparando as diferentes modalidades para pensar essas articulagdes temporais,
argumento que na maior parte dos itens analisados neste capitulo, os povos indigenas tendem a
ser retratados em interagdo com a perspectiva do “passado sob o signo do outro” (RICOEUR,
2010b), reforcando o distanciamento entre as dimensoes do passado e do presente. Isso pode
ser evidenciado na forma como e quando esses povos indigenas aparecem como sujeitos
historicos nas intrigas nacionais fixadas nesse exame. Com efeito sua presenga nessas narrativas
se limita a um passado distante, isto €, ao periodo colonial (principalmente o século XVI,
momento da chegada do europeu ao territéorio do que hoje se chama Brasil), pouco sendo

narrados na condicao de cidaddos que estdo presentes na sociedade brasileira.
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Dialogando com a abordagem discursiva aqui privilegiada, observa-se uma
configuragdo marcada pela hegemonizagdo da validacdo do tempo de contato e de dominagdo
portuguesa. Trata-se de uma operagcdo hegemonica que coloca a figura do europeu como um
“outro” necessario para fixar sentidos de indigenas. A andlise constata que os itens delimitam
o periodo colonial e constroem narrativas sobre as formas como os portugueses concebiam /
dominavam/ convertiam, universalizando, consequentemente, sentidos particulares para os
povos indigenas.

E esta narrativa particular que, em entrecruzamento com outras, ¢ mobilizada como
hegemonica nos jogos politicos de significacdo sobre a atuacdo destes povos no espaco do
ENEM. Portanto, a operacdo catacrética em questdo mobiliza a presenga ¢ o protagonismo
europeu durante os séculos XVI, XVII e XVIII, legitimando a produgdo de discursos que
destacam os indigenas na fungdo de catequizados, trabalhadores submissos ou como “povos das
florestas™®’.

Considero que os itens até aqui analisados caminham, pois, em um sentido oposto ao
que a lei 11645 / 2008 estabelece que ¢ a de fortalecer a imagem dos povos indigenas como
sujeitos ativos dos processos de construcdo da sociedade brasileira. Em linhas gerais, prevalece
um discurso que pontua as relagdes com a figura do europeu em diferentes aspectos, seja por
meio das semelhangas e diferencas, seja por meio das estratégias de dominagdo adotadas para
submeté-los enquanto mao-de-obra.

Parece-me contraditério um exame como o ENEM, desde 2009, principal exame
validador dos saberes necessarios para ingressar no Ensino Superior, recuperar narrativas que
os adeptos da lei 11645/2008 combatem no seio do conhecimento historico escolar. Essa
constatacdo torna-se ainda mais paradoxal quando a analise aponta que a desestabilizacdo
dessas narrativas hegemonicas, como por exemplo, a desconstru¢do do par binario barbarie -
indigena, encontra mais espaco na primeira fase desse exame - edi¢des de 1998-2008 -, periodo
anterior a promulgagao da lei 11645.

Particularmente, apostava que poderia encontrar este tipo de questdo de forma mais
intensa a partir de 2009. Este resultado, até aqui, de certo modo apresenta-se como
surpreendente. Longe de imaginar que as narrativas tradicionais fossem superadas por

completo, pela forgca da lei, operava com a hipotese da possibilidade de um texto legislativo

7 Esta ultima concepg¢do foi destacada por Fernandes (2012, p. 260) quando assume ainda no século XXI
predomina a associagdo do indio com o isolamento e vida na floresta, decorrentes de um processo de generalizagio
e de uma tendéncia pejorativa e anacronica.
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impactar as producdes narrativas de um exame de escala nacional em um relativo periodo curto
de tempo. No periodo de 2009 a 2017, o binarismo europeu- indigena atravessa a maioria das
narrativas produzidas. Como ja mencionado, a figura do europeu ¢ mobilizada como exterior
constitutivo e / ou como antagdnico na cadeia de equivaléncia de defini¢do dos povos indigenas,
reforcando a visdo de indigenas como seres submissos ¢ narrados pelos europeus com pouca
articulagdo com o tempo presente

Como explicar que no momento em que demandas de memoria indigenas produzidas
em espacos dos movimentos sociais € do campo historiografico clamam por novas narrativas
para revisitar este passado, emergem no ENEM com mais forga, as narrativas europeizantes da
conquista e colonizagdo, que insistem manter os indigenas na posi¢do de sujeitos coadjuvantes
de todo este processo?

Como procurei evidenciar, nesta subse¢do, as narrativas do ENEM aqui analisadas nao
subvertem as logicas que sinalizam para a dominagdo europeia e para a presenga destes povos
no processo da coloniza¢do. Ou, dito de outra maneira, elas ndo produziram deslocamentos
discursivos significativos face as variadas demandas de memorias que interpelam o curriculo
escolar na atualidade.

O dominio do verdadeiro nesta tematica distancia-se das atualizagdes historiograficas
bem como das demandas e produgdes oriundas da implementacdo da lei 11645/2008. O ENEM
acaba fixando, em muitas ocasides, o sentido de verdade historica como estando associado as
perspectivas que colocam a colonizagdo europeia como um movimento unilateral. Caberia
perguntar se a hipotese de que os chamados temas sensiveis estimulam a produgao de narrativas
outras ndo se comprova no caso da tematica analisada no presente capitulo. A seguir busco
responder a essa interrogagdo a partir da analise de itens, paradoxalmente, concentrados

principalmente na primeira fase do ENEM.

4.4.2- Narrativas indigenas desestabilizadoras de visdes sedimentadas

Inicio esta subsec¢ao trazendo para a analise o item 58 da edicdo do ENEM de 2002, pois
ele apresenta elementos que permitem considera-lo como uma amostra fecunda para as
reflexdes que pretendo aqui desenvolver:

Item 58- Edigao 2002

Michel Eyquem de Montaigne (1533-1592) compara, nos trechos, as guerras das
sociedades Tupinamba com as chamadas "guerras de religido" dos franceses que, na
segunda metade do século X VI, opunham catolicos e protestantes.

"(...) ndo vejo nada de barbaro ou selvagem no que dizem daqueles povos; e, na
verdade, cada qual considera barbaro o que nao se pratica em sua terra. (...) Ndo me
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parece excessivo julgar barbaros tais atos de crueldade [0 canibalismo], mas que o
fato de condenar tais defeitos ndo nos leve a cegueira acerca dos nossos. Estimo que
¢ mais barbaro comer um homem vivo do que o comer depois de morto; e ¢ pior
esquartejar um homem entre suplicios e tormentos e o queimar aos poucos, ou entrega-
lo a cées e porcos, a pretexto de devogdo e fé, como ndo somente o lemos mas vimos
ocorrer entre vizinhos nossos conterraneos; ¢ isso em verdade é bem mais grave do
que assar e comer um homem previamente executado. (...) Podemos portanto
qualificar esses povos como barbaros em dando apenas ouvidos a inteligéncia, mas
nunca se compararmos a nos mesmos, que os excedemos em toda sorte de
barbaridades." MONTAIGNE, Michel Eyquem de, Ensaios, S3o Paulo: Nova
Cultural, 1984.

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

(A) a idéia de relativismo cultural baseia-se na hipodtese da origem unica do género
humano e da sua religido.

(B) a diferenca de costumes nio constitui um critério valido para julgar as
diferentes sociedades.

(C) os indigenas sdo mais barbaros do que os europeus, pois nao conhecem a virtude
cristd da piedade.

(D) a barbarie ¢ um comportamento social que pressupde a auséncia de uma cultura
civilizada e racional.

(E) a ingenuidade dos indigenas equivale a racionalidade dos europeus, o que explica
que os seus costumes sdo similares. (ENEM, 2002)

A leitura atenta desse item permite evidenciar tracos desestabilizadores das narrativas
sobre esses povos indigenas em meio a discursos recorrentes hegemonizados como o0s
apontados na subsecdo anterior. Com efeito, se por um lado é possivel observar a presenca do
olhar europeu sobre esses povos ja na escolha do texto-base, que opera com o discurso de um
viajante europeu do século XVI, de outro lado, ele apresenta tanto no gabarito quanto nos
distratores vestigios de deslocamentos que merecem ser explorados na analise.

Considerando o foco deste estudo na dimensdo das “verdades” fixadas no ambito deste
exame, verifica-se que o gabarito estabelece a ideia de que a diferenca de costumes ndo pode
ser um critério valido para julgar diferentes sociedades (letra B), uma vez que em seu
entendimento os povos europeus cometeram atos de “barbarie” mais acentuados que os
indigenas, tradicionalmente apontados como “selvagens” e “barbaros”.

Assim sendo, o item procura desconstruir o carater de “selvageria” dos povos indigenas
frequentemente associados a rituais de canibalismo, demonstrando atos violentos cometidos
pelos povos europeus naquele contexto em que o continente vivenciava as chamadas “guerras
de religido” entre seguidores do catolicismo e do protestantismo.

O item em destaque apresenta o potencial de vislumbrar uma perspectiva
desconstrucionista de visdes que durante muito tempo estiveram enraizadas na sociedade
brasileira sobre os povos indigenas, pois por meio da fonte escrita por Montaigne pretende
deslocar as associagdes e dicotomizagdes reducionistas que insistem em colocar o par “indios/

barbaros” de um lado e, do outro, a associagdo entre “europeus e civilizagdo”. A questdo
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objetiva, assim, esclarecer que tal divisdo ndo ¢ coerente se analisar as formas violentas
utilizadas pelos europeus durante as guerras religiosas ocorridas durante o século XVI.

O item desconstroi a abordagem das relagdes entre europeus e indigenas focadas apenas
na dominagdo, violéncia. Ao mesmo tempo, busca problematizar a nogdo de etnocentrismo e
“superioridade europeia”, argumentando que os rituais antropofagicos nao podem ser
considerados parametros para julgar os povos indigenas como “barbaros”, visto que as
violéncias militares exercidas pelos europeus ndo os credenciam para fazer tal julgamento. O
foco desta questdo ¢, portanto, defender que habitos que ndo eram considerados “civilizados”
(segundo a légica etnocéntrica) também faziam parte do cotidiano europeu, contribuindo para
reforcar as criticas enderecadas as perspectivas que operam com visdes dicotdmicas julgando e
categorizando diferentes povos, com modos de organizagdo, rituais, costumes e valores
distintos.

A presenca de narrativas que procuraram desconstruir bindmios que associavam 0s
indigenas a termos como “atraso”, “primitivo”, “selvagem” e, simultaneamente,
problematizavam o conceito de “civilizagdo” parece ser a tonica assumida pelos movimentos
de desestabilizagdo na primeira década do século XXI. A problematizagdo dos costumes
europeus como Vvi€s para desestabilizar visdes eurocéntricas, que se ainda fazem presentes no
ambito do Curriculo de Historia, aparece como uma estratégia discursiva potente naquele
primeiro momento do ENEM.

Aparecem nitidamente os discursos que buscam equiparar habitos indigenas, que
durante muito tempo foram condenados (como a antropofagia), com as estratégias violentas
adotadas pelos europeus para matar os adversarios ou os sujeitos perseguidos politicos. O
combate contra visdes estereotipadas assumiu uma func¢do discursiva estratégica naquele

momento, como deixa entrever o proximo item:

Item 50- Edigdo 2002

Comer com as maos era um habito comum na Europa, no século XVI. A técnica
empregada pelo indio no Brasil e por um portugués de Portugal era, alids, a mesma:
apanhavam o alimento com trés dedos da mao direita (polegar, indicador e médio) e
atiravam-no para dentro da boca.

Um viajante europeu de nome Freireyss, de passagem pelo Rio de Janeiro, ja no século
XIX, conta como "nas casas das rogas despejam-se simplesmente alguns pratos de
farinha sobre a mesa ou num balainho, donde cada um se serve com os dedos,
arremessando, com um movimento rapido, a farinha na boca, sem que a minima
parcela caia para fora". Outros viajantes oitocentistas, como John Luccock, Carl
Seidler, Tollenare e Maria Graham descrevem esse habito em todo o Brasil e entre
todas as classes sociais. Mas para Saint-Hilaire, os brasileiros "langam [a farinha de
mandioca] & boca com uma destreza adquirida, na origem, dos indigenas, e que ao
europeu muito custa imitar".
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Aluisio de Azevedo, em seu romance Girandola de amores (1882), descreve com
realismo os habitos de uma senhora abastada que s6 saboreava a moqueca de peixe
"sem talher, a méo".

Dentre as palavras listadas abaixo, assinale a que traduz o elemento comum as
descrigdes das praticas alimentares dos brasileiros feitas pelos diferentes autores do
século XIX citados no texto.

(A) Regionalismo (carater da literatura que se baseia em costumes e tradigcdes
regionais).

(B) Intolerancia (ndo-admissdo de opinides diversas das suas em questdes sociais,
politicas ou religiosas).

(C) Exotismo (carater ou qualidade daquilo que ndo ¢ indigena; estrangeiro;
excéntrico, extravagante).

(D) Racismo (doutrina que sustenta a superioridade de certas ragas sobre outras).

(E) Sincretismo (fusio de elementos culturais diversos, ou de culturas distintas
ou de diferentes sistemas sociais) (ENEM, 2002)

Neste caso, o gabarito dialoga com o termo sincretismo (letra E), destacando que o
habito alimentar de utilizar as maos (tanto da parte dos indigenas quanto da parte dos europeus)
foi fruto de trocas e fusdes envolvendo sistemas culturais distintos. Considerando que ¢ também
uma questao da edi¢do de 2002 , logo seis anos antes da publicacdo da lei 1164/2008, o item
apresenta o potencial de apontar para a perspectiva de didlogos e apropriagdes culturais que,
segundo Almeida (2017), ¢ uma abordagem muito presente nas novas producoes
historiograficas que estudam as atuagdes dos povos indigenas no territério da América
Portuguesa.

Percebe-se, pois, que ndo se trata, nos exemplos acima, de uma narrativa que enfatiza a
dominagdo, a violéncia ou o sofrimento de um povo especifico, mas sim, de uma narrativa que
busca evidenciar tragos comuns entre povos diferentes. Pode-se destacar igualmente a presenga
do europeu nesses itens analisados quando se trata de abordar os habitos indigenas, aspecto,
como mencionado anteriormente, recorrente nas narrativas produzidas, todavia, ele introduz
uma outra possibilidade de interpretar a interface europeu-indigena. Fica clara a
intencionalidade de desconstruir a ideia de que comer com as maos era um costume “selvagem”
inerente apenas aos povos nativos, produzindo, assim, um olhar referente as trocas simbolicas
que ajudam a desconstruir muitas visdes estereotipadas sobre os povos indigenas.

E possivel visualizar alguns pontos de convergéncia entre os dois itens aqui citados,
posto que o primeiro caminha mais no sentido de investir no respeito as diferencas entre cada
povo e que, portanto, por este motivo, ndo ¢ valido estabelecer quem ¢ “civilizado” ou
“barbaro”. Ja no segundo destaca-se a discussdo sobre os processos de sincretismos e

hibridizag¢des culturais existentes. Penso que tais itens podem ser apontados como potentes na
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desconstrugdo de estereotipos, pois destacam suas contribuigdes culturais bem como
relativizam os valores negativos, atribuidos pelos europeus, as suas praticas.

Operar nos fluxos de sentidos de “verdadeiro” na esfera do ENEM implica também
avaliar os distratores. Abarcando os dois itens selecionados, é possivel tecer algumas
observagoes. Primeiro ¢ o fato de que muitas opgdes se tornam inviaveis pelo fato de utilizarem
termos que pouco se relacionavam com a ideia defendida ao longo do texto-base, uma vez que
a habilidade da interpretacdo textual ¢ importante no acerto do item. Essa ¢ uma tendéncia que
aponto para todas as tematicas analisadas, visto que a for¢a do discurso presente no texto-base
na maioria das vezes aparece com intensidade para direcionar a marcagdo do gabarito.

Segundo, ¢ a presenca nos distratores de certos termos que sdo empregados
tradicionalmente nas narrativas hegemonizadas para caracterizar as relagdes entre europeus e
indigenas como, por exemplo, o uso de termos como “racismo” e “intolerancia” no segundo
item. Constata-se a mobilizagdo de praticas articulatdrias que operam com as logicas da
equivaléncia e da diferenga com o intuito de desestabilizar narrativas, durante muito tempo,
hegemonicas no conhecimento historico escolar na medida em que deslocam para a posicao
“do falso” ou do “erro historico” conceitos que durante muito tempo eram considerados
legitimos e validados para pensar as relagdes entre estes diferentes povos.

Terceiro ponto a destacar ¢ a presenca de respostas que envolvem alguns mitos
direcionados aos povos indigenas sedimentados na sociedade durante muito tempo. Usando um
exemplo da primeira questao selecionada, a alternativa D, baseia-se também em uma dicotomia
(barbarie x civilizagdo) que durante muito tempo foi propagada, principalmente, pelos
europeus, mas que ¢ refutada no trecho escrito por Montaigne. Ja a alternativa E, relaciona-se
com o mito do “bom selvagem indigena” se interligando ao termo “ingenuidade” e também a
dicotomiza¢do com o conceito de “racionalidade” para designar os povos europeus.

Sintetizando, considero que entre as edi¢des de 1998 a 2008, a constitui¢do do
verdadeiro associa-se a jogos discursivos que o relacionam a desconstrug@o de esteredtipos e a
valorizacdo das hibridizacdes e relativizacdes culturais ao mesmo tempo que os mitos e as
concepgdes mais tradicionais que permeiam a area do conhecimento escolar sdo deslocados

para o dominio do falso ou errado. O item a seguir corrobora com essa afirmagao.

Item 52- Edigdo 2003
Jean de Léry viveu na Franga na segunda metade do século XVI, época em que as

chamadas guerras de religido opuseram catdlicos e protestantes. No texto abaixo, ele
relata o cerco da cidade de Sancerre por tropas catdlicas.
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(...) desde que os canhdes comecaram a atirar sobre nés com maior freqiiéncia,
tornou-se necessario que todos dormissem nas casernas. Eu logo providenciei para
mim um leito feito de um lengol atado pelas suas duas pontas e assim fiquei suspenso
no ar, a maneira dos selvagens americanos (entre os quais eu estive durante dez meses)
o que foi imediatamente imitado por todos os nossos soldados, de tal maneira que a
caserna logo ficou cheia deles. Aqueles que dormiram assim puderam confirmar o
quanto esta maneira € apropriada tanto para evitar os vermes quanto para manter as
roupas limpas (...).

Neste texto, Jean de Léry

(A) despreza a cultura e rejeita o patriméonio dos indigenas americanos.

(B) revela-se constrangido por ter de recorrer a um invento de "selvagens".

(C) reconhece a superioridade das sociedades indigenas americanas com relacdo aos
europeus.

(D) valoriza o patriménio cultural dos indigenas americanos, adaptando-o as
suas necessidades.

(E) valoriza os costumes dos indigenas americanos porque eles também eram
perseguidos pelos catdlicos. (ENEM, 2003)

Como ¢ possivel observar, termos como “superior”’, “selvagens” e “perseguidos”
vestigios de visdes eurocéntricas hegemonizadas aparecem nos distratores, espaco reservado as
respostas equivocadas. O gabarito (D), por sua vez, aponta para a ideia de que o autor europeu
"valoriza o patriménio cultural indigena, adaptando as suas necessidades". O enfoque do item
reside pois, nas concepcdes de apropriagdo cultural e alteridade, valorizando,
consequentemente, determinada pratica indigena e sua reelaboracdo pelos europeus.

A maior parte dos itens investigados nesta primeira fase do ENEM procura evidenciar
as contribuigdes que os povos indigenas trouxeram para os povos europeus, destacando o que
estes aprenderam com aqueles. Desse modo, me parece possivel afirmar que essas formulagoes
discursivas tendem a subordinar a dimensdo de dominagdo e o protagonismo europeu a uma
intriga histérica que protagoniza a presenca de habitos indigenas decorrentes dos contatos /
intercadmbios realizados a partir do século XVI.

No contexto especifico aqui analisado, o jogo politico da significagdo constitui-se assim,
a partir de uma operagdo discursiva que estabiliza sentidos de povos indigenas dissociados da
cadeia de equivaléncia que abarca as noc¢des de “primitivos”, “selvagens”, “atrasados”,
destacando suas contribui¢des culturais bem como relativiza julgamentos de valor e de sentidos
sobre determinadas praticas adotadas. Fixa-se uma ideia de verdade que desestabiliza
determinadas memorias que se perpetuaram ao longo do tempo nas narrativas historicas
escolares sobre aqueles povos.

Outro aspecto que merece ser destacado refere-se a presencga de itens que hibridizam
leituras contrarias, apostando na ambiguidade como possibilidade de estratégia discursiva de

desestabilizagdo. Essa ambiguidade pode ser nitidamente visivel em um mesmo item, como
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ilustra o proximo exemplo no que se refere as formas de abordar a existéncia e a presenca dos

povos indigenas ao longo da Histdria Nacional.

Item 54- edigdo 2001
Os textos referem-se a integragdo do indio a chamada civilizagio brasileira.

I - “Mais uma vez, nos, os povos indigenas, somos vitimas de um pensamento que
separa e que tenta nos eliminar cultural, social e até fisicamente. A justificativa é a de
que somos apenas 250 mil pessoas ¢ o Brasil nfo pode suportar esse onus.(...) E
preciso congelar essas idéias colonizadoras, porque elas sdo irreais e hipocritas e
também genocidas.(...) Nos, indios, queremos falar, mas queremos ser escutados na
nossa lingua, nos nossos costumes.” Marcos Terena, presidente do Comité Intertribal
Articulador dos Direitos Indigenas na ONU e fundador das Nagdes Indigenas, Folha
de S. Paulo, 31 de agosto de 1994.

IT - “O Brasil ndo tera indios no final do século XXI (...) E por que isso? Pela razdo
muito simples que consiste no fato de o indio brasileiro nio ser distinto das demais
comunidades primitivas que existiram no mundo. A histdria ndo € outra coisa sendo
um processo civilizatorio, que conduz o homem, por conta propria ou por difusdo da
cultura, a passar do paleolitico ao neolitico e do neolitico a um estagio civilizatdrio.”
Hélio Jaguaribe, cientista politico, Folha de S. Paulo, 2 de setembro de 1994.

Pode-se afirmar, segundo os textos, que

(A) tanto Terena quanto Jaguaribe propdem idéias inadequadas, pois o primeiro deseja
a aculturacdo feita pela “civilizacdo branca”, e o segundo, o confinamento de tribos.

(B) Terena quer transformar o Brasil numa terra s6 de indios, pois pretende mudar até
mesmo a lingua do pais, enquanto a idéia de Jaguaribe ¢ anticonstitucional, pois fere
o direito a identidade cultural dos indios.

(C) Terena compreende que a melhor solugdo é que os brancos aprendam a lingua tupi
para entender melhor o que dizem os indios. Jaguaribe ¢ de opinido que, até o final do
século XXI, seja feita uma limpeza étnica no Brasil.

(D) Terena defende que a sociedade brasileira deve respeitar a cultura dos indios
e Jaguaribe acredita na inevitabilidade do processo de aculturacio dos indios e
de sua incorporacio a sociedade brasileira.

(E) Terena propde que a integragdo indigena deve ser lenta, gradativa e progressiva,
e Jaguaribe propde que essa integragio resulte de decisdo autdnoma das comunidades
indigenas. (ENEM, 2001)

Com efeito, mesmo apresentando um discurso de defesa e valorizagdo cultural dos
povos indigenas no trecho I, 0 mesmo item refor¢a em um outro trecho concepgdes que tendem
a apagar a presenca destes povos na formacao e constitui¢ao da sociedade brasileira quando se
demarca que “o Brasil ndo tera indios no final do século XXI” e quando afirma a
“inevitabilidade do processo de aculturagdo dos indios e de sua incorporagdo a sociedade.

Por meio do primeiro enunciado, estimula a reflexdo sobre as particularidades dos povos
indigenas e principalmente coloca os indigenas como narradores de suas histdrias de lutas (uma
excegdo em relacdo ao que se observa no conjunto de textos). Contudo, no segundo texto, ela

reforga visdes negativas propaladas sobre estes povos por meio da reativagdo de uma ideia de
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civiliza¢do marcada por diferentes estagios e estabelecendo uma ideia de eliminagdo e auséncia
dos povos indigenas no interior da sociedade brasileira.

Procurando estimular uma reflexao sobre os diferentes pontos de vista, o gabarito mostra
que um texto defende a importincia de se respeitar as especificidades culturais dos povos
indigenas enquanto que o segundo texto busca destacar a “inevitabilidade do processo de
acultura¢do dos indios ¢ de sua incorporagdo a sociedade brasileira”. A questdo mobiliza a
discussdo sobre integracdo a “civilizacdo brasileira”, colocando os povos indigenas em um
patamar de inferioridade, no seio de um exame como o ENEM.

Em nome de uma abordagem que busque trazer diferentes olhares e argumentos, o
ENEM reatualiza discursos que sugerem o carater “primitivo” e “excluido” dos povos indigenas
em relacdo a sociedade brasileira. Nao temos como saber no presente estudo o impacto deste
discurso, mas trazer uma argumentagdo como essa sobre um povo que sofreu constantes
processos de apagamentos, silenciamentos e historicidio pode produzir resultados contrarios
aos preceitos de uma formacao voltada para o exercicio da cidadania, da pluralidade e da
democracia.

Embora tal item possa estar relacionado ao problema de se pautar a produgdo de uma
questdo pensando apenas em habilidades e / ou competéncias - uma vez que a énfase na questdo
¢ na confrontagdo de ideias - que um candidato deve dominar sem atentar para a dimensao do
conteudo e do teor presente na narrativa, ele tende a reatualizar certos estereotipos como “indios
sdo povos atrasados, isolados e que estdo parados no tempo”, uma vez que acaba reforgando
narrativas do sofrimento, da violéncia, da dominagéo e das auséncias que durante muito tempo
foram escritas sobre estes povos.

Como ja destacado, entre 2009 a 2017, poucos itens apresentaram uma importante
dimensao de virada narrativa sobre a atuagdo dos povos indigenas no Brasil. O exemplo abaixo

pode ser visto como uma das raras excecoes:

Item 39 — Edi¢do 2016B

Simples, saborosa e, acima de tudo, exotica. Se a culinaria brasileira tem o tempero
do estranhamento, esta verdade decorre de dois elementos: a dimensao do territorio e
a infinidade de ingredientes. Percebe-se que o segredo da cozinha brasileira ¢ a
mistura com ingredientes e técnicas indigenas. E esse o elemento que a torna
auténtica. POMBO, N. Cardapio Brasil. Nossa Historia, n. 29, mar. 2006 (adaptado).

O processo de formacdo identitaria descrito no texto esta associado a

A imposi¢ao de rituais sagrados.
B assimilacio de tradi¢des culturais.
C tipificagao de habitos comunitarios
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D hierarquizag@o de conhecimentos tribais.
E superagdo de diferengas etnorraciais. (ENEM, 2016B)

O item afirma que o processo de formacdo da identidade brasileira encontra-se
associado a nocdo de assimilagdo de tradi¢des culturais (letra B), destacando a questdo das
trocas e dos hibridismos culturais, ou seja, uma énfase diferenciada ao que foi apontado na
subsecao anterior ao longo desta secdo. Com relag@o aos distratores percebe-se que alguns deles
carregam vestigios de discursos - “rituais sagrados”, “habitos comunitarios” e “conhecimentos
tribais” - que podem ser associados as concepgdes eurocéntricas.

Outrossim, o item 39/2016B defende a ideia da influéncia cultural indigena na formagao
identitaria brasileira, sem estabelecer relagcdes dicotdmicas e hierarquizadas com os europeus,
que como vimos, marca as narrativas hegemonizadas no ENEM em sua segunda fase. Essa
questdo, ao permitir interpretar os povos indigenas como personagens inscritos em intrigas para
além das narrativas do sofrimento, da domina¢do, do antagonismo e da diferenciagdo em
relacdo ao europeu, aponta para possibilidades alternativas de deslocamentos.

Outro item selecionado, € que pode ser visto como excecgdo a regra nessa segunda fase
do ENEM, abarca a temética da relagdo entre os povos indigenas e o catolicismo. Como indica
o enunciado, nessa questdo pretende-se que o candidato identifique o objetivo do

posicionamento politico do cacique Xavante Aniceto.

Item 76 — Edi¢do 2017B

Pude entender o discurso do cacique Aniceto, na assembleia dos bispos, padres e
missionarios, em que exigia nada mais, nada menos que os indios fossem batizados.
Contestava a pastoral da Igreja, de ndo interferir nos costumes tribais, evitando missas
e batizados. Para Aniceto, o batismo aparecia como sinal do branco, que dava
reconhecimento de cristdo, isto é, de humano, ao indio. MARTINS, J. S. A chegada
do estranho. Sao Paulo: Hucitec, 1993 (adaptado).

O objetivo do posicionamento do cacique xavante em relagdo ao sistema religioso
externo as tribos era

A flexibilizar a crenga catolica e seus rituais como forma de evolugdo cultural.

B acatar a cosmologia crista e suas divindades como orientagdo ideologica legitima.
C incorporar a religiosidade dominante e seus sacramentos como estratégia de
aceitacao social.

D prevenir retaliagdes de grupos missionarios como defesa de praticas religiosas
sincréticas.

E reorganizar os comportamentos tribais como instrumento de resisténcia da
comunidade indigena. (ENEM, 2017B)

O gabarito destaca que o objetivo do posicionamento do cacique era incorporar a
religiosidade dominante e seus sacramentos como estratégia de aceitagdo social. O item traz
uma abordagem diferenciada para esta discussdo sobre a religiosidade indigena, pois

tradicionalmente predominou o olhar que colocava a conversdo como um processo de
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dominagdo unilateral. Neste caso, destaca como uma lideranga indigena dos séculos XX e XXI
entendia a importancia social deste processo.

Verifica-se uma virada narrativa neste caso, pois trabalha com um recorte temporal
pouquissimo presente nos itens analisados bem como coloca uma percepgao indigena no sentido
de legitimar sua existéncia e aceitacdo. Destaca, em suma, uma postura ¢ uma escolha indigena
em nome de uma luta por afirmag¢ao social.

Esse item se situa na contramdo das memorias que pensam na dizimagdo, na violéncia
¢ na imposicdo de costumes, valores e crengas por parte dos europeus. Sua abordagem é
diferenciada, pois mostra como os povos indigenas se movimentavam e se movimentam dentro
dos campos de possibilidades, marcados por relagdes assimétricas de poder em meio a
processos que envolvem o sagrado e a religiosidade.

Importa sublinhar como a percepgdo, defendida neste item, do uso pelos povos
indigenas dos valores europeus com fins estratégicos ¢ mobilizada na historiografia mais atual
sobre essa tematica. De acordo com Almeida (2017), algumas destas praticas ocorriam nos

séculos da colonizacdo.

A evangelizag@o dos indios e suas complexas relagdes com os missionarios nas aldeias
também tém merecido novas interpretagdes baseadas nas abordagens
interdisciplinares. As concessoes, tolerancias e apropriacdes de elementos culturais
indigenas por parte dos jesuitas em suas praticas de catequese e¢ de gestdo
administrativa, tdo evidentes na documentagdo do Rio de Janeiro e de varias outras
regides, explicam como dois missionarios podiam controlar centenas ou até milhares
de indios em suas aldeias. O catolicismo imposto aos indios ja ndo ¢é visto
simplesmente como instrumento de dominagdo. Ao enfocar as proprias formas de
compreensdo ¢ usos da religiosidade por parte dos conversos, as pesquisas atuais
revelam novas compreensdes sobre as relagdes com os missiondrios e as praticas de
religiosidade na colonia (ALMEIDA, 2017, p. 10).

A questdo segue neste mesmo sentido, incorporando este aspecto de revisdo
historiografica. Entretanto, o item se situa no contexto do século XX, indicando uma
continuidade desta luta dos povos indigenas para obterem aceitagdo. Comparando os diferentes
periodos historicos, pode-se constatar que a religiosidade catdlica nao foi usada apenas como
forma dos europeus dominarem os povos indigenas, mas também como instrumentos para esses
povos se adaptarem as sociedades e atuarem politicamente (ALMEIDA, 2017).

O item traz uma dimens&o que foi durante muito tempo negligenciada: as escolhas feitas
pelos indigenas e os objetivos estratégicos que os moviam diante as suas experiéncias. Trata-se
de se fazer ouvir uma narrativa silenciada, chamando atencao para o fato de que a relacdo dos
indigenas com o catolicismo ndo pode ser entendida apenas pela mobilizagdo e entendimento

de termos como "dominagdo" ou " imposi¢ao" dos portugueses.
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Finalizo o presente capitulo afirmando que as narrativas referentes aos povos indigenas,
principalmente entre as edi¢cdes de 2009 a 2017, foram significadas no espago discursivo do
ENEM hegemonicamente em didlogos com perspectivas sedimentadas e tradicionais no
curriculo de Historia, pouco deslocando a fronteira definidora do conhecimento escolar. No
proximo capitulo, minha intengao ¢€ analisar se os itens referentes a Ditadura Militar apresentam
os mesmos resultados encontrados neste capitulo ou se intensificam a producdo de novos

regimes de verdade.
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Capitulo 5- Narrativas sobre a Ditadura Militar (1964-1985) no ENEM

Foi exatamente ha 54 anos que comegou a noite de 21 anos sobre o Brasil. Hoje, mais
de meio século depois, o pais que guarda mal sua memoria é vulneravel aos
falsificadores de passado e vai se espalhando a ideia de que foi um tempo sem
corrup¢do, com seguranga € com crescimento econémico. No ¢ verdade, na ditadura
houve corrupgio sem apuragdo e crise economica.

E triste ter que recontar os ocorridos daqueles anos do regime militar como se fosse
preciso ainda convencer de que houve o que houve. Tortura, morte, desaparecimentos
politicos, exilio, censura, cassa¢do de mandatos de parlamentares pelo crime de
opinido, aposentadoria forcada de ministros do Supremo e catedraticos, proibigdo de
que estudantes frequentassem a universidade, suspensdo do direito de reunifo e
manifestacdo, anulacdo do habeas corpus e de outros direitos constitucionais, fim das
elei¢des diretas para presidente, governadores e prefeitos das principais cidades. Era
um tempo horrivel.

Hoje ha um esfor¢o deliberado de se reescrever esse passado com mentiras para
convencer os jovens de que aquele foi um tempo de paz interna, contestada apenas
por alguns poucos “comunistas”. Ha um grupo que inclusive escolheu como seu lider
o torturador simbolo Brilhante Ustra, proclamado herdi de certo candidato. Houve
recentemente até um assessor do candidato que propds que as versdes do torturador e
de seus torturados s@o equivalentes. Qual dos dois lados falou a verdade? Perguntou.
Ora, ora. E preciso poupar-se de todos os fatos ocorridos para ter essa divida,
inclusive a evidéncia de que 40 dos torturados morreram no Doi-Codi de Sao Paulo
comandado por Ustra. Se morreram, ndo foi por bons tratos.

E triste ter que voltar mais de meio século e recontar a historia como a historia foi,
para ter que lutar de novo contra a narrativa dos militares daquele tempo construida
com censura a imprensa. Deveriamos estar inteiramente dedicados a pensar o futuro
¢ a superar os muitos desafios do presente. (MIRIAM LEITAO, 2018)

A tematica da Ditadura Militar produz variados debates historiograficos e discussdes
nas multiplas esferas da sociedade como um todo. E inevitavel, por exemplo, recordar algumas
imagens datadas de 2015 e 2016, anos em que ocorreram manifestagdes contra o governo
presidido pela petista Dilma Rousseff, em que alguns individuos clamavam por intervencao
militar no pais ou mesmo a apologia a um torturador realizada por um deputado federal.

Em um contexto marcado por instabilidades politicas e econdmicas, torna-se recorrente
encontrar discursos no mundo virtual e até mesmo em espagos como os das salas de aula, s6
para citar alguns casos, que o governo da Ditadura Militar ¢ exaltado por algumas vozes,
entendendo que o seu retorno ou a eleigdo de determinados nomes que se vinculam a este
passado é um caminho para a “salvacdo” do Brasil.

Em que pesem as discussdes sobre os pontos facilmente questionaveis desses discursos,
destaco a presenga de algumas memorias sobre este periodo que, mesmo mais de 30 anos apos
sua extincdo formal, continuam legitimando determinadas praticas e visdes que nortearam a
atuagdo dos governos militares por aproximadamente duas décadas.

Apresento, portanto, a Ditadura Militar como um “tema sensivel” a ser trabalhado no
Curriculo de Historia por conta da producdo e reelaboragdo constantes por que passa esta
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tematica. Desenvolvo esta ideia ancorado na afirmacdo de Carvalho ¢ Knack (2017) quando
caracterizam “a profusdo de narrativas sobre esses processos produzidas por diferentes
profissionais: jornalistas, escritores de ficcdo e diretores de cinema, entre outros”.
(CARVALHO e KNACK 2017, p. 105)

Segundo esses autores, o tema vem sendo constantemente tratado na televisdo, na
literatura, em obras de ficgdo e jornalisticas, no cinema e no proprio espacgo da Internet. Além
destes espacos, consideram a presenca de narrativas sobre o periodo ditatorial nas disputas
politicas do pais desde 2013, apresentando-se ora como parametro do que deve ser evitado nos
conflitos politicos, ora, infelizmente, como paradigma de uma “ordem social estavel”
(CARVALHO; KNACK, 2017, p. 105).

As principais questdes para o presente estudo sdo: Como este passado ¢ narrado no
ambito dos itens de Historia do ENEM? Com quais memorias e reflexdes historiograficas este
tema mais se associa? Para enfrentar tais questdes, proponho dividir este capitulo em trés
se¢Oes. Na primeira, abordarei uma discussdo mais atual sobre as politicas de memoria adotadas
no Brasil referentes ao periodo militar, englobando as tematicas da “justica de transi¢cdo”,
“memoria”, “justica” e “reparacdo”. Na segunda sec¢do, desenvolverei sobre as tendéncias
historiograficas atuais referentes a este assunto. Por fim, na ultima se¢do, analisarei os itens
sobre Ditadura Militar no ENEM, destacando as praticas articulatorias discursivas hegemonicas
bem como enfatizando as narrativas escolares histdoricas que assumem sentidos universais no
bojo desta politica avaliativa curricular.

Antes de qualquer sinaliza¢do, adianto que a epigrafe acima foi trazida como estratégia
para exemplificar a permanéncia de certas memorias que insistem em exaltar o periodo da
Ditadura Militar e que permanecem em nossa contemporaneidade mesmo com a construcao de

inlimeras narrativas que procuram desconstruir varias concepcdes voltadas para aquele periodo.

5.1- As Discussoes Sobre as Politicas de Memoria Produzidas Sobre o Periodo Militar

Politicas de memoria ¢ o conjunto de acdes dos Estados para garantir processos
individuais e coletivos de reparagdo — entendidos para além de indenizagdes
pecuniarias —, que estabelecam quais s3os os parametros éticos e morais que sustentam
os regimes democraticos e, desta forma, se combata todas as violagdes aos Direitos
Humanos, cometidas no passado e as que ainda permanecem no presente. Seu objetivo
retroativo, ou seja, direcionada a ditadura civil-militar, ¢ reconhecer o terrorismo de
Estado e as suas consequéncias para coletividade, permitindo que distintas memorias
sobre o passado traumatico ganhem espago publico e legitimidade, fazendo com que
setores da sociedade possam elaborar seus lutos (BAUER, 2014, p.154)
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Bauer (2014), preocupada em avaliar o debate sobre justica de transi¢do®® no Brasil,
apresenta em sua abordagem os limites das politicas de memoria e reparacdo implementadas
no Brasil em relagdo a ditadura civil-militar. Resgatando o contetido presente na Lei de Anistia
(1979), a autora afirma que tal legislagdo fomentou a chamada “ideologia da reconciliacdo”,

\

articulada a “premissa da equiparagdo da violéncia do Estado e das organizagdes de esquerda
armada — o que permitia responsabilizar a todos pela violéncia do periodo e, assim, incentivar
0 esquecimento reciproco, através da desmemoria e do siléncio” (BAUER, 2014, p. 151).

Aratjo (2015) destaca a complexidade envolvendo as questdes relacionadas a tematica
da anistia no pais, pois, se de um lado, representou uma conquista parcial da sociedade, ao
mesmo tempo, pode ser considerada “uma vitoria parcial dos militares e da classe dirigente que
aprovou uma anistia limitada e se desobrigou da apuracdo das responsabilidades e dos crimes
cometidos pelo regime” (ARAUJO, 2015, p. 73).

Neste sentido, a autora contextualiza a atuagdo da justica de transi¢cdo no Brasil, a partir
de 1988 com a elaboragdo da nova Constituicdo, como tendo que se adaptar as negociagoes
politicas que marcaram a transi¢do politica e, sobretudo, a for¢a e permanéncia das antigas elites
nas diferentes esferas de poder, apresentando, por conseguinte, obstaculos para sua
implementagao.

A questio da reparagdo acabou sendo enfatizada nesse processo transicional no pais.
Segundo Araujo, a Lei de Anistia foi alvo de legislacdes complementares ao longo das décadas
de 1980, 1990 e 2000. Tais leis almejavam aumentar os “beneficios e o niimero dos
beneficiados pela anistia, procurando reparar a violéncia praticada pelo Estado brasileiro
durante a ditadura”, fazendo com que o termo “anistia” se equiparasse ao conceito de
“repara¢io” (ARAUJO, 2015, p. 78-79).

Bauer salienta que mesmo com a adog¢do destas medidas de reparagdo®, elas nio

significam a existéncia de uma politica publica voltada para este tema, visto que as medidas

8 Sobre o conceito de justiga de transi¢do, Aralijo (2015) estabelece uma definigdo que considero pertinente para
resumir em linhas gerais o andamento sobre esta discussdo no ambito académico: “A nogdo de justica de transigao
ganhou densidade nas ultimas décadas em que varios paises viveram transi¢des politicas de regimes arbitrarios,
ditatoriais, violentos para regimes democraticos. Neste processo de transi¢do politica, tanto o Estado quanto a
sociedade, sdo forcados a encarar um legado de violéncia e de desrespeito aos direitos humanos. A justica de
transi¢do ¢ justamente um conjunto de procedimentos juridicos e politicos que tem por objetivo auxiliar nesta
transicdo, revelando os crimes cometidos sobretudo pelo Estado, reparando as vitimas, criando as condigdes para
um novo pacto nacional. Memoria, verdade, justiga, reparacdo das vitimas, responsabilizacdo e punig¢do dos
perpetradores, reconciliacdo nacional — estes sdo os principais elementos que se articulam, de diferentes formas,
num processo de justica de transi¢do. Nas tltimas décadas, diferentes modalidades de justi¢a de transi¢do foram
—e estdo sendo— implantadas e desenvolvidas em varios paises” (ARAUJO, 2015, p. 78).

% Segundo Bauer (2014, p.155), a ideia de reparacdo tem por objetivos que “o Estado assuma a responsabilidade
pelos crimes cometidos durante a ditadura e, desta forma, desenvolva agdes de compensagio, restauragdo e/ou
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implementadas correspondem “somente a algumas demandas dos atingidos pela repressdo e
familiares de mortos e desaparecidos politicos” (BAUER, 2014, p. 156).

Argumenta-se, portanto, que as atuais medidas de reparacdo acabam por reconhecer a
morte ¢ desaparecimento de opositores politicos e de membros de organizacdes guerrilheiras e,
simultaneamente, por ndo responsabilizar os agentes responsaveis pelas acdes repressivas
vetando, por conseguinte, o direito & verdade. Nas palavras da autora: “cada vez mais se recorda
e se homenageia as vitimas e se esquecem os ditadores e torturadores” (BAUER, 2014, p. 157).

A autora defende que o processo para se garantir o direito a verdade no pais teve que
enfrentar as politicas de desmemoria e esquecimento fomentadas durante a transi¢do politica,
principalmente no que se refere as limitagdes impostas pela Lei de Anistia. Elencando duas
medidas estabelecidas (a Lei 9.140 de 19957° e a lei que instituiu a criagdo da Comissdo
Nacional da Verdade) ao longo dos 30 anos que separam o fim do governo ditatorial e o ano de
2014 (ano de publicagdo do artigo), Bauer (2014, p. 163) considera que ambas estabelecem
“apenas uma forma de reparacdo em relagdo ao passado — a pecuniaria — desobrigando o Estado
de fazer valer outros direitos fundamentais, como o direito a justica e o direito a verdade”.

Nos dois casos, a autora entende que o foco permanece no “sujeito vitima”, uma vez
que a énfase continua nas medidas de reparagdo voltadas para essas pessoas, € ndo para a
coletividade de uma forma geral e, além disso, tais legislagdes ndo criaram qualquer
instrumento que obrigasse o Estado a investigar nem julgar os responsaveis por esses crimes. E
desta forma que a autora entende que as politicas de memoria adotadas no Brasil enfrentam
sérias limitagdes para se fazer chegar ao chamado “direito a verdade”.

Sobre a atuagdo da Comissdo Nacional da Verdade (CNV), Aratjo aponta para as
variadas dificuldades que ela teve que enfrentar, principalmente no que se refere a forma como

a transi¢do entre os periodos ditatorial e democratico se realizou no Brasil:

O Brasil instalou uma Comissdo da Verdade mais de quarenta anos depois do golpe e
mais de duas décadas apds o fim da ditadura. A Comissao foi criada apds muitos anos
de regime democratico e de um longo processo de reparagdo desenvolvido pela
Comissdo de Anistia. Este ¢ um dos elementos importantes de diferenciagdo da
Comissdo de Verdade no Brasil em relagdo a outros paises que, de forma geral,
criaram comissdes de verdade logo ap6s o fim dos regimes ditatoriais. Esta
caracteristica ndo é pouco importante; ao contrario, ela ¢ extremamente sintomatica
do processo politico brasileiro. A transi¢do politica que o pais viveu ndo contemplou
os aspectos que uma Comissdo de Verdade suscita: ndo revelou, ndo nomeou, ndo
respondeu as inumeras demandas das vitimas, ndo esclareceu amplamente sobre

indenizagdo para a coletividade. Objetiva, ainda, realizar a¢des simbolicas que marquem diferencas com o passado
autoritario, como um pedido de perddo publico, ou a promogao de uma verdadeira reconciliagao”.

70 Bauer (2014, p. 159) explica que” os parAmetros da proposta estavam relacionados ao reconhecimento, por parte
do Estado, da responsabilidade pelas mortes e pelos desaparecimentos que ja se conheciam e que se conheceriam,
de acordo com as investigagdes que seriam realizadas por uma Comissdo Especial”. Nesta situagdo, o “governo
federal deveria assumir o 6nus da reparacdo as vitimas da ditadura civil-militar”.
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mortos e desaparecidos, ndo assumiu as violagdes, ndo reconheceu a tortura, nao
responsabilizou ninguém. A transicdo politica para a democracia foi se desenvolvendo
através de pactos e aliangas que criaram, sem davida, um espago politico novo, mas
que passou por cima dos abusos e violéncias perpetrados durante a ditadura. A
Comissdo de Verdade instalada apds esse processo teve que lidar com um terreno
consolidado no qual as graves violagdes tinham sido «ocultadasy», «esquecidasy»
(ARAUIJO, 2015, p. 81).

Fico (2013, p. 248), caminhando em um sentido similar ao que pude observar em Bauer
e Aragjo, considera que os tragos fundamentais do processo de transicdo no Brasil sdo a
“impunidade e a frustracdo causadas pela auséncia de julgamento dos militares e de ruptura
com o passado — que, por assim dizer, tornaram a transi¢do inconclusa, em fun¢do da
conciliabilidade das elites politicas”. Do mesmo modo, observa que ndo se nota uma grande
mobilizacdo da sociedade brasileira como um todo pelo tema, que ¢ acompanhado,
principalmente, pela militincia dos direitos humanos e por grupos de combate as praticas de
tortura.

A observagdo de Fico é pertinente, uma vez que mostra que embora a discussdo sobre o
passado da Ditadura Militar é constantemente revisitada, ela ndo sofreu o impacto de legislagdes
no ambito do curriculo como ocorreu em outros paises como a Argentina ou como ocorreu no
Brasil com as leis 10639/2003 ¢ 11645/2008 que instituiram a obrigatoriedade do ensino de
tematicas voltadas aos povos africanos e indigenas respectivamente.

Escolho problematizar as narrativas produzidas no ENEM sobre a Ditadura mais pela
celeuma que as reflexdes sobre esta tematica aparecem em cendrios mais amplos em nossa
sociedade do que por conta de alguma legislagdo especifica para este tema em ambitos
escolares.

Consequentemente, advogo em prol de abordar este tema, na medida que, conforme
Aratjo e Santos (2007, p. 99), “os pactos de perddo e esquecimento formados comecaram a ser
revistos” e, dentro deste processo, novas narrativas historicas sdo produzidas, refletindo um
processo incessante de selecdo e reconstrucdo de vestigios do passado que, por sua vez, envolve
processos de lembrangas e silenciamentos relacionados a categoria "narrativas ontologicas" que
proponho neste estudo.

Balestra (2011), ao refletir sobre o Ensino de Historia da Ditadura no Brasil, destaca que
tal contetido costuma aparecer no 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino
Médio, ou seja, nos anos finais dos segmentos do Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental
IT e Ensino Médio. Neste ultimo, a autora entende que “a abordagem ¢ um pouco maior, porque
existe a pressdo do vestibular e as ditaduras, ja ha alguns anos, se tornou tema recorrente dos

vestibulares e do ENEM” (BALESTRA, 2011, p. 261).
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A autora pontua que as obras didaticas ndo discutem a participagdo dos civis nos
processos que culminaram no golpe de 1964 e na manutencdo daquele governo até o ano de
1985. Em seu ponto de vista, a atuagdo da sociedade civil no periodo, alterna entre vitima e
engajada / resistente contra o regime, especialmente os jovens. Além do mais, destaca que “os
discursos sobre a repressdo, a tortura e a falta de liberdade aparecem de modo marcante nas
narrativas (...) assim como o papel dos generais e o numero de presidentes” (BALESTRA, 2011,
p. 262-263).

Ao realizar uma comparagdo nas formas como os passados da Ditadura sdo mobilizados
no Brasil e na Argentina, Balestra aponta para o fato de que as discussdes sobre a importancia
de se debater sobre as praticas de tortura no ambiente escolar sio muito mais intensas em nosso
pais vizinho. Em sua percepg¢ao, isso ocorre porque 14, diferentemente do que ocorreu aqui, os
processos transicionais ocorreram de modo diferente, gerando um processo de combate a toda
forma de silenciamento, em que o dever de memoria exerce uma forte influéncia nas estratégias

pedagogicas adotadas:

O modo como Brasil e Argentina lidam com a tltima ditadura nas politicas ptblicas
para o ensino de histdria reflete como se escolheu lembrar desse passado, mas néo se
pode perder de vista que a escola, enquanto corpo politico, também esteve imersa nos
conflitos internos durante os regimes ditatoriais e, portanto, também foi vitima dos
crimes cometidos contra os direitos humanos e do esquecimento imposto que se segue.
Nesse processo, pesou a forma como se deram as transigdes para regimes
democraticos ¢ a ideia de anistia como esquecimento no Brasil contribuiu para a
consolidacdo de praticas educativas que reprimem, menosprezam ou silenciam sobre
o periodo. Até entdo, a reflexdo sobre esse passado no ensino de Histéria ou a
construgcdo de memorias sobre o periodo entre as novas geragdes ainda ndo havia se
tornado propriamente um problema no Brasil, & diferenca da Argentina. Mas, quando
pessoas que ndo viveram a fase adulta no periodo se reinem em manifestagoes para
pedir a “volta” da ditadura, o reflexo do descaso comeca a assustar. Mesmo que essas
manifestagdes ndo contem com adesdes expressivas, elas refletem o desconhecimento
sobre o passado e permitem todo tipo de manipulagdo (BALESTRA, 2011, p. 270).

Colocando-me no combate contra os discursos que pregam o retorno do periodo
ditatorial ou que buscam abrandar sua dimensao autoritaria e violenta € que justifico a ideia de
pensar nas narrativas fixadas sobre este contetido no dmbito do ENEM de modo a perceber
como esse passado sensivel estd sendo enfrentado em uma politica curricular nacional. Antes
de adentrarmos na andlise empirica, desenvolverei algumas palavras acerca da produgio

historiografica mais atual que se debruga sobre este tema.

5.2- Tendéncias Historiograficas sobre a Ditadura Militar
Centrarei a presente se¢do nos rumos que a produgdo historiografica sobre a Ditadura

Militar (1964-1985) tem caminhado nas ultimas trés décadas. Como fiz no capitulo anterior
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sobre a Historia dos Povos Indigenas no Brasil, trago apenas algumas concepgdes académicas
mais recentes sobre este tema para tentar verificar quais sdo os graus de aproximacgdo /
distanciamento com as verdades produzidas e estabilizadas no espago discursivo do ENEM.

Adianto que minha proposta aqui ndo ¢ esgotar todo debate historiografico sobre o
assunto, mas trazer alguns apontamentos que a Historiografia mais recente sobre o tema vem
produzindo no sentido de estabelecer novos regimes de verdade e de gerar novas disputas na
area do conhecimento académico. Destaco que tenho defendido, ao longo desta escrita, que as
narrativas escolares dialogam com as narrativas historiograficas e este didlogo ¢ importante nos
processos de legitimacao de determinados fluxos de cientificidade dentro da esfera do curriculo
escolar.

Assim sendo, cabe destacar que ¢ de notério conhecimento que a produgdo
historiografica como um todo atravessa frequentes momentos de revisitagdo e atualizagdo. Se
formos listar os temas voltados a Historia do Brasil que passam por esse processo, podemos
destacar, dentre outros, a escraviddo, o periodo colonial, o populismo, a Era Vargas, os povos
indigenas e suas estratégias de atuagdo e a Ditadura Militar. Sobre esta, Vasconcelos (2009)

destaca que ocorreu no Brasil um processo em que

O esquecimento publico esteve a servigo de uma politica da memoria que, em ltima
instancia, forjou um consenso nacional em torno de determinada ideia. No que se
refere especificamente ao caso brasileiro, em funcdo dos relatos dos militantes da
esquerda e das andlises académicas, e por interesses de grupos politicos civis, foi
gerada uma memoria que ligou estritamente a ditadura ao elemento militar,
silenciando sobre a participag@o de grupos civis. Essa construgdo, no meu entender,
se por um lado afetou os militares envolvidos diretamente no periodo ditatorial, por
outro, beneficiou ndo s6 a esquerda, mas principalmente os civis participes do golpe
e da ditadura, e contribuiu, ainda, para gerar um esquecimento de que houve militares
que ndo tomaram parte no regime e que foram punidos por se oporem a ele. Acredito,
portanto, que houve o que Pollak (1989: 9-12 ¢ 1992: 206) chama de um trabalho de
enquadramento da memoria nacional, no sentido de estabelecer uma referéncia que
excluiu os civis de todas as responsabilidades pelos excessos do regime instaurado em
1964 (VASCONCELOS, 2009, p.72-73).

No entendimento deste autor, a memoria coletiva fixada e construida em torno do
periodo que vai de 1964 até 1985 concentrou-se em associar o governo ditatorial & figura dos
militares, esquecendo, apagando e silenciando a colaboracdo de elementos civis ao golpe de
1964 e ao governo que perdurou pelos 21 anos seguintes. Além disso, tal memoria contribuiu
para enfraquecer a visdo de que nem todos os militares foram adeptos do regime ditatorial.

Influenciado por esta perspectiva, o autor conclui que no processo de construgdo da
memoria coletiva sobre a Ditadura Brasileira provocou-se uma imagem marcada pela
“vitimizagdo absoluta dos civis” e a “negativizacdo da categoria militar”, gerando uma

dicotomia que polariza, de um lado, os civis (relacionados exclusivamente aos valores
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democraticos) e, do outro lado, os militares (vistos apenas como pro-autoritarismo). Nessa
direcdo, essa chave de leitura serviu para que se evitasse o questionamento das
responsabilidades de civis durante a Ditadura (VASCONCELOS, 2009, P. 76-77).

Dialogando com estas ideias, destaco algumas produgdes académicas elaboradas s entre
os anos 90 e a primeira década dos anos 2000 e busco compreender como elas se colocam nos
espacos de discussdo académica. Cabe salientar que destacarei a producdo de trés autores
especificos: Argelina Figueiredo, Daniel Aardao Reis e Jorge Ferreira, considerados os pioneiros
neste trabalho de revisdo historiografica sobre o referido tema.

No que se refere a trajetoria historiografica sobre a questdo da Ditadura Militar, Fico
(2017) assegura que, até¢ os anos 1980, os debates teoéricos sobre os regimes militares latino-
americanos, inclusive o brasileiro, diziam respeito a modelos gerais de interpretagdo ¢ se
davam, majoritariamente, na area da Ciéncia Politica. Neste sentido, afirma que s2o recentes os
trabalhos de cunho historiografico que tém acesso a grandes fundos documentais. (FICO, 2017,
p. 7).

Segundo Melo (2005, p.37), o trabalho de Argelina Cheibub Figueiredo, “Democracia
ou reformas? Alternativas democraticas a crise politica: 1961-1964”, deve ser localizado
historicamente como o marco na literatura revisionista sobre o golpe. Para a autora, durante o
governo de Jodo Goulart, as escolhas dos atores politicos prejudicaram as possibilidades de
reformas dentro das regras do jogo, estreitando o campo de ac¢do do governo. O agravamento
dos embates criou um consenso negativo quanto a possibilidade de resolver os conflitos dentro
dos marcos institucionais. Em seu ponto de vista, existiram possibilidades, ndo aproveitadas
pelos atores estratégicos, de implementar reformas moderadas dentro dos marcos institucionais
do periodo (MELO, 2005).

Valorizando a teoria da ag@o politica e negando a importancia dos elementos estruturais,
a autora analisa a conduta estratégica dos atores politicos considerando as escolhas formuladas
por eles e defende a tese que o golpe de 1964 resultou na incapacidade da coalizao radical pro-
reformas em negociar, visto que interessada em maximizar seus interesses, tal coalizao perdeu
a oportunidade de efetuar as reformas viaveis.

Em sua conclusdo, a autora salienta que:

Um outro fator contribuiu para impedir a realizagdo de qualquer das duas
possibilidades de combinar reforma e democracia, ou seja, a visdo instrumental de
democracia, mantida tanto pela direita como pela esquerda. De fato, os grupos
esquerdistas e pro-reformas buscavam essas reformas ainda que ao custo da
democracia. Para obter as reformas, propunham e estavam dispostos a apoiar solugdes
ndo democraticas. Aceitavam o jogo democratico somente enquanto fosse compativel
com a reforma radical. A direita, por outro lado, sempre esteve pronta a quebrar as
regras democraticas, recorrendo a essas regras apenas quando lhe eram uteis para
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defender interesses entrincheirados. Aceitavam a democracia apenas como meio que
lhes possibilitava a manutengdo de privilégios. Ambos os grupos subscreviam a nogao
de governo democratico apenas no que servisse as suas conveniéncias. Nenhum deles
aceitava a incerteza inerente as regras democraticas (FIGUEIREDO, 1993, p.202).

Criticos a tal reflexdo, autores como Melo (2005) pontuam que ela introduz o
pensamento de que a intransigéncia dos setores da esquerda e sua visdo instrumental de
democracia inspiraram a formag¢do de um consenso negativo em torno da democracia e o
consequente golpe de 1964. Segundo Mattos (2008), a obra de Figueiredo permite concluir que
a responsabilidade pelo golpe deve ser atribuida tanto aos que o executaram quanto as forgas
que defenderam as reformas e foram atingidas por ele, tanto aos setores da direita quanto os da
esquerda.

Por fim, destaca-se a visdo de democracia defendida pela autora pensada como um
modelo que a iguala ao “estado de direito” e ao arcabougo legal da democracia liberal (MELO,

2005). Neste sentido, vale reproduzir uma critica feita a esta concepgao:

Historicamente, sabemos que so as lutas politicas, sem tréguas, dos trabalhadores e
das camadas populares que podem produzir significativos beneficios materiais e
culturais para as classes dominadas. Assim, questionar as reformas “radicais” em
nome da preservagdo das “instituicdes democraticas” implica, objetivamente,
justificar as democracias realmente existentes; numa palavra, significa legitimar as
democracias liberais excludentes em que as liberdades e os direitos politicos tém
reduzida eficacia no sentido de atenuar as profundas desigualdades sociais e as
distintas opressdes extra-econdmicas (de género, raga, sexuais etc.) existentes na
sociedade. Diferentemente, da chamada “esquerda democratica”, os socialistas ndo
deixam de reconhecer o valor das instituicdes representativas de natureza liberal, no
entanto recusam-se a identificar a luta pela democracia — que, no limite, implicaria o
“poder do povo” — com a defesa da democracia liberal. (TOLEDO, 2004, p.47).

Assumindo um posicionamento muito similar ao de Argelina Figueiredo, temos a
producdo de Jorge Ferreira. Para os fins deste trabalho, trago o texto “A estratégia do confronto:
a Frente de Mobilizacdo Popular (2004) ”, publicado justamente no mesmo ano em que se
discutia os 40 anos do golpe militar.

Neste artigo, o autor aponta para a participagdo ativa dos grupos de esquerda no processo
de radicalizagdo que resultou no colapso da democracia. E, em didlogo com a autora citada
anteriormente, defende que “em processo de radicalizagdo crescente, as esquerdas, unidas na
Frente de Mobiliza¢ao Popular, participaram ativamente das lutas politicas que resultaram no
golpe civil-militar na virada de 31 de margo para 1° de abril de 1964” (FERREIRA, 2004, p.
184).

Em sua concepgdo, as esquerdas eram radicais, pregavam a revolucdo e defendiam o
rompimento com as instituigdes democraticas. Assim sendo, pode-se afirmar que Ferreira
confirma a hipétese de Figueiredo na qual afirma que a crise que acarretou a eclosdo do golpe
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originou-se da estratégia do confronto adotada pela esquerda. Segundo Melo (2005), ¢ de se
sublinhar que o foco central da analise de Ferreira resida mais nas “inconsequéncias das agdes
da esquerda”, secundarizando a conspiracdo direitista, ideia predominante na historiografia
tradicional sobre o tema.

Desde janeiro de 1963, quando Goulart recuperou seus poderes, esquerdas e direitas
se enfrentaram, medindo suas forgas em diversos episddios.Com o comicio de 13 de
marg¢o de 1964, no entanto, a estratégia escolhida foi outra: a do confronto aberto. A
partir dai, ndo se tratava mais de saber se as mudangas econdmicas e sociais seriam
executadas, limitadas ou mesmo impedidas. A questdo central passou a ser a tomada
do poder politico e a imposi¢do de projetos. Como conclui Argelina Figueiredo, a
questdo democratica ndo estava na agenda da direita e da esquerda. A primeira sempre
esteve disposta a romper com tais regras, utilizando-as para defender os seus
interesses. A segunda, por sua vez, lutava pelas reformas a qualquer prego, até mesmo
com o sacrificio da democracia. Ambos os grupos, diz a autora, “subscreviam a nogao
de governo democratico apenas no que servisse as suas conveniéncias. Nenhum deles
aceitava a incerteza inerente as regras democraticas”. Entre a radicalizagdo da
esquerda e a da direita, uma parcela ampla da populagao apenas assistia aos conflitos,
silenciosa (FERREIRA, 2004, p.209).

O autor ainda apresenta ainda a esquerda e a direita lutando naquele momento pela
tomada do poder, por vias ndo democraticas, como que em uma corrida em que largavam em
igualdade de condigdes e objetivos idénticos e destaca ainda que, mesmo em um momento de
radicalizagdo politica, o povo assistia aos conflitos “bestializado” (MATTOS, 2008, p. 252).
Portanto, o autor concebe que direita e esquerda se equivaliam em termos de antidemocratismo
(TOLEDO, 2004) e negligencia o fato daquele periodo ter sido marcado por mobiliza¢des de
massas (MELO, 2005; MATTOS, 2005).

Movido também por este interesse em trazer questoes até entdo silenciadas pelo debate
historiografico, Daniel Aardo Reis (2010) aborda os chamados “trés siléncios” que se
estabeleceram em torno da Lei da Anistia: o siléncio sobre a tortura e os torturadores (que,
atualmente, tem sido menos silenciado por conta dos trabalhos da Comissdo Nacional da
Verdade); o siléncio sobre o apoio da sociedade a ditadura e o siléncio sobre as propostas
revolucionarias de esquerda, derrotadas entre 1966 e 1973.

O autor questiona, por exemplo, o fato de ndo ter encontrado ninguém que apoiasse o
governo militar nas comemoragdes em torno dos 40 anos dos eventos ocorridos em 1968.
Problematizando essa falta de apoio / contato entre sociedade e governo, o autor polemiza

afirmando que:

Estou convencido de que seria util compreender melhor as complexas relagdes entre
sociedade e ditadura. O seu carater civil-militar. A participagdo maciga das gentes no
momento de sua instauragdo. O desencanto posterior. O ano de 1968 ¢ as mitologias
associadas. O auge do chamado milagre econdmico com suas ambivaléncias: anos de
chumbo, mas também anos de ouro. O que prevaleceu para quem? O chumbo ou o
ouro? Repressao, prosperidade, tortura, euforia autocomplacente, festas patridticas,
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assassinatos, vitorias esportivas, autoestima em ascensdo, miséria galopante,
desigualdades sociais (REIS, 2010, p. 178).

Reis problematiza, portanto, a falta de memorias sobre o periodo da Ditadura Militar
que abarquem as aproximagoes, as cumplicidades e os apoios entre Estado e sociedade naquele
periodo. Em sua andlise, reside uma critica ao fato de se hegemonizarem e homogeneizarem as
memorias de resisténcia, como se aquele governo que esteve no poder durante 21 anos ndo
tivesse encontrado nenhuma forma de apoio e de alianca.

Em sua outra obra, intitulada “Ditadura Militar, Esquerdas e Sociedade” (2000),
apresenta outros argumentos que intensificam a abordagem revisionista sobre este assunto. Em
seu entendimento, quase ninguém quer se identificar com a Ditadura Militar no Brasil
atualmente. O autor cita a questdo das esquerdas e salienta que estas aparecem vitimizadas e
problematiza o carater de resisténcia de sua atuacdo na luta armada.

Como forma de mostrar que as esquerdas ndo possuiam uma cultura politica
democratica, o autor busca demonstrar a cota de responsabilidade da esquerda sobre o golpe
(tal como foi elaborado por Ferreira e Figueiredo), inferindo que a luta armada nao pode ser
considerada como resisténcia democratica e associando-a também ao golpismo da direita.

O autor ainda acusa a letargia das esquerdas ao afirmar que elas “ndo ofereceram
resisténcia” (REIS, 2000, p. 32-33) quando da ocorréncia do golpe e estimula uma visdo de
total acomodacdo da sociedade frente ao governo autoritario quando estabelece que “as grandes
massas de trabalhadores urbanos e rurais ndo tinham vez, nem voz, naquelas criticas. A maior
parte simplesmente acomodou-se a nova situagdo” (REIS, 2000, p, 41-42).

Cabe salientar ainda que a visdo de Reis sobre a sociedade aparenta se aproximar
daquela que a pressupde (ou qualquer ordem social discursiva) como um bloco monolitico e
harmonioso, desconsiderando as instancias dos conflitos, das disputas e das divergéncias. Em

seu argumento:

(...) a sociedade se reconfigurou como tendo se oposto, sempre, ¢ macigamente, a
ditadura, transformada em corpo estranho. Redesenhou-se o quadro das relagdes da
sociedade com a ditadura , que apareceu como permanentemente hostilizada por
aquela. (...) Desapareceram as pontes e cumplicidades tecidas entre a sociedade e a
ditadura ao longo dos anos 70 (REIS, 2000, p. 71).

O autor também enfatiza a pouca ligacdo entre as esquerdas e a democracia declarando
que ndo eram “apaixonados pela democracia, francamente desprezada em seus textos” (REIS,
2000, p. 70). Segundo Mattos (2008), Marcelo Ridenti criticou a concepcdo de Reis,
defendendo a ideia de que havia um componente assumido de resisténcia nas proposi¢oes de
varias das organizacdes de esquerda daquele periodo e que ainda que muitas delas ndo
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priorizassem a resisténcia democratica, o resultado de sua a¢do foi o de uma luta de resisténcia
contra a ditadura (MATTOS, 2008, p. 252).

Toledo (2004, p.34) cita ainda as proposi¢des de outros autores que navegam na mesma
direcdo que a corrente historiografica do revisionismo. Dentre estes autores, cita Villa que
entende que “todos os agentes relevantes do processo politico estavam comprometidos com 0
golpismo: militares, setores da direita, das esquerdas e Goulart — por “ndo morrerem de amor
pela democracia” — estavam prontos para desfechar um golpe de Estado”. Por sua vez, Leandro
Konder, opinou que o golpismo se manifestava também no campo da esquerda, defendendo que
“a reagdo contra o golpismo do campo da esquerda resultou no golpe da direita” (TOLEDO,
2004, p. 36).

Melo (2005), critico a essas abordagens revisionistas, sintetiza que podem ser atribuidas
a elas trés teses: 1) “esquerda e direita foram igualmente responsaveis”; 2), na verdade, “havia
dois golpes em curso” nos idos de 1964; 3) a resisténcia a ditadura ndo passou de um mito
(MELO, 2014, p.158). Em que pesem essas criticas, Fico (2017) traz algumas ponderagdes, das
quais compartilho, que ajudam a dimensionar os enfoques e perspectivas adotadas pela
producdo historiografica mais recente.

Em sua produgdo sobre o balanco historiografico, Fico destaca que a produgdo
historiografica de autores como Reis contribui, em certa medida, para problematizar certas
ideias que ja se encontram fortemente enraizadas na sociedade brasileira. Por exemplo, destaca
que a histéria da ditadura militar tem sido vista, muitas vezes, como “a histéria do confronto
entre repressdo politica e a luta armada” (FICO, 2017, p. 41).

Segundo Fico, o “combate se tornou o fato emblematico do periodo, tendo constituido
memoria, imagindrio, iconografia, filmografia etc. que atribui as a¢des armadas urbanas, a
chamada guerrilha do Araguaia e a repressdo a ambas importancia historica desmedida” (FICO,
2017, p. 41). Em seu entendimento, produz-se uma leitura incompleta sobre o assunto, uma vez
que se caracterizam as agdes armadas como fatos emblematicos e protagonistas da historia da
ditadura brasileira, deixando outros pontos de lado como, por exemplo, os variados grupos
sociais que apoiaram ou ndo se mobilizaram contra o governo que durou 21 anos.

Nao pretendo esgotar este debate, afinal ele, como qualquer outro, esta sempre aberto a
outras possibilidades de interpretacdo e é continuo. Para os fins desta tese, limito-me a me
posicionar concordando com Renato Lemos (2012) quando afirma “que ndo se tratou de um
golpe ou uma ditadura ‘apoiados’ por civis, mas de uma operacdo politica de uma parte da

sociedade — que incluia civis e militares — contra outra — que, igualmente, envolvia civis e
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militares” (LEMOS, 2012). Concordando igualmente com Fico (2017, p. 53), concebo que “o
golpe foi efetivamente dado (ndo apenas apoiado) por civis e militares e, portanto, ¢ possivel
chama-lo de civil-militar”.

Nesta otica, o governo militar ou civil-militar (em didlogo com as novas produgdes
historiograficas) contou com o apoio de parcelas da sociedade a0 mesmo tempo que outros de
seus elementos sofreram e resistiram a ele. Considerando o foco desta pesquisa, desenvolverei
na proxima se¢ao, uma analise sobre as narrativas que tém sido fixadas e legitimadas nos itens

do ENEM entre os anos de 1998 ¢ 2017.

5.3- As "verdades'" em disputa sobre a Ditadura Militar nos itens do ENEM (1998-2017)

Em didlogo com a teorizagdo pos-fundacional do discurso, e operando com as
estratégias discursivas explicitadas no capitulo anterior, analiso os itens tentando responder
algumas perguntas, tais como: Quais significagdes sobre a Ditadura Militar aparecem
hegemonizadas nos itens analisados?; Quais sdo os passados sobre a Ditadura Militar que se
totalizam nos itens do ENEM?; Quais versodes historiograficas contribuem na elaboragdo dessas
questoes?

Minha inten¢do ¢ fazer um exercicio de analise conjunta para tentar responder o
problema principal desta tese: Quais “verdades” sobre o periodo historico da Ditadura Militar
sdo reforgadas, reativadas e legitimadas nos itens do principal exame voltado para o ingresso
a0 ensino superior no pais?

Como venho assinalando, os itens de Historia podem ser considerados como elementos
constitutivos de uma politica curricular que dialoga incessantemente com as politicas de
memoria produzidas pelo Governo Federal. Barros (2011b) destaca que a memoria tem se
redesenhado no quadro das preocupacdes contempordneas como uma de suas principais
tematicas, fazendo com que as discussoes sobre quais passados lembrar, esquecer, silenciar ¢ /
ou apagar se tornem alvos de disputas em nosso momento presente.

Groppo (2015), por sua vez, assinala que as questdes de memorias relativas ao periodo
das ditaduras ocupam um lugar importante nas sociedades da América Latina, podendo ser
consideradas uma importante demanda social por verdade, justica e reparacdo. Napolitano
(2015), outrossim, assegura que os processos de transi¢do emergentes apds o término das
ditaduras sdo acompanhados de operagdes de “reconstrucdo da memoria”, que tem por objetivo
principal a superacdo dos traumas e das fissuras produzidos nas sociedades afetadas por tais

tipos de governos.
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Em seu entendimento, auténticas “guerras de memoria” (NAPOLITANO, 2015, p.98)
sdo cultivadas na busca pela afirmacdo das verdades historicas. Cerqueira e Motta (2015)
sinalizam que as batalhas de memorias, principalmente no caso de processos traumaticos,
decorrem quando diversos grupos disputam o controle das representagdes do passado em busca
de garantir o reconhecimento de suas demandas, sofrimentos e experiéncias no presente.

Cruz (2015) aponta para as disputas pelas construgdes / consolidagcdes de memorias
hegemonicas, argumentando que “os sentidos que se constroem sobre o passado nio se
articulam em torno da auséncia de objetivos politicos, mas, muito pelo contrario, o que se
rememora, silencia ou esquece ¢ em fungao dos objetivos e projetos do presente” (CRUZ, 2015,
p. 385).

Seguindo este caminho, entendo que o espaco discursivo do ENEM mobiliza multiplas
demandas de memoria e disputas em torno da verdade historica e, por esse motivo, concordo
com Pereira (2015, p.349) quando sustenta que “relembrar o passado ¢ instaura-lo num terreno
de disputas entre determinadas versdes” marcado pela dialética entre lembranga e
esquecimento, considerados ndo como elementos antagdnicos, mas sim como complementares
um ao outro.

Apos estes apontamentos, vejamos como os discursos sobre a “Ditadura Militar” sdo
mobilizados no espaco curricular do ENEM entre os anos de 1998 € 2017. Antecipo afirmando
que, ao contrario das expectativas iniciais, a primeira fase do ENEM (1998-2008) apresentou
pouquissimos itens sobre o tema em questdo’!. Lembro que neste periodo o ENEM nio tinha a
importancia de ser o principal instrumento avaliativo de ingresso ao ensino superior, uma vez
que convivia com os antigos vestibulares organizados por cada universidade. Ainda assim,
pressupunha que o tema da Ditadura Militar seria recorrente por se tratar de um assunto classico
no ambito da historiografia escolar e pelo fato de mobilizar demandas por memoria nos periodos

das décadas de 1990 e 2000.

7! Em um levantamento detalhado feito para minha apresentagdo na ANPUH (Associagdo Nacional de Historia) -
Rio de 2016, analisei os itens sobre temas referentes a Historia do Brasil produzidos nas edi¢des de 1998, 1999,
2000, 2001 e 2002 do ENEM. Naquela ocasido, pude constatar que a quantidade de questdes de Histdria como um
todo e, principalmente, de Historia do Brasil é bastante reduzida se compararmos com o quantitativo de questoes
referentes a outras disciplinas. Além disso, observei um predominio de questdes relacionadas com a habilidade 19
= “Confrontar interpretacdes diversas de situa¢des ou fatos de natureza historico-geografica, técnico-cientifica,
artistico-cultural ou do cotidiano, comparando diferentes pontos de vista, identificando os pressupostos de cada
interpretagdo e analisando a validade dos argumentos utilizados”. Com isso, reparei que discussdes antagdnicas
ganharam forga neste debate proposto nas primeiras edi¢des. No entanto, percebi um interesse mais acentuado na
busca em destacar a divergéncia de ideias sobre determinado assunto especifico do que aprofundar alguma
discussdo historica. Em suma, muitas questdes operavam na tensdo entre fugir da “historia tinica” e muitas vezes
reforcar estereodtipos e / ou ideias do senso comum, apresentando divergentes pontos de vista sobre o assunto. Por
fim, observei pouco didlogo com as reformulagdes historiograficas desenvolvidas no campo principalmente ao
longo das décadas de oitenta e noventa do século XX.
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Das 693 questdes produzidas no ENEM entre 1998 a 2008, apenas uma (referente a
edicdo de 2006) versava diretamente sobre o topico “Golpe de 1964 e Ditadura Militar”, que
era um item que relacionava a conquista da Copa do Mundo de Futebol de 1970 com a
propaganda realizada pelo governo da Ditadura Militar”2.

Na fase inaugurada a partir do ano de 2009, analisei as 45 questdes voltadas para a area
de Ciéncias Humanas de cada edi¢do. Como os anos de 2010, 2011, 2012, 2013, 2014, 2015 ¢
2017 ficaram marcados por duas aplicacdes do exame e o ano de 2016 teve trés aplicagdes
distintas, foram analisados ao todo 810 itens. Destes, 26 podem ser considerados como
abordando de forma direta ou indireta o periodo que se iniciou com o Golpe de 1964 e que
acabou em 1985 com o fim do ultimo governo militar. Vejamos como estes itens se distribuiram

ao longo das edig¢des:

Ano do Quantidade Tematicas Abordadas
Exame de Itens
2009 0
2010 5 Manifestagdes dos trabalhadores na década de 1960;

Producao cultural como forma de critica ao governo
militar ¢ denuncia sobre a situacdo do pais; Al-5;
Movimento das “Diretas Ja”; Lutas pelo direito ao
voto durante o final da Ditadura Militar e censura
sofrida pela letra da musica “Inutil”.

2011 4 Atuacdo da CGT durante a década de 1960; Al-5;

Usos politicos do futebol pelo governo de Médici para
se legitimar perante a sociedade brasileira; Atuacao do

CPC da UNE

72 Cabe destacar que nas edigdes de 2006 e de 2008 apareceram itens que no texto-base citavam o golpe de 194
como “golpe de Estado” e o governo militar como autoritario. No entanto, como o tema da Ditadura ndo foi o eixo
central desses itens, mas sim o periodo de 1954 até 1964, acabei desconsiderando os mesmos da presente analise.
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2012

Morte de Vladimir Herzog e abaixo-assinado dos
jornalistas reivindicando a apuracdo e investigacdo
dos fatos; Governos Autoritarios e censura/ controle
dos meios de comunicag¢do; A distensdo politica,
divergéncias entre os militares e o atentado do
Riocentro; Atuagdo dos Movimentos Guerrilheiros

contra a Ditadura Militar

2013

O bipartidarismo durante a Ditadura Militar; Atuacdo

dos sindicatos no final do periodo da Ditadura Militar

2014

Atribuigdes da Comissdo Nacional da Verdade;

Diferentes posicionamentos sobre o golpe de 1964

2015

Politica econdmica adotada durante o periodo militar
marcada pelo ingresso de capitais estrangeiros;
Periodo da Ditadura e a auséncia de votagdo direta

para o Poder Executivo

2016

Atuacdo repressora da Operacdo Condor; Aspectos de
Continuidade entre a Ditadura Militar e o governo da
“Nova Republica” (1985-2016); Movimentos
sindicais ocorridos em 1979 que contribuiram para
terminar com o governo da Ditadura Militar;
Movimento das “Diretas Ja”; Estratégias de luta

contra a censura através dos meios de comunicacao

2017

Atuacdo estética de resisténcia adotada por Zuzu
Angel; Apoio de setores da Igreja Catdlica a

instalacdo da ditadura civil militar.
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Destaca-se o crescimento do quantitativo de itens contemplando a tematica selecionada
se compararmos com os 10 primeiros anos de elaboragdo do ENEM. Os assuntos selecionados
para avaliar o Regime Militar foram variados, embora possamos situar algumas estratégias
discursivas ocupando posi¢des hegemonicas.

Para este capitulo, elenco trés grupos de discursos que me auxiliam na analise empirica:
(1)- a perspectiva da atuagdo dos sujeitos em dialogo com as matrizes historiograficas classicas;
(i1)- o viés do passado compreendido sob o “signo do outro” e (iii) a dimensdo das relacdes
entre Historia e Memoria. Os proximos topicos versardo sobre as narrativas analisadas e os

modos como elas se articulam com estas diferentes estratégias discursivas.

5.3.1- Os antagonismos entre sociedade e governo Militar: Resisténcia x Violéncia

Entre o conjunto de itens analisados sobre essa tematica, foi possivel constatar a
centralidade concedida ao cenario de efervescéncia politica e de manifestacdo dos trabalhadores
por conta do crescimento do desemprego, da inflagdo e da desvalorizacdo dos salarios durante
os anos que antecederam ao golpe que instaurou o regime militar. Em suma, a analise destaca
que as limitagcdes do modelo desenvolvimentista adotada por governos como o de JK levaram
a um acréscimo das tensdes sociais que culminariam no golpe militar de 1964 como uma

tentativa de frear o impeto e a agitac@o social.

Item 33- Edigdo 2010A

Nao ¢ dificil entender o que ocorreu no Brasil nos anos imediatamente anteriores ao
golpe militar de 1964. A diminui¢do da oferta de empregos e a desvalorizagdo dos
salarios, provocadas pela inflagdo, levaram a uma intensa mobilizagdo politica
popular, marcada por sucessivas ondas grevistas de varias categorias profissionais, o
que aprofundou as tensdes sociais. Dessa vez, as classes trabalhadoras se recusaram a
pagar o pato pelas sobras" do modelo econdmico juscelinista. MENDONCA, S. R. A
industrializagdo Brasileira. Sdo Paulo: Moderna, 2002 (adaptado)

Segundo o texto, os conflitos sociais ocorridos no inicio dos anos 1960 decorreram
principalmente

a) da manipulacdo politica empreendida pelo governo Joao Goulart.

b) das contradi¢oes econdmicas do modelo desenvolvimentista.

¢) do poder politico adquirido pelos sindicatos populistas.

d) da desmobilizagdo das classes dominantes frente ao avango das greves.

e) da recusa dos sindicatos em aceitar mudangas na legislagdo trabalhista (ENEM,
2010)

Item 41- Edigdo 2011A

A consolidagdo do regime democratico no Brasil contra os extremismos da esquerda
e da direita exige ac¢do enérgica e permanente no sentido do aprimoramento das
institui¢des politicas e da realizacdo de reformas corajosas no terreno econdmico,
financeiro e social. Mensagem programatica da Unido Democratica Nacional (UDN)
—1957.
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Os trabalhadores deverdo exigir a constituigdo de um governo nacionalista e
democratico, com participagdo dos trabalhadores para a realizacdo das seguintes
medidas: a) Reforma bancaria progressista; b) Reforma agraria que extinga o
latifundio; c) Regulamentag@o da Lei de Remessas de Lucros. Manifesto do Comando
Geral dos Trabalhadores (CGT) — 1962. BONAVIDES, P; AMARAL, R. Textos
politicos da historia do Brasil. Brasilia: Senado Federal, 2002.

Nos anos 1960 eram comuns as disputas pelo significado de termos usados no debate
politico, como democracia e reforma. Se, para os setores aglutinados em torno da
UDN, as reformas deveriam assegurar o livre mercado, para aqueles organizados no
CGT, elas deveriam resultar em

A fim da interveng@o estatal na economia.

B crescimento do setor de bens de consumo.

C controle do desenvolvimento industrial.

D atragdo de investimentos estrangeiros.

E limitacio da propriedade privada. (ENEM, 2011)

Mesmo percebendo que os dois itens acima apresentam certos distanciamentos, permito-
me afirmar que, de algum modo, dialogam entre si ao trazer para a cena as posturas dos
trabalhadores no que se refere a luta por seus direitos e ao destacar a conjuntura de conflitos de
interesses presentes na década de 60 no interior da sociedade brasileira.

Enfim, sdo dois itens cujo foco recai no periodo anterior aos eventos de margo de 1964,
porém deixam explicitos que a conjuntura daquele periodo foi marcada pela participacdo dos
trabalhadores na luta por seus direitos ¢ na mobilizacdo contra politicas ¢ instituicdes que
conflitavam com suas ambi¢des. Portanto, a narrativa historica referente a participagdo dos
trabalhadores no contexto da década de 1960 aparece nesses itens do ENEM, destacando que o
golpe ndo foi imposto em um ambiente de pouca contestag@o social, visto que as memorias das
ebuligdes politicas sdo relembradas neste espago discursivo.

Avangando na analise dos itens, uma hipdtese que formulo em relacdo as verdades
produzidas sobre o contexto da Ditadura Militar ¢ que o discurso de resisténcia e mobilizagdo
da sociedade contra este governo assume a fun¢do de “ponto nodal” (ponto articulador) entre
os diferentes fluxos de sentidos produzidos sobre essa tematica. Arrisco a defender a ideia de
que as narrativas em torno das varias formas de resisténcia civil, ocupam a func¢do discursiva
de ponto nodal na luta pela hegemonizacdo do sentido de "ditadura militar" passando a
configurar-se como a memoria a se legitimar da sociedade brasileira desse periodo.

Nessa esfera da resisténcia, encontro variados discursos que se interligam / hibridizam
para apresentar o carater de ndo-silenciamento dos diferentes grupos sociais. Para a presente
secdo, destaco as narrativas referentes as produgdes artisticas e culturais da época enquanto
elementos de criticas a situagdo politica e social do pais e as narrativas relacionadas a outras

estratégias de resisténcia como, por exemplo, a luta armada. Vejamos alguns exemplos abaixo:
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Item 35- Edigdo 2010A

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 ndo saio nao.

Se ndo 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 Z¢ Ketti. Opinido. Disponivel em: http:/www.mpbnet.com.br.
Acesso em: 28 abr. 2010.

Essa musica fez parte de um importante espetaculo teatral que estreou no ano de 1964,
no Rio de Janeiro. O papel exercido pela Musica Popular Brasileira (MPB) nesse
contexto, evidenciado pela letra de musica citada, foi o de

a) entretenimento para os grupos intelectuais.

b) valorizag@o do progresso econdmico do pais.

¢) critica a passividade dos setores populares.

d) dentincia da situacio social e politica do pais.

e¢) mobilizagdo dos setores que apoiavam a Ditadura Militar. (ENEM, 2010)

Item 42- Edigdo 2011A

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 éarea cultural.
O Centro Popular de Cultura (CPC) da Unido Nacional dos Estudantes (UNE)
encenava pegas de teatro que faziam agitacdo e propaganda em favor da luta pelas
reformas de base e satirizavam o “imperialismo” e seus “aliados internos”. KONDER,
L. Historia das Ideias Socialistas no Brasil. Sao Paulo: Expressdo Popular, 2003.

No inicio da década de 1960, enquanto varios setores da esquerda brasileira
consideravam que o CPC da UNE era uma importante forma de conscientizagdo das
classes trabalhadoras, os setores conservadores e de direita (politicos vinculados a
Unido Democratica Nacional - UDN -, Igreja Catolica, grandes empresarios etc.)
entendiam que esta organizagao

A constituia mais uma ameaca para a democracia brasileira, ao difundir a
ideologia comunista.

B contribuia com a valorizagdo da genuina cultura nacional, ao encenar pecas de
cunho popular.

C realizava uma tarefa que deveria ser exclusiva do Estado, ao pretender educar o
povo por meio da cultura.

D prestava um servigo importante a sociedade brasileira, ao incentivara participagido
politica dos mais pobres.

E diminuia a forga dos operarios urbanos, ao substituir os sindicatos como instituigdo
de pressao politica sobre o governo. (ENEM, 2011)

Item 48- Edigdo 2017A
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Figura 1 - Recorte Figura 2 —Traje de Coleg@o de Zuzu Angel
Fotografico de Maria Disponivel em: www.zuzuangel.com.br.

Acesso em: 18 maio 2013

Bonita, década de 1930

ABRAAO, B.

Disponivel em: www.brasilcult.pro.br.
Acesso em: 18 maio 2013.

Elaborada em 1969, a releitura contida na Figura 2 revela aspectos de uma trajetoria
e obra dedicadas a

A valorizagdo de uma representagdo tradicional da mulher.
B descaracterizagio de referéncias do folclore nordestino.
C fusdo de elementos brasileiros a moda da Europa.

D massificagdo do consumo de uma arte local.

E criaciio de uma estética de resisténcia. (ENEM, 2017)

No item referente a letra “Opinido”, caracteriza-se a postura dos artistas da Musica

Popular Brasileira (MPB) enquanto criticos e denunciadores da situagdo social e politica do

pais. Estabelece-se como importante o candidato saber que a produgao cultural daquele periodo

atuou no sentido de apresentar as mazelas vividas pelo pais bem como considera-la uma forma

de resisténcia ao autoritarismo em voga naquele periodo.

J& na questdo sobre o Centro Popular de Cultura (embora esteja situado

cronologicamente antes do golpe de 1964), aparece também a tematica das manifestagdes

artisticas como elementos de conscientizacdo, engajamento e contestacao social. Assim sendo,

atenta-se para a mobilizagdo de discursos que enfatizam a produg@o cultural do periodo como
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forma de resisténcia a Ditadura Militar para o interior da cadeia de equivaléncia definidora de
conhecimentos historicos escolares validos, legitimos e “verdadeiros” na politica curricular do
ENEM.

O item sobre Zuzu Angel, por sua vez, destaca em seu gabarito que a obra desta artista
buscava criar e legitimar uma estética de resisténcia frente ao governo ditatorial. O item dialoga
com a memoria da resisténcia, refor¢cando o lugar de destaque atribuido a essa dimensao e ao
mesmo tempo, apresenta certas inovagdes, visto que enfatiza a atuacdo feminina - pouco
explorada nas narrativas de resisténcia no ENEM - no espaco da estética e da moda , tematicas
que tradicionalmente ndo sdo abordadas quando se pensa nas lutas e estratégias adotadas contra
o governo militar.

Assim sendo, percebo um discurso diferenciado neste item, pois se aproxima da
narrativa de resisténcia a ditadura militar que hegemonicamente se pretende legitimar no ENEM
e simultaneamente, traz outros personagens ¢ espagos que podem deslocar esse olhar. Com
efeito, tanto o texto-base quanto o gabarito reforgam concepgdes sedimentadas no interior das
narrativas escolares historicas, mostrando o jogo politico da significagdo presente na construcao
destas narrativas.

Os espagos ¢ produgdes culturais como as letras de musica e as pecas teatrais sdo
significados como elementos discordantes do regime oficial e representantes das vozes de
setores sociais abafados pelo controle estabelecido pelo regime militar. Interessante observar
que no conjunto de discursos apresentados até aqui aponta-se para o protagonismo dos artistas,
dos intelectuais e dos trabalhadores como sujeitos contrarios ao golpe e aos apoiadores deste.
Sem desmerecer a importancia desse movimento cultural de resisténcia, a forma como tais
narrativas sdo construidas e fixadas podem dar margem a uma interpretagdo equivocada pela
qual toda producdo cultural do periodo era, necessariamente, engajada e marcada pela critica
ao governo militar, e se filiava exclusivamente a uma perspectiva de denuncia social.

Outras formas de resisténcia ao governo ditatorial aparecem em itens cujas narrativas
destacam, por exemplo, a atuacdo dos movimentos de luta armada. Vejamos o exemplo abaixo:

Item 11 — Edi¢do 2012B

De um ponto de vista politico, achavamos que a ditadura militar era a antessala do
socialismo e a ultima forma de governo possivel as classes dominantes no Brasil.
Diante de nossos olhos apocalipticos, ditadura e sistema capitalista cairiam juntos
num unico e harmonioso movimento. A luta especificamente politica estava esgotada.
GABEIRA, F. Carta sobre a anistia: a entrevista do Pasquim. Conversagdo sobre
1968. Rio de Janeiro: Ed. Codecri, 1980.

Compartilhando da avaliagdo presente no texto, varios grupos de oposi¢do ao Regime
Militar, nos anos 1960 e 1970, langaram-se na luta politica seguindo a estratégia de
A alianga com os sindicatos e incitacdo de greves.
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B organizacio de guerrilhas no campo e na cidade.

C apresentacdo de acusacgdes junto & Anistia Internacional.

D conquista de votos para o Movimento Democratico Brasileiro (MDB).

E mobilizacdo da imprensa nacional a favor da abertura do sistema partidario.
(ENEM, 2012)

O item acima corrobora para ideias que autores como Reis (2010) e Fico (2017) ja
destacaram sobre a luta armada como a visdo romantizada e cristalizada produzida sobre os
sujeitos que dela participaram bem como da imagem protagonista de engajamento e
mobilizacdo social contra o governo autoritario. Destaco que, no ENEM, apesar de fazer parte
das narrativas hegemonicas referentes a resisténcia, esta tematica ocupa um espago minoritario
dentro daquilo que se afirma como estratégias de enfrentamento a Ditadura.

Um ponto interessante chama aten¢do: todas as alternativas consideradas erradas (os
distratores) encontram relativa validade historica, visto que, de fato, foram medidas adotadas
por varios grupos oposicionistas e / ou interessados em acabar com o governo militar. No
entanto, todas estas afirmativas ndo dialogam com a proposta de atuacdo presente no texto-base,
que era a luta de guerrilhas.

Observa-se, portanto, a estratégia discursiva de mobilizar a agéncia de sujeitos na luta e
na resisténcia contra o governo da Ditadura Militar, refor¢ando, neste sentido, concepgdes
historiograficas sedimentadas. Por outro lado, identifico nos itens a evocagdo de narrativas
relacionadas a violéncia, ao autoritarismo e a repressao.

Dialogando com essa perspectiva, Carvalho (2015) salienta que a producao jornalistica
reforcou uma memoria no que se refere as relagdes entre imprensa e ditadura que tendia a se
centrar na bipolarizagdo entre repressdo / censura e resisténcia / vitima percebidos como polos
que se complementavam.

O ENEM, como aponta andlise dos itens, faz o movimento de trazer a questdo da
resisténcia da sociedade em relagdo / oposi¢do aos discursos que sobrevalorizam o carater
violento e autoritario do regime, apresentando, assim, a resisténcia como elemento antagénico
desse processo de significagdo. Isso significa afirmar que as representacdes do periodo militar
associadas as praticas da violéncia ndo estiveram ausentes do exame. Algumas medidas como
a implantacdo do bipartidarismo e o estabelecimento do Ato Institucional 5 apareceram em

algumas edi¢des da prova como podemos observar abaixo:

Item 39— Edigdo 2010B

Ato Institucional n° 5, de 13 de dezembro de 1968
Art. 10 — Fica suspensa a garantia de habeas corpus, nos casos de crimes politicos,
contra a seguranga nacional, a ordem econdmica e social e a economia popular.
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Art. 11 — Excluem-se de qualquer apreciagdo judicial todos os atos praticados de
acordo com este Ato Institucional e seus Atos Complementares, bem como os
respectivos efeitos. Disponivel em:http://www.senado.gov.br. Acesso em: 29 jul.
2010

O Ato Institucional n° 5 é considerado por muitos autores um “golpe dentro do golpe”.
Nos artigos do AI-5 selecionados, o governo militar procurou limitar a atuagdo do
Poder Judiciario, porque isso significava

A a substitui¢@o da Constituigao de 1967.

B o inicio do processo de distensao politica.

C a garantia legal para o autoritarismo dos juizes.

D a ampliacio dos poderes nas mios do Executivo.

E a revogacdo dos instrumentos juridicos implantados durante o golpe de 1964.
(ENEM, 2010)

Item 20 — Edigdo 2013A

PSD - PTB - UDN
PSP - PDC - MTR

-PST - PSB
PRP - PR - PL - PRT
Finados

FORTUNA. Correio da Manha, ano 65. n. 22 264, 2 nov. 1965.

A imagem foi publicada no jornal Correio da Manhd, no dia de Finados de 1965.
Sua relagdo com os direitos politicos existentes no periodo revela a

A extingao dos partidos nanicos.

B retomada dos partidos estaduais.

C adocgio do bipartidarismo regulado.

D superagdo do fisiologismo tradicional.

E valorizagdo da representagdo parlamentar. (ENEM, 2013)

Item 3 — Edi¢do 2012B

Em ToR4s, AS PARTES PO MUNDO,
FOLICH SE IPA 1 /
TELEWSAI: N mosRd
55545 cm _

]

ZIRALDD, 20 ancs de promtidac, 1984,

Os aparelhos televisores se multiplicam nas residéncias do Brasil a partir da década
de 1960. A partir da charge, os programas televisivos eram controlados para atender
interesses dos

A artistas criticos.
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B grupos terroristas.

C governos autoritarios.
D partidos oposicionistas.
E intelectuais esquerdistas.

O item 39/2010B interage com a memoria de intervengdo, autoritarismo, controle e
violéncia exercida pelo Estado, que parece ser uma imagem bastante cristalizada quando
pensamos nas principais caracteristicas deste periodo como tende a confirmar a literatura
especializada sobre producdo dos livros didaticos de Historia (ROCHA 2017). O candidato
deveria assinalar que o AI-5 representava a ampliagdo dos poderes nas maos do Executivo.
Trata-se, por conseguinte, de uma narrativa que assinala o autoritarismo do Estado no periodo,
cerceando / subordinando a atuagdo de outras esferas de poder.

Em parte consideravel dos itens analisados, apresenta-se a dimensdo da violéncia e da
repressdo cometidas pelo Estado, assegurada através dos chamados atos institucionais.
Aproxima-se dos discursos presentes nos livros didaticos, pois estes selecionam a questdo do
Al-5 como um momento marcante no que se refere a intensificacdo das medidas repressivas
por parte do Estado durante o regime militar, sendo considerado um momento de apogeu da
violéncia estatal, da repressdo, da censura, das perseguicdes, mortes e das torturas.

Mais uma vez observa-se que o governo ditatorial ¢ afirmado como o “outro”, externo,
violento, repressor, que ndo contou com o apoio (em nenhum grau) de parcelas da sociedade
brasileira. E o Ato Institucional nimero 5 universaliza as discussdes sobre o carater autoritario,
repressivo e censurador do governo. Em suma, ele ¢ fixado em uma posi¢do na qual condensa
as narrativas que apontam para o viés repressivo do governo militar.

O item referente ao bipartidarismo tem em seu gabarito a afirma¢do de que a imagem
revela que a partir daquele momento estava-se adotando o “bipartidarismo regulado”, acabando
com a existéncia de inimeros partidos politicos. Essa questdo se inscreve no movimento que
reafirma a Ditadura como um momento autoritario, marcado pelo viés da reflex@o sobre a
situacdo dos direitos politicos e dos cerceamentos oriundos desta decisdo que acabou
eliminando da vida publica brasileira muitos partidos politicos existentes até entdo.

J& o item sobre os meios de comunicagdo destaca a dimensdo da censura realizada pelo
governo militar. Pontuando em seu gabarito que os programas de televisdo eram controlados
para atender aos interesses dos governantes autoritarios, identifico ser um item que traz outros
elementos para realcar o carater violento e autoritario do governo militar. O fato é que estes
dois ultimos itens convergem com as memorias que apontam para o dominio exercido pelo
governo militar sobre a sociedade, desconsiderando qualquer grau ou forma de participagdo /

adesdo desta, como atestam as produgdes historiograficas mais recentes.
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O ENEM reforg¢a a ideia do Estado como limitador das liberdades e direitos ao mesmo
tempo em que valida as narrativas de resisténcia e engajamento popular contra o governo que
se estabeleceu a partir do golpe de 1964. Constato, pois, uma hegemonizagao das narrativas de
“causa e consequéncia”, pois, de um lado, sublinha os discursos sobre o que o Estado fez para
controlar e dominar a sociedade e, por outro lado, destaca as narrativas em torno do que ela
(sociedade civil) fez para resistir ao autoritarismo em vigéncia. Nao percebo um didlogo entre
estas instancias - Estado e sociedade civil -, uma vez que os discursos se posicionam como se
entre a dominagao e a resisténcia ndo houvesse nenhuma outra alternativa.

Observa-se, por conseguinte, o silenciamento das novas dimensdes historiograficas
sobre as relagdes entre a sociedade com aquele governo ditatorial. E como que ao afirmar o
carater democratico da sociedade brasileira, o ENEM preconiza o seu distanciamento em
relacdo ao governo militar, esquecendo os entrelagcamentos, vinculos e herangas persistentes em
nosso pais atualmente. Na proxima se¢do, discutirei a estratégia discursiva do “passado sob o

signo do outro” encontrada hegemonicamente nos itens do ENEM.

5.3.2- O Passado Sob o “Signo do Outro”: Ditadura (1964-1985) e “Periodo Democratico”
(1985-2017) em lugares divergentes

Nos itens referentes a Ditadura Militar, o discurso hegemdnico tende a colocar este
passado como “exterior constitutivo” do nosso periodo contemporaneo. Em linhas gerais, a
logica do passado “sob o signo do outro” também ¢ reforcada nos eixos tematicos que
circundam o presente capitulo.

Os itens relacionados principalmente a década de 1980, década que marca o final do
governo que permaneceu no poder por mais de 20 anos, sugerem o predominio de narrativas
que opdem, de um lado, a sociedade como um todo e, de outro, o Estado autoritario e repressor.
E desta forma que apresentarei alguns itens relacionados ao movimento das “Diretas J4” ¢ das
lutas sindicalistas ao final do governo militar para enfatizar a dimensao de afastamento temporal
entre esses periodos cronologicos.

A analise dos itens possibilita-me afirmar que 0 ENEM opera em uma logica que tende
a isolar o Estado Ditatorial brasileiro da sociedade brasileira, identificando e ratificando o papel
opositor exercido por esta nos chamados “anos de chumbo”. A demanda pelo direito ao voto
aparece como elemento articulador das lutas pela restituicdo do regime democratico de governo.

Dentro do bloco de questdes associados a tematica aqui privilegiada, alguns itens

hegemonizam as mobilizagdes em eventos como as “Diretas J&” como sinénimo da luta pela
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democracia. Ou seja, o discurso em prol do direito ao voto direto para o Executivo aparece
como discurso universal das demandas / lutas em prol da democracia. Cabe destacar que, em
sintonia com o que ¢ defendido por Laclau, o universal é aquele discurso particular que se

hegemoniza, efetuando uma operagdo catacrética. Vejamos como isso aparece em alguns itens:

Item 40- Edi¢do 2010B

%‘ ,.éézzzﬁﬁ_i- -.»;"-:.;:.---.'

Disponivel em http:/pimentacomlimao.files.wordpress.com. Acesso em:
14 de abr. 2010 (adaptado)

A charge remete ao contexto do movimento que ficou conhecido como Diretas Ja,
ocorrido entre os anos de 1983 ¢ 1984. O elemento histdrico evidenciado na imagem é:
a) a insisténcia dos grupos politicos de esquerda em realizar atos politicos ilegais e com
poucas chances de serem Vvitoriosos.

b) a mobiliza¢io em torno da luta pela democracia frente ao regime militar, cada
vez mais desacreditado.

¢) o didlogo dos movimentos sociais ¢ dos partidos politicos, entdo existentes, com 0s
setores do governo interessados em negociar a abertura.

d) a insatisfac@o popular diante da atuacdo dos partidos politicos de oposi¢ao ao regime
militar criados no inicio dos anos 80.

e) a capacidade do regime militar em impedir que as manifestagdes politicas
acontecessem. (ENEM, 2010)
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Item 41- Edigao 2010B

A gente ndo sabemos escolher presidente A gente ndo sabemos tomar conta da gente
A gente ndo sabemos nem escovar os dentes Tem gringo pensando que nois ¢
indigente Inutil A gente somos intitil MOREIRA, R. Inttil, 1983 (fragmento).

O fragmento integra a letra de uma cangdo gravada em momento de intensa
mobilizagdo politica. A cang@o foi censurada por estar associada

A ao rock nacional, que sofreu limita¢des desde o inicio da ditadura militar

B a uma critica ao regime ditatorial que, mesmo em sua fase final, impedia a
escolha popular do presidente.

C a falta de conteudo relevante, pois o Estado buscava, naquele contexto, a
conscientiza¢do da sociedade por meio da musica.

D a dominagdo cultural dos Estados Unidos da América sobre a sociedade brasileira,
que o regime militar pretendia esconder.

E a alus@o a baixa escolaridade e a falta de consciéncia politica do povo brasileiro.
(ENEM, 2010)

Item 10- Edigdo 2015B
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O dialogo entre os personagens da charge evidencia, no Brasil, a(s)

A reinser¢do do pais na economia globalizada.

B transformagdes politicas na vigéncia do Estado Novo.

C alteragdes em areas estratégicas para o desenvolvimento do pais.

D suspensio das elei¢des legislativas durante o periodo da Ditadura Militar.

73 O didlogo que aparece na charge é:
-“E o senhor ndo cansou esperando a hora de votar pra presidente”?
-“Nao! Me distrai ouvindo as noticias: O assassinato do Kennedy, a guerra do Vietna, o surgimento dos Beatles, a
chegada do homem na lua, a invencdo do transistor ¢ do microcomputador, os conflitos do Oriente Médio, o
surgimento da AIDS, a guerra das Malvinas, a Perestroika na Russia, o fim do Muro de Berlim...”

201



E volta da democracia apés um periodo sem eleicdes diretas para o Executivo
Federal (ENEM, 2015)

Os itens de Histéria do ENEM priorizam a marca da Democracia como estando
intimamente associada as concepgodes de cidadania e de direito ao voto, reestabelecendo uma
articulacdo bastante classica no campo do Ensino de Histéria. Logo, as memorias sobre o
periodo em questdo imbricam-se com as multiplas formas de mobilizac¢ao da populagéo no final
do periodo militar em busca do direito ao voto para presidente.

No item 40/2010B, o movimento das “Diretas J4” ¢ abordado pelo viés da luta pelo
voto como representando as variadas demandas pela democracia, reafirmando a ideia de uma
“sociedade brasileira” contra a Ditadura e em prol de votacdo direta. Considero que esta
imagem ¢ também emblematica daquilo que o ENEM pretende significar e fixar como memoria
a respeito daquele periodo: a confirmagdo e fixagdo de um sentido de sociedade brasileira
resistente (esta dimensao da resisténcia aparece aqui como mobilizacdo pela luta ao direito de
votar) ao governo da Ditadura Militar, hegemonizando, por conseguinte, os significados desse
significante em disputa pelas diferentes matrizes historiograficas.

Ja no item 41/2010B, percebe-se novamente a importancia concedida as letras de musica
como formas de enfrentamento e critica social / politica ao governo dos militares, enfatizando
o papel que as produgdes culturais tiveram naquele periodo em termos de enfrentamento e
resisténcia. A terceira questio selecionada, item 10/2015B, a seu modo, elenca a quantidade de
eventos ocorridos no mundo enquanto perdurava a ditadura militar com o intuito de criticar o
periodo extenso em que a sociedade ficou sem acesso ao direito de votar para o cargo de
presidente.

O ENEM ao realizar uma operagdo discursiva que propde diferenciar o periodo da
Ditadura e o seu momento posterior, a partir de 1985 quando a sociedade voltou a ter o direito
de votar, tende a reforgar uma visdo simplista ¢ com risco de reforgar uma dicotomizacg@o, visto
que opera pouco com a possibilidade de produzir interpretagdes que protagonizem, por
exemplo, certos aspectos de continuidades entre estes periodos.

Com efeito a Ditadura é definida hegemonicamente como aquele periodo “outro”,
“distante” que nao apresenta relacdes com a forma como nossa sociedade se constitui nos dias
atuais. Trata-se de um “exterior constitutivo” para aquilo que o exame pretende afirmar como
Democracia e Cidadania, como se o periodo contemporaneo ndo guardasse nenhum legado

daquele momento.
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Os itens acima, em suma, dialogam com as perspectivas que destacam as lutas e as
conquistas pelo direito ao voto compreendendo-as como narrativas incontornaveis tanto para
visualizar a participacdo da sociedade civil na resisténcia aquele governo como para demarcar
a Ditadura como um periodo “estranho”, “distante” das nossas praticas democraticas atuais.
Reforga-se, entdo, a narrativa da “Ditadura como um passado que ndo se vive mais nos tempos
atuais”, como estando nos sentidos de “verdadeiro” dentro do espaco curricular do ENEM.

Nessa percepcao, o “povo brasileiro” ou a “sociedade brasileira” resignificados como
combativo, resistente e perseguidor de seus direitos politicos, civis e sociais € 0 que emerge no
jogo da memoria que se quer fixar na narrativa nacional.. Compreendo, a partir desses vestigios
discursivos, que a memoria e o regime de verdade que se pretendem legitimar no ENEM sao os
de uma sociedade distanciada do regime politico autoritario instaurado no ano de 1964, que se
opunha a violéncia, a repressdo e ao terror de Estado. Penso que essa narrativa se universaliza
na ordem discursiva enfocada neste estudo.

Nessa mesma linha de argumentacao, outras formas de resisténcia ao governo ditatorial
aparecem em itens cujas narrativas destacam as greves operarias realizadas no final da década

de 1970. Vejamos o exemplo abaixo:

Item 2- Edi¢do 2016 B

k- j {

Disponivel em: www'l fofha,uol.com_br. Acesso em: @ now. 2011.

Para além de objetos especificos, muitos movimentos sociais interferem no contexto
sociopolitico e ultrapassam dimensdes imediatas, como foi o caso das mobilizagdes
operarias, ocorridas em 1979 na cidade de Sao Paulo. Nesse sentido, a0 mesmo tempo
em que lutavam por seus direitos, essas mobilizagdes contribuiram com o(a)

A elaboracdo de novas politicas que garantiram a estabilidade econdmica do pais.
B instalagdo de empresas multinacionais no Brasil.
C legalizagdo dos sindicatos no Brasil.
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D surgimento das politicas governamentais assistencialistas.
E processo de redemocratizacio do Brasil. (ENEM, 2016)

A tematica da atuacdo dos movimentos sindicais (principalmente na regido do ABCD
paulista) nos anos finais do governo da Ditadura ¢ uma tematica recorrente no que se refere a
participagd@o popular no combate e no enfrentamento aos militares. As narrativas sobre as
“Diretas Ja” e sobre estas greves, como ja destaquei anteriormente, ocupam um papel
protagonista nas narrativas que visam legitimar a sociedade brasileira como resistente,
principalmente, durante a década de 1980.

O gabarito desse item define que tais mobilizagdes contribuiram para o processo de
redemocratizacdo do Brasil. Portanto, a narrativa mobilizada interliga-se com o discurso que
entende as conquistas politicas e sociais por meio também da mobilizagcdo dos trabalhadores,
conectando a ideia de cidadania com a questdo da redemocratizacao politica ao mostrar que este
movimento de 1979 ultrapassou “dimensdes imediatas” tendo interferido no contexto mais
amplo do Brasil.

A titulo de analise, ¢ interessante constatar que a questdo do mundo trabalho ¢ da
economia pouco aparecem quando pensamos o periodo da Ditadura Militar, limitando-se a
aparecer mais neste momento das greves. A questdo das relagdes trabalhistas aparece muito
mais em periodo como a chamada “Era Vargas”, por exemplo. Entretanto, a dimensdo de
controle, repressao, violéncia ¢ unicamente direcionada para o periodo da Ditadura Militar
enquanto nenhuma palavra ¢ tecida sobre a Ditadura Varguista, periodo conhecido como
“Estado Novo”, neste aspecto.

O item dialoga com a versdo escolar da Ditadura quando se pensa no final deste governo.
Geralmente, fatos como as greves € o movimento das “Diretas Ja” recebem um espago
destacado nos manuais didaticos. Reitero que no ENEM, quando se pensa nas “narrativas de
resisténcia”, a discussdo acaba protagonizando principalmente este periodo final, destacando
os acontecimentos das greves e das manifestacdes entrelagcadas & demanda do movimento das
“Diretas Ja”. Neste sentido, afirmo que as narrativas de resisténcia acabam flutuando ora se
concentrando na produg@o musical e artistica e na resisténcia armada ora se hegemonizando nas
narrativas das mobilizagdes grevistas e sociais em prol do direito ao voto na logica da
democracia representativa.

Encerro a presente secdo apresentando pontos de contato entre minhas afirmacgdes e as
conclusdes de Helenice Rocha sobre a produgdo referente a tematica da Ditadura Militar em

livros didaticos.

204



Segundo Helenice Rocha (2017), as narrativas sobre a ditadura nos livros didaticos
foram se transformando ao longo da década de 1980. Em geral, enfatiza que os capitulos que
versam sobre este assunto tendem a seguir um roteiro que abarca os seguintes temas: a crise do
governo Jodo Goulart, que teria provocado o golpe de Estado, os diferentes momentos do
periodo ditatorial, destacando a atuacao dos presidentes da Republica naquele periodo e a posse
de Tancredo Neves em 1985, eleito de forma indireta apds o movimento popular das “Diretas
Ja” (ROCHA, 2017, p. 250-251).

A autora acrescenta que a resisténcia ¢ tratada nas esferas da produgao cultural e da luta
armada. Todavia, o que chama aten¢@o em sua producdo ¢ o mesmo que encontro nos itens do
ENEM: os silenciamentos sobre os consentimentos sociais em relacdo a implementacdo e a
manutengdo do governo militar no periodo de sua existéncia, uma vez que nas palavras de

Helenice Rocha:

O conjunto de narrativas trata do periodo que se inicia com o golpe de Estado como
agenciado principalmente pelas Forcas Armadas brasileiras. Poucas colegdes
mencionam explicitamente a participagdo da sociedade civil durante a ditadura,
atribuindo a determinados representantes da elite uma alianga com os militares para o
Golpe (ROCHA, 2017, p.257).

A autora considera que alguns membros da elite sio chamados de apoiadores do golpe
nesta narrativa, porém desaparecem das narrativas ao longo dos capitulos. Rocha (2017)
argumenta que existe descontinuidade no que se refere ao estabelecimento dos personagens
civis ¢ militares nas narrativas analisadas. Em seu entendimento, no governo de Jango, a
sociedade ¢ apresentada como sendo dividida por concepcdes ideologicas divergentes.

Durante o governo ditatorial, os setores de esquerda permanecem nas narrativas de
resisténcia, porém os conservadores acabam ndo sendo mais mencionados, pois o foco recai na
figura dos presidentes militares, que sintetizam a atuagdo conservadora no periodo. Ja no
periodo final da Ditadura, toda a sociedade reaparece coesa nas manifestagdes como ocorre nas
narrativas relacionadas ao movimento das “Diretas Ja”, atribuindo a “sociedade brasileira como

um todo a responsabilidade pelo enfraquecimento da ditadura” (ROCHA, 2017, p. 262).

5.3.3- As relacdes entre historia, memodria e esquecimento: estratégias discursivas

potenciais para a afirmacio de outros significados para a Ditadura Militar

Item 29- Edigao 2011B

Em Brasilia, foram mais de cem mil pessoas saudando os campedes. A selegdo voou
diretamente da Cidade do México para Brasilia. Na festa da vitoria, Médici presenteou
os jogadores com dinheiro e posou para os fotografos com a taca Jules Rimet nas
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maos. Até uma Assessoria Especial de Relagdes Publicas (AERP) chegou a ser criada
para mudar a imagem do governo e cristalizar, junto a opinido ptblica, a imagem de
um pais vitorioso, alavancando campanhas que criavam o mito do “Brasil grande” que
“vai para frente”. Todos os jogadores principais da Copa de 70 foram usados como
garotos-propaganda. Bahiana, A. M. Almanaque Anos 70. Rio de Janeiro: Ediouro,
2006 (adaptado).

A visibilidade dos esportes, especialmente do futebol, nos meios de comunicagéo de
massa, tornou-os uma questdo de Estado para os governos militares no Brasil, que
buscavam, assim,

A legitimar o Estado autoritario por meio de vitérias esportivas nacionais.

B mostrar que os governantes estavam entre seus primeiros praticantes.

C controlar o uso de garotos-propaganda pelas agéncias de publicidade.

D valorizar os atletas, integrando-os como funcionarios ao aparelho de Estado.

E incentivar a expansdo da propaganda e do consumo de artigos esportivos.

O item acima traz uma narrativa mais relacionada com as formas de atuacdo do Estado
para além da violéncia e do controle. Assim sendo, busca enfatizar a dimensao do uso dos meios
de comunicagdo para ter mais apoio perante a sociedade. Por conseguinte, podemos ver uma
abordagem que se diferencia um pouco daquilo visto até entdo, pois demonstra a necessidade
do governo encontrar elementos (no caso, o futebol) que o ajudassem a difundir uma imagem
positiva do pais de modo a obter mais aceitagdo e aprovagdo da sociedade brasileira. Afinal,
nenhum governo autoritario conseguia se manter por muito tempo no poder fazendo uso apenas
da violéncia.

Desse modo, a questdo acima traz elementos que dialogam com as pesquisas de carater
de revisdo historiografica sobre o tema, visto que avanca para além das narrativas tradicionais
da violéncia, censura, controle e repressao. Podemos perceber que comega a deslocar a fronteira
em torno dos discursos e das narrativas validados no espago curricular do ENEM.

A importancia que se da a esta conquista e a utilizagdo deste acontecimento como
exemplo para refletir sobre o regime militar se relaciona com o que foi constatado por Cequeira
¢ Motta (2015). Preocupados em analisar com quais memorias a populacdo brasileira residente
em alguns estados como Minas Gerais, Pernambuco e Paraiba tem sobre este tema, os autores
elaboraram variadas questoes.

Uma questdo que chamou minha atencao foi: “Qual a memoria mais marcante que o (a)
st. (a) tem do Brasil nos anos de 1964 a 1984”7 Mais impressionante foi verificar que a maioria
informou que ndo sabia ou ndo respondeu. Entretanto, das pessoas que estabeleceram algum
tipo de resposta, a maioria das pessoas entrevistadas associou, em sua maioria, 0os anos de
vigéncia da Ditadura Militar com a conquista da Copa do Mundo, apresentando, no
entendimento dos autores, o predominio de uma memoria “despolitizada” sobre um periodo

que apresenta muitas discussdes no interior de nossa sociedade.
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Portanto, ¢ interessante perceber que a utilizagdo do passado futebolistico brasileiro
continua mobilizando narrativas que produzem memorias e verdades sobre o periodo da
ditadura militar, apresentando, inclusive, as estratégias adotadas pelo governo para adquirir
mais apoio ¢ adesdo entre determinados setores que compunham a sociedade brasileira.

Quando trago o item acima ¢ justamente para afirmar que, embora o ENEM fortaleca
discursos historiograficos em torno das dimensdes da resisténcia e da violéncia, outras
narrativas comegam a ocupar um espago minoritario na cadeia de equivaléncia definidora de
sentidos. Se, por um lado, ndo alcangam a condi¢do de hegemonicas, por outro lado, comegam
a trazer deslocamentos significativos no interior dessa fronteira, problematizando os discursos
produzidos.

Concordo com Alberti (2015) quando afirma que durante os anos 1980, consolidou-se
nas escolas o modelo de dentncia dos crimes da ditadura militar, ndo se discutindo, contudo, a
situag@o historica e politica que os havia tornado possiveis. Em suas consideragdes, um dos
maiores riscos de se limitar a descrever praticas de tortura de periodos anteriores ¢ imobilizar
os estudantes diante do horror de tais praticas sem avancar em uma reflexao a respeito daquele
contexto historico (ALBERTI, 2015, p. 186).

Destacando a grande diferenca que existe entre transmissdo das memorias e ensino de
Historia, a autora pontua que ¢ indispensavel ponderar que a discussdo sobre assuntos como
direitos humanos (ou seu desrespeito) ndo pode ficar ligada apenas aqueles periodos de
ditaduras, guerras, dentre outros, visto que ¢ importante pensar nas violagdes produzidas nos
dias de hoje, estimulando uma reflexdo mobilizando os jogos do tempo.

Esta articulacdo entre passado e presente pode em alguma medida ser visualizada
também pelo aparecimento da chamada Comissdo Nacional da Verdade. A propria atuacdo
desta comissdo apareceu em alguns itens, mostrando que as reflexdes sobre Ditadura Militar
abarcam e hibridizam variados discursos mobilizando o passado “sob signo do analogo” em
que as dimensdes de continuidade e descontinuidade entre as esferas do passado e do presente,
segundo Ricoeur (2010b), adquirem maior relevancia no interior das narrativas historicas.

Vejamos como aparece no caso abaixo:

Item 28 — Edigdo 2014A

A Comissdo Nacional da Verdade (CNV) reuniu representantes de comissdes
estaduais e de varias institui¢des para apresentar um balango dos trabalhos feitos e
assinar termos de cooperacdo com quatro organizagdes. O coordenador da CNV
estima que, até 0 momento, a comissdo examinou, “por baixo”, cerca de 30 milhdes
de paginas de documentos e fez centenas de entrevistas. Disponivel em:
www.jb.com.br. Acesso em: 2 mar. 2013 (adaptado).
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A noticia descreve uma iniciativa do Estado que resultou da acdo de diversos
movimentos sociais no Brasil diante de eventos ocorridos entre 1964 ¢ 1988. O
objetivo dessa iniciativa é

A anular a anistia concedida aos chefes militares.

B rever as condenagdes judiciais aos presos politicos.

C perdoar os crimes atribuidos aos militantes esquerdistas.

D comprovar o apoio da sociedade aos golpistas anticomunistas.

E esclarecer as circunstincias de violacdes aos direitos humanos. (ENEM, 2014)

O enunciado pretende que o candidato identifique qual era o objetivo do Estado
brasileiro com a criagdo da Comissao Nacional da Verdade e o gabarito indica que a CNV tinha
como fito esclarecer as circunstancias de violagdes aos direitos humanos. Destaco que nesses
distratores aparecem demandas presentes na sociedade relacionada a Lei de Anistia e a questdo
do perddo (ou ndo) dos crimes e atos praticados naquele periodo. Considero um item potente
no que se refere aos distratores, pois em alguns destes, podemos encontrar reivindicagdes que
determinados grupos sociais defendem. Contudo, acabam virando alternativas incorretas por
ndo atenderem ao enunciado, que era saber com qual finalidade foi criada a CNV.

Destes distratores, a letra A (“anular a anistia concedida aos chefes militares™) ¢ de fato
uma demanda encampada por varios movimentos sociais na atualidade como vimos nas
discussoes desenvolvidas ao longo deste capitulo e a letra B (“rever as condenagdes judiciais
aos presos politicos”) pode se articular com as demandas por indenizagdes e outras reparagdes
feitas por militantes que sofreram com as praticas de perseguicao e tortura durante o periodo da
Ditadura Militar.

Chama também minha atencao a letra D (“comprovar o apoio da sociedade aos golpistas
anticomunistas”). Este distrator apresenta um aspecto interessante de comegar a articular com
as novas produgdes historiograficas analisadas anteriormente. Assim, a fungdo discursiva dos
distratores, neste capitulo, tende a ser de desestabilizacdo de narrativas hegemonicas sobre a
ditadura militar. Repare que ¢ um distrator que apresenta dados historiograficos atualizados,
porém ainda se insere na posi¢ao do “ndo-verdadeiro”, uma vez que nao se encontra fixado na
posicao do gabarito.

Outros itens comecam a produzir reflexdes sobre as memorias de certas instituicdes e
de sua participag@o no golpe e no governo autoritario ocupando espagos como o do texto-base,
por exemplo. Tal configuragdo discursiva ainda ocupa um espago marginalizado nas fronteiras
das narrativas sobre as memorias e os conteudos histdricos a serem priorizados.

Entretanto, ¢ importante destacar que na edi¢do de 2014 (por coincidéncia ou ndo ano
que marcou o 50° “aniversario” do golpe), foi produzida uma questdo que versava sobre as
diferentes perspectivas relacionadas ao golpe militar. De um lado, o posicionamento do
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historiador Carlos Fico criticando qualquer postura de apoio a um governo que marcou a perda
das liberdades individuais. Do outro lado, um artigo do jornal O Globo fazendo uma
autorreflexdo de seu posicionamento em prol do golpe de 64.

Em linhas gerais, o jornal demonstra que na época fez coro as vozes que legitimaram
este ato por crer na sua eficicia para manter a democracia salvaguardada, como podemos

detectar do trecho abaixo:

Item 42 — Edigdo 2014A

TEXTO I O presidente do jornal de maior circulagdo do pais destacava também os
avangos econdmicos obtidos naqueles vinte anos, mas, ao justificar sua adesdo aos
militares em 1964, deixava clara sua crenga de que a intervencao fora imprescindivel
para a manuten¢do da democracia. Disponivel em: http://oglobo.globo.com. Acesso
em: 1 set. 2013 (adaptado).

TEXTO II Nada pode ser colocado em compensagdo a perda das liberdades
individuais. Nao existe nada de bom quando se aceita uma solug@o autoritaria. FICO,
C. A educagdo e o golpe de 1964. Disponivel em: www.brasilrecente.com. Acesso
em: 4 abr. 2014 (adaptado).

Embora enfatizem a defesa da democracia, as visdes do movimento politico-militar
de 1964 divergem ao focarem, respectivamente:

A Razdes de Estado — Soberania popular.

B Ordenagdo da Nagdo — Prerrogativas religiosas.

C Imposigdo das Forcas Armadas — Deveres sociais.

D Normatizagido do Poder Judiciario — Regras morais.

E Contestagdo do sistema de governo — Tradi¢des culturais. (ENEM, 2014)

A parte relacionada ao envolvimento do jornal O Globo pode ser interpretada como um
indicio para pensar a (pouca) presenca da proposta revisionista historiografica sobre a Ditadura
nos itens do ENEM. Groppo (2015) assume que em sociedades que vivenciaram recentes
periodos de governos ditatoriais prevalece um mito: o chamado mito da “sociedade / vitima
inocente”, que serviu para evitar uma “confrontacio critica com o passado e uma interrogagcao
sobre as responsabilidades, individuais e coletivas, por esse passado” (GROPPO, 2015, p. 41).

Este mito posiciona a sociedade como uma vitima dos eventos sobre as quais ndo exercia
controle algum. Constroi-se, destarte, uma memoria que acaba transmitindo uma imagem
“deformada do passado”. Segundo o autor, este mito da “sociedade inocente” pode ser visto
como um elemento “constitutivo fundamental das politicas da memoria ou do esquecimento
empregadas apds uma ditadura para fazer aceitar certa interpretagdo do passado” (GROPPO,
2015, p. 42).

E valido ressaltar que estudos historiograficos atuais sobre as Ditaduras estdo pontuando

que as relagdes das sociedades com os governos autoritarios variavam na tensdo entre a
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resisténcia ¢ a colaboragdo. Dialogando com Laborie, Groppo (2015) argumenta que muitos
comportamentos e atitudes estariam em uma espécie de “zona cinzenta”, marcada por praticas
de apoio, colaboragdo, consentimento e / ou adesdo variados no tempo e no espago.

Maia (2015), por sua vez, acrescenta que a sociedade civil brasileira se apresenta e se
visualiza como defensora dos valores democraticos e dos direitos humanos. Simultaneamente
a isso, tende a colocar a responsabilidade de toda arbitrariedade cometida pelo Estado Brasileiro
exclusivamente aos setores militares. A autora problematiza tal concep¢do ao sinalizar que
setores da sociedade apoiaram o golpe, promoveram manifestacdes em prol da intervengdo
militar e ajudaram a propor projetos de desenvolvimento para o pais ao ingressar nas fileiras
estatais (MAIA, 2015, p. 276).

Como destaquei ao longo do capitulo, a abordagem do ENEM privilegia a assun¢o de
discursos que colocam a sociedade brasileira como “resistente” e “vitima” ao mesmo tempo
que sublinha a atrocidades cometidas pelo governo militar. Nao quero com isso prescrever que
o ENEM deve ou ndo seguir as novas tendéncias historiograficas, apenas pontuo que novas
produgdes narrativas historicas acabam ndo sendo muito produzidas dentro deste exame.

No entanto, um item da ultima edi¢do chamou ateng¢do pelo fato de apresentar
convergéncias com o que as novas tendéncias historiograficas sobre o tema apontam:

Item 66- Edigcdo 2017A

No periodo anterior ao golpe militar de 1964, os documentos episcopais indicavam
para os bispos que o desenvolvimento econdmico, e claramente o desenvolvimento
capitalista, orientando-se no sentido da justa distribui¢do da riqueza, resolveria o
problema da miséria rural e, consequentemente, suprimiria a possibilidade do
proselitismo e da expansdo comunista entre os camponeses. Foi nesse sentido que o

golpe de Estado, de 31 de marco de 1964, foi acolhido pela Igreja. MARTINS, J. S.
A politica do Brasil: limpen e mistico. Sao Paulo: Contexto, 2011 (adaptado).

Em que pesem as divergéncias no interior do clero apés a instalagdo da ditadura civil-
militar, o posicionamento mencionado no texto fundamentou-se no entendimento da
hierarquia catdlica de que o(a)

A luta de classes ¢ estimulada pelo livre mercado.

B poder oligarquico ¢ limitado pela acdo do Exército.

C doutrina crista é beneficiada pelo atraso do interior.

D espago politico ¢ dominado pelo interesse empresarial.

E manipulacio ideoldgica é favorecida pela privacio material. (ENEM, 2017)

O item aborda o apoio de setores da Igreja Catodlica a instalacao da ditadura civil militar.
Isso significa a presenga de uma narrativa que destoa em relagdo as fixagdes hegemodnicas que
investem na separagdo entre Estado e sociedade abrindo possibilidades para o uso da expressao
“ditadura civil militar”. Trata-se de um dos poucos itens a enfatizar a dimensao colaborativa de
uma instituicdo em relacdo ao governo estabelecido a partir de 1964. Logo, ele apresenta um
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carater de inovag¢do no interior das narrativas historicas validadas dentro do Exame Nacional
do Ensino Médio.

O gabarito justifica esse apoio através da visdo critica hegemonica da igreja catolica as
demandas sociais formuladas no seio dos movimentos de esquerda e o seu combate a qualquer
manipulagdo ideoldgica, associada, na reposta considerada certa, as condi¢des de privacao
material. Ou seja, ndo havendo fome e nem situagdo de miséria, ndo haveria a influéncia das
ideias comunistas sobre as pessoas mais pobres.

No entanto, esse gabarito ao operar com uma logica mecanicista - quando aborda o
conceito de manipulagdo ideologica, pois ndo leva em consideragdo as complexidades que
envolvem a agéncia nos processos de participagdo politica - diminui a for¢ca do argumento
"inovador" presente ao longo do texto-base e do enunciado, pois estimula o aparecimento de
versdes generalizadoras e simplistas de acontecimentos e grupos sociais presentes nas
narrativas historicas.

Neste ponto, visualizo uma convergéncia com as narrativas indigenas analisadas no
capitulo quatro: o fato de as discussoes historiograficas mais recentes comecarem a aparecer,
de forma minoritaria, nas Gltimas edi¢gdes de ENEM. Isso mostra que a fronteira daquilo que se
valida enquanto conhecimento historico escolar permanece com varios elementos pertencentes
as narrativas de carater mais tradicional, porém observa-se o inicio do aparecimento de
narrativas que, ancoradas em novas discussoes e na for¢a das demandas sociais, comegam a
realizar um movimento deslocatério no interior destas fronteiras, comeg¢ando a instigar a
produgdo de narrativas que tendem a complexificar classificagdes dicotomicas entre Indigenas
x Europeus e Sociedade x Estado, chamando a ateng@o para os pontos de contato, apoios,
adesodes e articulagdes também existentes no universo destas relagdes sociais.

No proximo capitulo analisarei os itens referentes a atuacdo dos povos africanos e afro-
brasileiros no ENEM e investigarei as relagdes deste tema com as discussdes historiograficas e
com 0s movimentos sociais de modo a analisar aspectos de proximidade e distanciamento em

relacdo ao que analisei nos capitulos quatro e cinco.
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Capitulo 6- Sobre as narrativas dos povos africanos e afro-brasileiros na Histéria

Nacional

Meu Deus! Meu Deus!

Se eu chorar ndo leve a mal
Pela luz do candeeiro
Liberte o cativeiro social

Nao sou escravo de nenhum senhor

Meu Paraiso ¢ meu bastido

Meu Tuiuti o quilombo da favela

E sentinela da libertacio (Samba-Enredo Paraiso do Tuiuti —2018)

O trecho da epigrafe remete a discussdo que pretendo travar neste tltimo capitulo. Tal
extrato faz referéncia ao desfile da escola de samba Paraiso do Tuiuti, segunda colocada no
Carnaval do Rio de Janeiro deste ano de 2018. Tal desfile ficou marcado nas diferentes midias
e redes sociais virtuais pela presenga de uma ala alusiva aos manifestantes™ que participaram
dos atos em prol do impeachment de Dilma Rousseff, pelas fantasias e alegorias criticando as
Reformas da Previdéncia e Trabalhista, em curso e seus impactos para a sociedade como um
todo, e pela caracterizagdo de um personagem satirizando a principal figura atual do poder
executivo federal.

Essa narrativa foi contada tendo como principal tema a reflexdo em torno dos 130 anos
da aboli¢do formal do trabalho escravo no Brasil e as articulagdes entre passado e presente
reafirmando, assim, o fato da questdo da presenga africana e afro-brasileira reverberar de forma
potente na sociedade brasileira em nosso momento contemporaneo. Nao € por acaso que se trata
de outro tema considerado sensivel no ambito do Ensino de Historia, visto que produz narrativas
em tantas outras esferas e gera polémicas / debates / reflexdes em diferentes universos
discursivos. Podemos considerar que sdo narrativas que estabelecem sentidos para um passado
muito presente em nosso século XXI.

Levando em consideragdo o peso e a relevancia das discussoes em torno da presenca
africana na Historia Nacional e seus decorrentes legados para o chamado tempo presente € que
justifico a importancia de refletirmos sobre como esse passado esta sendo visitado,
hegemonizado e disputados nas configuragcdes narrativas propostas pelo ENEM a fim de
compreender os fluxos de verdade e memorias, relacionados a esta tematica que sao valorizados
e validados como saberes legitimos para os processos de conclusdo da Educacdo Basica e acesso

ao Ensino Superior.

74 Tal ala ficou conhecida como “manifestoches” e faz uma referéncia das influéncias que certos canais de
comunica¢do e grupos do empresariado exerceram na realizagdo destas manifestagdes durante os anos de 2015 e
2016.

212



Para organizar a leitura, estruturei este capitulo em trés secdes. Na primeira, explicito
as linhas gerais do debate historiografico em torno da “escravidao”, tematica mobilizada de
forma recorrente quando se aborda a presencga / atuacdo africana e afro-brasileira na Historia
Nacional. Busco mapear as analises historicas mais recentes e os principais pontos de
distanciamento com as abordagens mais tradicionais sobre essa tematica.

Na segunda secdo, pretendo analisar a lei 10639 / 2003, lei que instituiu a
obrigatoriedade do ensino da Histéria e das Culturas Africanas e Afro-Brasileiras em toda
Educacdo Basica brasileira ¢ avaliar, em didlogo com autores especializados no tema, os
avancos e os limites percorridos depois de uma década e meia de seu estabelecimento dentro
da area do Curriculo de Historia.

Ancorado nas duas primeiras discussoes, desdobrarei minha énfase aos itens voltados
para este assunto no ENEM na medida em que analisarei os impactos e articulagdes das
mudangas historiograficas e das demandas sociais com as narrativas propostas por este exame.
Investigarei em quais aspectos os discursos produzidos no ENEM produzem mudangas e
permanéncias no ambito do conhecimento histérico escolar. E apostando na atualidade das
discussoes sobre este assunto bem como sobre sua presencga classica nos programas escolares ¢

livros didaticos que defendo a pertinéncia deste enfoque no presente espago.

6.1- A producdo historiografica sobre a tematica africana e afro-brasileira: breves
apontamentos

As discussdes sobre a presenca na nossa historia nacional dos sujeitos de origem
africana no Brasil remontam a variados periodos histéricos. Posso citar, por exemplo, as
discussdes desenvolvidas na esfera cientifica ao longo da segunda metade do século XIX em
torno da defesa do “embranquecimento” da populacdo brasileira em relagdo ao pensamento
eurocéntrico predominante naquele periodo, as acepgdes de Gilberto Freyre bem como o termo
“democracia racial” que, de forma geral, ¢ mobilizado para sintetizar o pensamento deste autor
¢ afirmar o carater benevolente e nao-violento da escravidao ocorrida no Brasil (PROENCA,
2007). Ideia esta que até aproximadamente a década de 1950 teve consideravel aceitacdo nos
debates académicos desenvolvidos sobre o tema.

Minha inteng@o ndo ¢ reconstituir integralmente o percurso historiografico do tema da
escraviddo ao longo das diferentes décadas e séculos. Como meu interesse ¢ pensar nas
narrativas curriculares histéricas produzidas no ENEM, concentrei minha escrita nesta secao

para dois enfoques historiograficos que ainda se encontram em disputa no espago escolar: as
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visoes historiograficas sobre a tematica da escraviddao desenvolvidas, principalmente, entre as
décadas de 1950, 1960 e 1970 e as abordagens historiograficas sobre este mesmo tema
produzidas a partir das décadas de 1980 e 1990 as quais geraram profundos impactos na
produgdo académica do século XXI.

Segundo Proenca (2007), este primeiro conjunto de producdes representada por autores
como Florestan Fernandes, Emilia Viotti, Fernando Henrique Cardoso, Octavio Ianni, dentre
outros, destacava-se a ideia de “coisificagdo do escravo”. Teles (2012, p. 248-249) defende que
tal producdo, em didlogo com os paradigmas marxistas, seguiu a tendéncia de “considerar o
trabalho compulsorio como elemento de um sistema de opressdo, o capitalismo comercial”.
Neste sentido, entendiam que a escravidao derivava do “sentido mercantil da colonizagdo”. A

referida historiografia, assim, compreendia que:

A teoria da chamada “coisificacdo do escravo”, bastante difundida na produgdo
historiografica, passou a defender a ideia de que as condi¢des extremamente duras da
vida na escraviddo teriam destituido os escravos da possibilidade de pensar o mundo
a partir de categorias e significados sociais proprios, comprometendo, inclusive, a
capacidade de forjarem os lagos basicos dos seres humanos — os lagos familiares.
Nesse sentido, por exemplo, reproduziam as representacdes e valores senhoriais sobre
os procedimentos de alforria: introjetavam valores e visdes de mundo de seus
senhores, o que implicava em sua despersonalizagdo, comprometendo suas
organizagdes sociais, suas vontades, assim como a constitui¢do de familias. Além do
que, conformava-se a ideia de que o melhor caminho para a liberdade era a obediéncia
e a submisséo.

Nesta visdo, o escravo estava sujeito ao poder e dominio de um outro, sem
representacdo pessoal alguma. Mediante a “coisificagdo social” a consciéncia do
escravo apenas registrava e espalhava passivamente os significados sociais que lhe
eram impostos. Segundo esta visdo, restava aos cativos a negagdo subjetiva da
condig¢do de coisa, que se exprimia através de gestos de desespero e revolta. Essa ideia
tem prosseguimento na obra de Jacob Gorender, O escravismo colonial, na qual
destaca que o oprimido pode chegar a ver-se do mesmo modo que o v€ o seu opressor,
ou seja, reproduzir a 6tica do opressor (PROENCA, 2007, p. 3).

Teles (2012, p. 249) destaca que a tradicional visdo construida a partir daquele periodo
colocava os sujeitos africanos reduzidos a questdo da mao de obra utilizada como for¢a de
trabalho, surgindo “a concepc¢do de que a escraviddo reduzia o africano a uma condigdo de
anomia social”, fortalecendo, por conseguinte, a visdo reificadora da pratica da escraviddo em
que os escravos apareciam apenas como mao-de-obra explorada, violentada, sem nenhuma
participagdo, interesse € /ou negociagdo com os outros sujeitos historicos.

Trazendo essa discussdo para a esfera da Historia Escolar, ela pode ser traduzida pelo
predominio da vis@o - durante muito tempo representada em livros didaticos e narradas em
espacos da sala de aula - que mobilizava discursos nos quais o escravo era percebido como

uma mercadoria e portanto suas leituras de mundo e vivéncias eram negadas. O sentido
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hegemonizado de ‘“negro escravizado” na e pela historiografia escolar era de seres
inferiorizados e totalmente dependentes de seus senhores, desprovidos de vontade ou desejos.

Para ilustrar uma abordagem deste periodo, Warley da Costa (2012) destaca a reflexdo
realizada por Jacob Gorender em “O escravismo colonial” (1985). Segundo a autora, Gorender
buscou enfatizar, apropriando-se da perspectiva marxista, a existéncia de um “modo de
produgdo escravista colonial” baseado em uma série de leis que “conferia ao escravizado pouco
espaco para manobras ou negociacdes” (COSTA, 2012, p. 137).

Chalhoub e Silva (2009, p. 16) classificam esta perspectiva historiografica de
“paradigma da auséncia” marcada pela abordagem que insistia em analisar os individuos
escravizados como seres incapazes de possuirem ‘“pensamentos e agdes proprias”.
Paralelamente a esta perspectiva que visualiza o escravo como ser coisificado, Proenca aponta
para outra imagem que se construiu neste mesmo periodo: a da resisténcia violenta e do

heroismo por parte deles. No entendimento do autor:

Como que numa versdo progressista de escravo-coisa, surge o escravo-rebelde.
Focalizou-se, a partir dai, o que denominava rebeldia escrava, sendo os cativos ai
descritos pelos seus atos de bravura. Desse modo, o bindmio senhor cruel / escravo
rebelde, acabou por substituir o bindmio senhor camarada / escravo submisso,
empregado na perspectiva anteriormente analisada’>. A propria obra de Gorender
contribuiu para isto ao apontar para um outro extremo, destacando que o primeiro ato
humano do escravo, na resisténcia a “coisifica¢do”, era o crime, desde o atentado
contra seu senhor a fuga.

Essa énfase na rebeldia negra fixou, pois, a idéia de que as praticas de resisténcia por
parte dos negros eram a Uinica maneira de demonstrar reagdo as logicas senhoriais € o
modo para se afirmarem como pessoas humanas, sujeitos de sua propria historia
(PROENCA, 2007, p.3)

Toda essa produgédo procurou demonstrar “os mecanismos sutis da discriminagao racial
no pais”, produzindo estudos que objetivavam dissolver as imagens de uma ‘“escraviddao
benevolente ao mostrar a violéncia envolvida na relacdo senhor-escravo e na manutencdo do
sistema escravista” (MAMIGONIAN, 2004, p. 35). A bibliografia consultada aponta
consensualmente que a década de 1980 foi o momento de uma virada na produgdo
historiografica voltada para o tema da escraviddo na sociedade brasileira.

Em contraponto a nogdo de “paradigma da auséncia”, Chalhoub e Silva a denominam
de “paradigma da agéncia”. Por este, os autores concebem as acdes de escravos como
resultantes de estratégias envolvendo negociagdes, escolhas e decisoes dos sujeitos

escravizados perante as instituigdes ¢ aos poderes normativos.

75 O autor faz referéncia a concepgdo que defendia o carater benevolente e nio-violento da escraviddo ocorrida no
Brasil.
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Proenga (2007, p. 4) destaca que autores como Robert Slenes, Jodo José Reis, Flavio
dos Santos Gomes, Sidney Chalhoub, Silvia Hunold Lara e Leila Mezan Algranti, dentre tantos
outros, vém desenvolvendo estudos que sublinham “a relevancia dos escravos como agentes
historicos manifestados no plano da resisténcia social e da cultura”.

O autor sinaliza que esta abordagem apresenta alguns pontos de convergéncia, tais
como: I- a participagdo dos sujeitos posicionados enquanto escravos na reelaboracdo dos
significados culturais e politicos a respeito das visdes da liberdade e da conjuntura politica em
que estavam inseridos; II- a percepcao destes sujeitos quanto as mudangas sociais que ocorriam
em seu entorno; I1I- a critica & concepg¢do do “escravo-coisa”, problematizando visdes teodricas
nas quais a escravidao era explicada somente pela violéncia, pelo controle senhorial e pela

exploracdo da sua mao-de-obra. Além disso, Proenga salienta que:

Em termos gerais, nas consideragdes que apresentam os autores e obras, anteriormente
mencionados neste item, criticam os polos que sugerem, por um lado, um discurso de
violéncia da escraviddo e da vitimizagdo dos negros e, por outro, uma representagao
contundente pontificada de feitos heroicos. Esses polos tendem a promover duas
atitudes: gerar pena em relagdo as vitimas, os cativos; ou, fascinagdo, pela construgio
representacional de herdis. Além do que, esse mito da coisificagdo do escravo acaba
por promover imobilismos na producao historiografica (PROENCA, 2007, p. 9).

Chalhoub e Silva (2009) ressaltam que a caracteristica predominante neste novo
conjunto de producdes académicas ¢ o fato de todas promoverem um rompimento da
“associacdo entre subordinagdo e paralisia ou passividade”, estabelecendo variadas
metodologias em didlogo com a utilizagdo de diversificados tipos de fontes historicas para
investigar as iniciativas dos escravos sem rejeitar a dimensdo da opressdo existente naquela
conjuntura historica, explorar os processos de producdo de sistemas de crencas e valores
proprios aos individuos escravizados e reconhecer as resisténcias produzidas pelas
comunidades escravas mesmo constatando o esfor¢o continuo de repressao a algumas de suas
caracteristicas (CHALHOUB; SILVA, 2009, p. 21-22).

Teles (2012, p. 249) acrescenta destacando que a produg¢ao historiografica mais recente
tem buscado considerar a “histéria da Africa como fundamental para o entendimento do trafico
negreiro, da escravidao e dos territorios da Diaspora”. Em outras palavras, o autor considera
que as novas pesquisas fomentam resgatar os movimentos e as dindmicas proprias das
sociedades africanas para compreender o universo da escraviddo no interior da sociedade

brasileira. Nas palavras do autor:

Depois de uma geragao de historiadores engajada em desmontar o mito da escraviddo
benevolente, através de estudos sobre a violéncia no sistema e sobre a resisténcia
escrava, sobretudo violenta, assumiu o debate uma nova geragdo preocupada com o
cotidiano dos escravos e com a variedade de relagdes dentro do sistema escravista. A
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nova perspectiva da escraviddo se abre com pesquisa empirica intensiva em materiais
manuscritos antes inexplorados, como inventarios post-mortem, processos-crime,
acdes de liberdade, correspondéncia policial, além de uma leitura “a contrapelo” de
relatos de viajantes e de documentos oficiais ... A pesquisa revela com riqueza de
detalhes o funcionamento das relagdes no sistema escravista e a vida dos escravos
propriamente. Enquanto antes os escravos eram vistos como uma massa uniforme,
agora percebe-se uma hierarquia entre escravos, e o entrecruzar de identidades,
baseadas em género, idade, ocupacdo (escravos rurais, urbanos, domésticos, artesdos,
ganhadores etc.) e origem (africanos de diversas etnias ou nascidos no Brasil)
(TELES, 2012, p. 249-250).

A producao historiografica, produzida a partir dos anos 80, procura apresentar outras
abordagens relacionadas ao periodo escravista que ndo se limitam a caracterizar os sujeitos
escravizados como mercadorias e vitimas de uma violéncia institucionalizada. Sem
negligenciar a presenca destes sujeitos em uma relacdo assimétrica de poder, a historiografia
mais recente concede um maior enfoque as dimensdes das ‘“negociacdes ~ entre escravos e
senhores bem como avaliando a variedade de experiéncias historicas (MAMIGONIAN, 2004).

Vainfas (1999) sintetiza as principais alteracdes adotadas pelas producdes académicas
a partir dos anos 80. Em seu entendimento, estes novos estudos se definem pelo fato de
recusarem a visdo homogénea que limita escraviddo a imagem de violéncia fisica, concebendo
um papel de protagonismo para a atuacdo africana e¢ afrodescendente em um cenario marcado

pela atuagdo limitada em um determinado campo de possibilidades. Em suas palavras:

No tocante aos negros, os anos de 1980 trouxeram novidades. Em franca reagio a
visdo reificadora do africano sugerida pelos estudos das décadas de 1960 ¢ 1970, os
historiadores buscaram mostrar 0 negro como sujeito da histdria, protagonista da
escravidao, ainda que ndo aquilombado, quando nao ciimplice do cativeiro. Avangou-
se muito nesta linha de investigagdo, a comegar pelo livro de Katia Mattoso, “Ser
escravo no Brasil”, que recolocou a importancia do paternalismo como mecanismo de
poder senhorial e, por meio disso, negou a quase exclusividade do fator violéncia
como explicagdo do sistema escravista. Indicou também a importancia de se estudar
a Africa, o trafico, as etnias, os mores, as religides, para se entender a conformagdo
da cultura negra no Brasil — cultura a que muitos chamaram de afro-brasileira
(VAINFAS, 1999, p. 10).

Julgo pertinente entender estas mudancas historiograficas, pois o embate e o amalgama
entre estas narrativas encontram-se constantemente presentes na area do Curriculo de Historia.
Neste sentido, cabe analisar como o ENEM mobiliza estas narrativas, atendo-se para o fato de
que a tematica envolvendo a Histéria e Culturas dos Povos Africanos e Afro-Brasileiros ¢ alvo
também de demandas oriundas de movimentos sociais, que lutam pela valorizacdo / afirmacao
/ reparacdo dos negros e pela problematizagdo de visdes estercotipadas e tradicionais
configuradas, durante muito tempo, em disciplinas escolares como a Historia. Vejamos na

proxima se¢do alguns pontos relacionados a lei implementada em 2003.
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6.2- A Lei 10639 / 2003 e suas rela¢coes com o conhecimento histérico escolar

Pensar na lei 10639/2003 implica refletir sobre as discussdes em torno das chamadas
politicas de reparacdo. Saillant (2016, p. 39) destaca que a atuagdo do movimento negro no
Brasil “optou por uma féormula que afasta a ideia de reparagdo como compensacao financeira,
concentrando-se na ideia de agdes afirmativas”. Estas ultimas podem ser sintetizadas como
sendo politicas de reconhecimento de injusti¢as historicas, entendendo que o passado da
colonizagdo e da escraviddo “impediu e ainda impede hoje em dia que uma grande maioria de
membros dessas comunidades goze plenamente de seus direitos ¢ de serem tratados como iguais
como a maioria” (SAILLANT, 2016, p. 23).

Kaly (2013, p. 176) aponta para o momento do ano de 1988, em que coincidindo o
centenario da Abolicdo da Escraviddo no pais e os trabalhos para preparacdo da nova
Constitui¢ao, “forneceu mais instrumentos para apontar a presenca ainda marcante dos
resquicios da colonizagdo interna na vida cotidiana da esmagadora maioria dos brasileiros de
ascendéncia africana”. Segundo este autor, foi principalmente a partir deste periodo que se
comecou a problematizar um dos pilares da identidade nacional brasileira, a ideia da
“democracia racial”, indagando por quais motivos a presenca dos africanos e seus descendentes
ndo se faziam presentes nos curriculos escolares.

Pereira (2012), por sua vez, argumenta que as atuagdes dos movimentos negros tiveram
igualmente como um de seus eixos norteadores a dentincia deste mito, bem como o combate as
praticas racistas. Situando cronologicamente a presenga destes movimentos no contexto de
desestabiliza¢do do governo da Ditadura Militar, o autor apresenta outra demanda caracteristica
desses movimentos: a luta “pela reavaliagdo do papel do negro na histéria do Brasil”
(PEREIRA, 2012, p. 113).

Tal reivindicagao ¢ justificada por Pereira (2012, p. 124) pelo fato de livros didaticos de
Historia, e até mesmo no ‘senso comum’, continuarem sendo reproduzidas e repetidas visdes
estereotipadas sobre a populagdo negra, tais como “escravos passivos, seres inferiorizados,
vitimas sofredoras ou pessoas estigmatizadas em fungdes subalternas”, sendo essas
informagdes, de acordo com esse autor, corroboradas por varias pesquisas situadas no campo
educacional.

Hilton Costa (2012) argumenta que tais visdes engessadas acerca do continente africano
foram construidas pelos paises ocidentais nos contextos histéricos marcados pelos processos

do colonialismo, do neocolonialismo e da globalizagdo. E um fendmeno que se reatualiza ao
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longo do tempo e que pouco problematiza as distor¢des e os esteredtipos apontados, pois
segundo o autor:

A produgdo cultural e intelectual vinculada de alguma maneira a visdo de mundo
desses movimentos difundiu e fixou a imagem da regido como o local de guerras
endémicas, ou ainda a do lugar sem humanidade, espago do natural por exceléncia,
lar dos grandes mamiferos das savanas e do Saara. E seus povos foram vistos como
atrasados. Esse rol de estigmas e estereotipos, infelizmente, ainda persiste quando a
Africa ¢ discutida em sala de aula. De fato, existem inumeros conflitos armados no
continente africano, ha a epidemia de aids, ha a fome, e 14 estdo os grandes mamiferos
¢ 0 Saara; a questdo ¢ que a Africa nio se resume a isso (COSTA, 2012, p. 220)

O fragmento acima pode ser considerado um exemplo de uma leitura particular de
Africa que se hegemoniza no ambito escolar definindo-a como o lugar de miséria e problemas
sociais. Hilton Costa (2012) continua sua argumentacdo enfatizando que tal estigma negativo
foi também direcionado para as formas de se lidar com a histdria e a cultura dos descendentes
de africanas e africanos do Brasil, posto que, em seu entendimento, “essa populagdo tem sua
imagem associada recorrentemente a violéncia, a pobreza, a indoléncia e a uma sexualidade
animalesca, ou seja, a um rol de caracteristicas negativas” (COSTA 2012, p. 220).

Warley da Costa em sua tese de doutoramento (2012) afirma, por sua vez, que, diante
deste cenario, diversas demandas politicas da luta do movimento negro no Brasil foram
intensificadas a partir dos anos 80 e ampliaram os espacos de discussdes voltados para as
politicas de agdo afirmativa e para os direitos de reparagdo das populagdes afrodescendentes.
E, pois, em meio a esse movimento que emerge a demanda em prol da inclusio na cadeia
definidora de conteudos escolares dessa tematica, passando a ser considerada como orientagdo
para a elaborag¢do de documentos curriculares produzidos antes da lei de 2003.

Segundo essa autora (COSTA, 2013, p. 229), os movimentos sociais negros tiveram
uma atuacao importante no “caso das lutas pelas narrativas de negro nos curriculos escolares”,
uma vez que a eclosdo de suas demandas ao longo dos anos 1980, 1990 e 2000 colidiam com a
crise de hegemonia na formagao discursiva da matriz da historiografia escolar, tradicionalmente
configurada por tragos caracteristicos do eurocentrismo e da valorizagdo do sentimento
nacional, e portanto inadequada face as inumeras demandas sociais produzidas na / para a
instituicao escolar em prol da pluralidade cultural e/ou do direito a diferenga.

Oliva (2012, p. 37) destaca que a escola ¢ confrontada com outras expressdes e
inscri¢des culturais e identitarias como “a africanidade, a latinidade, as leituras feministas, as
multiplas filiagdes religiosas e ndo-elitistas”, criando um espaco que ndo se permite mais
reproduzir uma imagem homogénea de brasilidade, marcada pela influéncia dos paradigmas /

valores europeus. Neste sentido, argumenta favoravelmente a revisdo de conteudos e temas

219



trabalhados no espaco da sala de aula, visto que a pluralidade de processos identitarios em jogo
ndo € coerente com o ensino de conhecimento relativos a apenas a matriz europeia de
conhecimento, sendo importante valorizar outras matrizes como as africanas ¢ as indigenas.

E no dialogo com esta perspectiva da pluralidade e da diferenca que Pereira situa a lei
10639/2003, que que tornou obrigatério o ensino de histdria e cultura afro-brasileiras em toda
a Educagdo Basica brasileira. Para o autor, a importancia dessa lei consiste na possibilidade de
pensar a atuagdo dos africanos e afro-brasileiros para além da dimensdo econOmica da
escravidao, valorizando narrativas que abarquem tematicas integradas ao “protagonismo negro
na luta contra a escraviddo e na luta por melhores condi¢des de vida no periodo pos-aboli¢ao”
(PEREIRA, 2012, p. 125). Para este autor, ¢ importante - em dialogo com as novas produgoes

historiograficas - associar a presenca dos sujeitos africanos a questdo do protagonismo que:

(...) vai de Zumbi dos Palmares, passando pelas instituicdes como as irmandades
negras no século XIX, por personagens ja citados aqui como Maria Firmina dos Reis
¢ Luiz Gama, entre muitos outros, e chegando aos movimentos negros organizados na
historia da Republica brasileira. Essas historias sdo partes da histéria do Brasil! E
essas memarias precisam estar disponiveis para a populagdo brasileira como um todo.
Um pais culturalmente diverso que se quer democratico, talvez deva lutar arduamente
‘por uma auténtica democracia racial’ nas escolas e nos curriculos (PEREIRA, 2012,
p. 125).

O autor enfatiza que esta legislacdo possibilita trazer outros olhares para narrativas que
durante muito tempo negligenciaram as lutas por liberdade e por direitos civis e sociais, antes
e depois da assinatura da Lei Aurea. Em suma, destaca a potencialidade de conhecer as
multiplas e variadas estratégias adotadas bem como as diferentes possibilidades de se narrar as
vivéncias destes sujeitos ao longo do tempo.

Hilton Costa (2012, p. 222) afirma que a principal inferéncia que se pode formular a
partir da leitura da lei 10639/ 2003 ¢ que “essa tematica vinha sendo negligenciada, ou seja, ela
admite a negacao/ invisibilizagdo desses contetidos por parte da educagdo brasileira”. Neste
ponto, considero relevante estudar as tematicas relacionadas a este assunto no ENEM, pois
possibilita analisar se as narrativas referentes aos povos africanos e afro-brasileiros estio
produzindo discursos que desloquem tais sujeitos de uma posicdo marginalizada e, em caso
positivo, a partir de quais discursos, enfoques e sele¢des curriculares.

Parto da aposta que esta tematica abarca narrativas mais variadas e diferentes das
concepgdes predominantes no ensino da disciplina escolar Historia. No entanto, constatei no
capitulo quatro que mesmo com a aprovacdo de uma lei e mesmo com as mudancas
historiograficas, tais mudangas nas narrativas foram pouco perceptiveis. A questdo que formulo

no momento é: Em que medida as narrativas referentes aos povos africanos produzem sentidos
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capazes de deslocarem posi¢des ou perspectivas hegemonicas no ambito da Educagdo Basica?
Que desafios ou dificuldades elas encontram para romper com as fronteiras hegemonicamente
sedimentadas sobre qual o lugar do negro na produgdo de uma narrativa da brasilidade? A
ultima secdo deste capitulo nos oferecera indicios de respostas...

A bibliografia consultada defende que a principal contribuicdo oriunda desta lei € alterar
as visdes recorrentes produzidas sobre os povos africanos e sua atuagdo nas narrativas voltadas
para a Historia Nacional. Abreu e Mattos (2008), consideram-na como pertinente para se
"avaliar a atuacdo politica dos afrodescendentes para além do periodo de luta contra a
escraviddo, perspectiva que predomina nos livros didaticos e no proprio ensino de historia”
(ABREU; MATTOS, 2008, p. 15).

Ambas defendem a renovacdo das abordagens que inscrevam os povos africanos em
perspectivas outras, distantes das que operam com discursos que os associam sistematicamente
a postura de vitimas, violentados e explorados. Vogt e Brum (2016) trazem outras conquistas

derivadas da implementagdo da lei apos mais de uma década de sua aprovagao:

A criag8o da Lei 10.693/03 ajudou, e muito, nas discussdes em sala de aula a respeito
dos negros. Por causa dela, muitas escolas conseguiram “enxergar” seus alunos
afrodescendentes além do dia da consciéncia negra. A lei passou a induzir também a
maneira como os livros didaticos sdo escritos. Nesse sentido, o PNLD, criado em
1985, corroborou para propagar as novas discussdes a respeito da presenga dos
afrodescendentes por meio dos livros distribuidos gratuitamente em todo o pais
(VOGT; BRUM, 2016, p. 71).

Alberti (2013) considera que tal legislacdo s6 podera ser considerada bem-sucedida em
seus objetivos se romper como nocdes que assolam o ambiente escolar como “a cultura negra”
ou “a cultura indigena” (se pensarmos na esfera da lei 11645/ 2008). Segundo a autora, é
importante ter a precaucdo de ndo homogeneizar “o negro” como sendo apenas “o escravo”,
enfatizando-se a diversidade das experiéncias, trajetérias e significados do “ser negro” nas
narrativas historicas nacionais. Por conseguinte, Alberti argumenta que a principal luta, e neste
caso ela interage com os autores citados anteriormente, ¢ enfatizar a diversidade de posicoes
em detrimento a homogeneizag¢do dos africanos e afrodescendentes enquanto vitimas e / ou
sujeitos passivos.

Além disso, ressalta que ¢ importante sair daqueles enfoques que s6 visibilizam a
presenca africana em datas especificas como o 20 de Novembro e o 13 de Maio, combatendo a
chamada “pedagogia do evento” (Souza, 2012, p. 19), situacdo em que sdo desenvolvidas
atividades relacionadas a estas datas especificas sem promover nenhuma outra atividade

posteriormente.
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Lorene dos Santos (2013) destaca outro desafio a ser enfrentado: o risco de se positivar
as identidades negras a partir do estudo — e valorizagdo — exclusiva de elementos das culturas
africanas e afro-brasileiras, sem contextualizar o aparecimento destes elementos e seus vinculos
entre os recortes temporais do passado e do presente. A identificacdo desses desafio vai ao
encontro da tese defendida por Costa (2012) quando assinala que a reelaboracao didatica dessa
tematica tende a mobilizar a questdo da Africa menos em termos de contetdo, epistemologia e
fluxos de cientificidade do que em termos de valores, projetos e folclorizagao.

A intencdo destas sec¢des iniciais ndo ¢ esgotar o debate sobre as producdes
historiograficas e os impactos / desafios para a implementacdo da lei 10639 / 2003 no ambiente
escolar. Interessou-me mais analisar os discursos referentes a historia dos povos africanos e
afro-brasileiros de modo a identificar quais sdo as permanéncias e transformagdes em meio ao
jogo de disputas identitarias que € o curriculo de Historia.

Na proxima secdo, analisarei como estes discursos emergem nas narrativas produzidas
nos diferentes itens voltados para a Historia do Brasil no ENEM de modo a identificar quais

sentidos se hegemonizam como verdadeiros em termos historicos.

6.3- Os itens do ENEM sobre povos africanos e afro-brasileiros entre 1998 e 2017
Na analise referente as primeiras edicdes do ENEM, encontrei sete itens que versavam
sobre a tematica africana e / ou afro-brasileira. A tabela abaixo traz maiores esclarecimentos

sobre os temas, recortes cronoldgicos e edigdes contempladas:

Quadro 3- Itens sobre a Presenca dos Povos Africanos na Histéria Nacional (1998-2008)

Edigdo Tematica Abordada Recorte Cronologico
1998 Discussao sobre abolicionismo, exclusdo social | Abarca o periodo do final do
atual da populagdo negra e cidadania século XIX (texto 1) e o final

do século XX (texto 2)

2000 O trabalho de um escravo tocando sinos para os | Abarca o periodo final do
acontecimentos mais importantes de acordo com | Império e o inicio do governo

os costumes da época da Republica.
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2004 Hip Hop significado como forma de luta contra a | Nao coloca o periodo em que
exclusdo dos negros surgiu este movimento, mas
traz o hip hop para o periodo
presente da realizacdo do

exame, ano de 2004.

2004 Diferentes visdes defendendo e problematizando | Abarca os dias atuais e
a ideia de integragdo étnica e democracia racial | também o periodo da escrita
das obras de Gilberto Freire
(1940) e Florestan Fernandes

(1972)
2007 Articulagdo entre a exploragdo da Africa e a | Séculos XV e XVI
Expansdo Maritima Europeia
2007 Processo Legislativo da Abolicdo da Escraviddo | Segunda Metade do Século
no Brasil XIX
2008 Aboli¢do da Escraviddo no ponto de vista de | Final do Século XIX

Joaquim Nabuco.

Chama atengdo a baixa quantidade de itens referentes ao tema selecionado no periodo
de 1998 a 2008, se considerarmos sua presenga constante na esfera do conhecimento historico
escolar. Esta fraca presenca pode estar associada ao espago reduzido atribuido a disciplina
escolar Histdria nesse exame em sua primeira fase de duracao.

Destaco a escassez de itens nas edi¢des de 1999, 2001, 2002, 2003, 2005 ¢ 2006.
Considerando que nas edi¢des de 2004 e de 2007 apareceram duas questdes que remetem ao
tema e que em apenas 5 das 11 edicdes do ENEM foram exploradas as narrativas historicas
sobre a presenga e a participagdo dos povos africanos e afro-brasileiros na construgdo da
sociedade brasileira, reafirmo a baixa quantidade de itens sobre tal tematica na primeira fase do
exame aqui analisado.

Em termos cronolégicos, nota-se uma maior quantidade de itens situados no contexto
do final do século XIX, embora outros periodos como o século XVI e o final do século XX

estejam presentes no exame.
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Entre as edigoes de 2009 ¢ 2017, encontrei 37 itens referentes a temética da atuacdo dos

povos africanos e afro-brasileiros na Histéria do Brasil. Os temas e recortes cronoldgicos

priorizados podem ser vistos na tabela abaixo:

Quadro 4- Itens sobre a Presenca dos Povos Africanos na Histéria Nacional (2009- 2017)

Edigdo | Tematica Abordada Recorte Cronologico

2009 Tematica da Independéncia do Brasil e Conflitos | Periodo da Independéncia do
Raciais Brasil (1822)- Primeiras Décadas

do Século XIX

2010A | Tematica relacionada a atuacdo abolicionista de | Periodo final do século XIX
Luiz Gama por meio do Direito

2010A | Tematica sobre a repressdo a capoeira nos | Periodo final do século XIX
primeiros anos do governo republicano

2011A | Tematica da vestimenta como elemento de | Século XIX
diferenciagdo social entre as pessoas negras

2011A | Importancia da Lei 10639/2003 para a sociedade | Inicio do Século XXI
brasileira

2011B | Aboligdo da escraviddo em uma perspectiva que | Periodo final do século XIX
valoriza a atuagdo dos negros, contestando as
visdes tradicionais que exaltavam a assinatura da
lei pela Princesa Isabel.

2012A | Trocas culturais entre os africanos e formacdo de | Referéncia ao periodo da
vinculos identitarios. escraviddo no Brasil, mas ndo

estabelece um periodo especifico.

2012A | Sofrimento dos escravos nos engenhos associados | Século XVII.
ao sofrimento de Cristo segundo o sermao de Padre
Vieira.
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2012B | Joaquim Nabuco e suas estratégias em prol da | Periodo final do século XIX
campanha abolicionista.
2012B | Identidade Religiosa e Cultural, Comidas e | Periodo em que o acarajé se
Patrim6nio Imaterial transformou em um patrimonio
imaterial (ano de 2005).
2012B | Casa Grande e Senzala- Patriarcalismo e | Referéncia ao periodo da
Miscigenagao escraviddo no Brasil, mas nao
estabelece um periodo especifico.
2013A | A complexidade e a pluralidade da heranga cultural | Faz uma relacdo entre passado
africana no Brasil escravista e os impactos das
tradi¢des culturais até os tempos
atuais.
2013A | Joaquim Nabuco e sua atuacdo legalista em prol da | Periodo final do século XIX
abolicdo da escraviddo
2014A | Tematica do movimento negro atuando no século | Era Vargas (1930-1945)
XX
2014A | Estabelecimento das Diretrizes Curriculares | Inicio do Século XXI
Etnico- Raciais e seus propésitos de valorizagio
das culturas africanas
2014B | As cotas ¢ relacdes entre passados e presentes | Séculos XIX, XX e XXI.
referentes aos negros (faz um paralelo sobre o
temor injustificado da aboli¢do da escravidado e as
preocupagdes atuais com as cotas).
2014B | Patrimdnio Cultural Imaterial e o oficio das | Inicio do Século XXI.
baianas do acarajé.
2014B | Formas de Resisténcias adotadas pelos negros | Século XIX

escravizados apropriando-se dos ideais liberais e

anticoloniais
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2014B | Abolicdo da escravidado, a rejeigdo deste passado | Final do Século XIX
pelos trabalhadores negros e a luta pela cidadania
2015A | Aboligdo da Escraviddo no Brasil Final do Século XIX
2015B | Problematizacdo do mito da democracia racial e | Analogias entre o periodo pos-
reflexdo sobre a marginalizagdo ainda presente | aboli¢do e o inicio do século XXI.
para os negros no Brasil
2015B | Lei Eusébio de Queiroz Meados do Século XIX
2016A | Participagdo das mulheres negras no comércio de | Séculos XVIII e XIX
rua
2016A | Diferengas entre as conjuragdes Mineira e Baiana | Periodo final do século XVIII.
2016A | Atuagdo da Igreja Catodlica para converter os | Século XVII
africanos escravizados através dos exemplos /
vidas dos santos.
2016B | A lei 10639/ 2003 ¢ sua relagdo com a atuacdo do | Século XXI
movimento negro
2016B | Diferengas no interior do movimento negro ¢ a | Século XX
discussdo sobre a permanéncia do racismo
2016B | Os africanos escravizados e as praticas de | Periodo Colonial (Séculos XVI
sincretismo religioso até XIX)
2016C | Relagdo entre as herangas culturais e religiosas | Articulagdo entre o momento
oriundas da escravidao atual e o passado escravista.
2016C | Atuacdo de setores da populag@o negra na criagdo | Meados do Século XX
de um clube em busca de afirmagéo social
2016C | Escravidao, Jongo e Resisténcia Cultural Século XIX
2017A | Memorias de Luiz Gama sobre a resisténcia | Século XIX
cultural escrava
2017A | Ambiguidades existentes no trabalho escravo Século XIX
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2017B | Mudangas nos processos de constituicdo | Séculos XX e XXI

identitaria face a discriminacao racial.

2017B | A luta contra o racismo empreendida pelos | Abarca um recorte entre 1930 ¢ os

Movimentos Negros dias mais atuais

2017B | As culturas afrodescentes e suas religiosidades Século XVIII E Século XXI

2017B | Aboli¢do da Escraviddo Final do Século XIX

Como se pode constatar, a quantidade de itens referentes a tematica selecionada
praticamente quintuplicou, passando de 7 para 37 questdes elaboradas. Em termos de
referenciais cronologicos priorizados, constato a presenca recorrente de itens relacionados ao
século XIX. Todavia, a presenga de itens voltados aos recortes dos demais séculos, incluindo o
século XXI, também ¢ visivel no levantamento realizado.

Destaco, outrossim, o fato de em todos os anos analisados haver pelo menos um item
relacionado a esse tema, indicando os provaveis impactos e influéncias exercidos pela lei
10639/ 2003 na dimensao do Curriculo de Historia. Ressalto também as edi¢oes de 2012, 2014,
2016 e 2017, por serem 0s anos em que mais questdes relacionadas a tematica em foco neste
capitulo foram produzidas. No caso, em 2012 encontrei 5 itens enquanto que em 2014 e em
2017 visualizei 6 itens englobando as diferentes edi¢des. No ano de 2016 acabou aparecendo
uma quantidade maior de questdes, 8 no total, uma vez que neste ano houve a realizagao de trés
aplicacdes diferentes do exame.

Sem duvida, foi o tema que abrangeu a maior quantidade de itens produzidos, se
comparado com os outros temas analisados neste meu estudo. O propo6sito desta secdo ¢ analisar
os discursos hegemonizados no ENEM referentes a presenga e a participagdo dos povos
africanos e afro-brasileiros na Historia do Brasil de modo a investigar os regimes de verdade
privilegiados nesse espago curricular.

Incorporando a discussdo das estratégias discursivas hegemonicas (metodologicamente
trabalhadas nos capitulos anteriores) para o referido tema, identifico determinados discursos
que se imbricam no ENEM. Alguns referem-se as narrativas que procuram subverter e deslocar
sentidos tradicionalmente atribuidos aos sujeitos escravizados, problematizando uma suposta
postura passiva dos africanos e afro-brasileiros bem como demarcando as relagdes entre

passado e presente a partir dos legados produzidos pela vigéncia da escraviddo no Brasil.
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Outros relacionam-se aos discursos que tendem a vitimizar esses sujeitos em narrativas
de auséncias, sofrimentos e violéncias, contribuindo para reafirmar concepgdes que, durante
muito tempo, foram consideradas como verdadeiras na esfera do curriculo de Historia.

E ainda constato a presenga de estratégias discursivas que remetem ao aparecimento de
narrativas englobando recortes temporais que geralmente tendem a silenciar a presenga africana
na Historia Nacional. Refiro-me aos discursos produzidos sobre a atuagdo do movimento negro
ao longo do século XX que aparecem com mais intensidade na segunda fase do exame e estdo
diretamente relacionados tanto a renovacdo historiografica sobre essa tematica quanto as
demandas formuladas no seio dos movimentos sociais.

Ressalto que as mudangas estabelecidas no exame a partir de 2009 foram importantes
para a emergéncia de narrativas desestabilizadoras dos discursos hegemdnicos (primeira e
terceira estratégias discursivas acima mencionadas) enquanto que o periodo de 1998 a 2008 foi
marcado pelo predominio de articulagdes discursivas que tenderam a sedimentar as narrativas

sobre os povos africanos hegemonizadas nos curriculos escolares.

6.3.1- A questio da agéncia

As edicdes do ENEM entre os anos de 2009 e 2017 apresentaram uma mudanga
significativa na forma de narrar esses povos, estimulando o aparecimento de configuragdes
narrativas que se diferenciaram daquelas t3o propaladas nos espacos escolares durante muitas
décadas. Nao se abandona a tematica da escravidao, tampouco o eixo cronoldgico que abarca o
periodo situado entre os séculos XVI e XIX como recortes privilegiados, contudo mudam
principalmente os enfoques das intrigas construidas e legitimadas sobre esse tema.

Ao longo da analise dos itens, foi possivel constatar o aparecimento de novos discursos
historiograficos e de demandas sociais que contribuiram para produzir algumas transformagoes

nas narrativas em pauta como ilustra o exemplo abaixo:

Item 65- Edigao 2009

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 s6 pardos e pretos O pais hdo 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

A dos rumores acerca da revolta escrava do Haiti, que circulavam entre a
populacio escrava e entre os mesticos pobres, alimentando seu desejo por
mudancas.

B da rejeigdo aos portugueses, brancos, que significava a rejeigdo a opressdo da
Metropole, como ocorreu na Noite das Garrafadas.

C do apoio que escravos e negros forros deram a monarquia, com a perspectiva de
receber sua protegdo contra as injusticas do sistema escravista.
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D do repudio que os escravos trabalhadores dos portos demonstravam contra os
marinheiros, porque estes representavam a elite branca opressora.

E da expulsdo de varios lideres negros independentistas, que defendiam a implantagao
de uma republica negra, a exemplo do Haiti. (ENEM, 2009)

O gabarito destaca que os conflitos raciais no periodo da Independéncia podem ser
depreendidos dos rumores sobre a rebelido escrava ocorrida no Haiti que se faziam presentes
entre os escravizados ¢ os individuos mais pobres, contribuindo para estimular o desejo por
mudancas sociais por parte destes grupos (letra A). O item sinaliza para as reelaboragdes /
reapropriacdes realizadas pelos sujeitos mais desfavorecidos socialmente sobre a rebelido
ocorrida no Haiti bem como destaca o desejo destes grupos por mudangas. Nota-se, assim, a
presenga de um discurso que preconiza a luta dos sujeitos escravizados por melhorias em suas
condicdes de vida a partir ndo mais de uma logica europeia, mas sim a partir de suas releituras
e das influéncias dos movimentos realizados por sujeitos escravizados em outra regido.

Essa questdo aponta, portanto, para uma participacdo ativa dos negros em uma intriga/
processo no qual, geralmente, pouco se enfatiza a presenca deles, que é a narrativa sobre a
Independéncia do Brasil. Identifico a importancia desta questdo em colocar o sujeito
escravizado como um sujeito pensante, avangando no intuito de apontar para outras estratégias
por mudangas sociais para além do que tradicionalmente se aponta em narrativas didaticas como
os quilombos, os suicidios e as fugas, visto que coloca aqui uma dimensdo mais intelectual de
sua atuagio.

Traz a participagdo desses povos na producao/ consumo de trovas, ideia pouco presente
em narrativas escolares, considerando que atuacdo do escravo fica tradicionalmente mais
relacionada a um trabalho bragal. Em suma, o referido item apresenta o potencial de demarcar
a presenga africana e afro-brasileira nas lutas por transformacdes sociais em variados contextos
historicos. Esta intriga posiciona os sujeitos escravizados atuando, negociando e resistindo em
um contexto marcado por relagdes assimétricas, na qual eles faziam parte.

De modo central, o item destaca o conhecimento que os seres escravizados tinham das
discussdes politicas engendradas no seio das elites. Trata-se de uma estratégia discursiva que
permite mostrar uma outra faceta da escravidao e da propria resisténcia, visto que salienta uma
dimensdo habitualmente pouco explorada nas narrativas escolares sobre a escraviddo: a
participacdo ativa dos povos africanos no mundo das ideias e do vocabulario politico
efervescente no século XIX.

A tematica da abolicdo da escraviddo também é mobilizada de modo a real¢ar cada vez
mais o protagonismo dos sujeitos africanos e afro-brasileiros, fortalecendo uma ideia de

abolicdo ndo mais como sendo uma dadiva concedida por determinada autoridade, mas sim em
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decorréncia da atuagdo dos negros na busca e na conquista por seus direitos. Tal narrativa pode

ser identificada igualmente nos itens abaixo:
Item 23- Edigdo 2010A

Negro, 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 Historia.Ano 1, n.o 3. Rio de
Janeiro:

Biblioteca Nacional, 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

A impossibilidade de ascensdo social do negro forro em uma sociedade escravocrata,
mesmo sendo alfabetizado.

B extrema dificuldade de projecido dos intelectuais negros nesse contexto e a
utilizacdo do Direito como canal de luta pela liberdade.

C rigidez de uma sociedade, assentada na escraviddo, que inviabilizava os
mecanismos de ascensdo social.

D possibilidade de ascensdo social, viabilizada pelo apoio das elites dominantes, a um
mestigo filho de pai portugués.

E troca de favores entre um representante negro ¢ a elite agraria escravista que
outorgara o direito advocaticio ao mesmo (ENEM, 2010)

Item 39 — Edicdo 2011B

Escrevendo em jornais, entrando para a politica, fugindo para quilombos, montando
peculios para comprar alforrias... Os negros brasileiros ndo esperaram passivamente
pela libertagdo. Em vez disso, lutaram em diversas frentes contra a escraviddo, a ponto
de conseguir que, a época em que a Lei Aurea foi assinada, apenas uma pequena
minoria continuasse formalmente a ser propriedade. Antes da Lei Aurea. Liberdade
Conquistada. Revista Nossa Historia. Ano 2, n° 19. Sdo Paulo: Vera Cruz, 2005.

No que diz respeito a Aboligao, o texto apresenta uma analise historiografica realizada
nas ultimas décadas por historiadores, brasileiros e brasilianistas, que se diferencia
das analises mais tradicionais. Essa analise recente apresenta a extingdo do regime
escravista, em grande parte, como resultado

A da agdo benevolente da Princesa Isabel, que, assessorada por intelectuais e politicos
negros, tomou a aboli¢do como uma causa pessoal.

B da agdo da imprensa engajada que, controlada por intelectuais brancos sensiveis a
causa da liberdade, levantou a bandeira abolicionista.

C das necessidades do capitalismo inglés de substituir o trabalho escravo pelo
assalariado, visando ampliar o mercado consumidor no Brasil.

D da luta dos préprios negros, escravos ou libertos, que empreenderam um
conjunto de acdes que tornaram o regime escravista incapaz de se sustentar.

E do espirito humanitario de uma moderna camada proprietaria que, influenciada pelo
liberalismo, tomou atitudes individuais, libertando seus escravos. (ENEM, 2011B)

Item 23 — Edigdo 2015A
TEXTO I Em todo o pais a lei de 13 de maio de 1888 libertou poucos negros em
relagdo a populagdo de cor. A maioria ja havia conquistado a alforria antes de 1888,
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por meio de estratégias possiveis. No entanto, a importancia historica da lei de 1888
ndo pode ser mensurada apenas em termos numéricos. O impacto que a extingdo da
escraviddo causou numa sociedade constituida a partir da legitimidade da propriedade
sobre a pessoa ndo cabe em cifras. ALBUQUERQUE, W. O jogo da dissimulagéo:
Abolicdo e cidadania negra no Brasil. Sdo Paulo: Cia. das Letras, 2009 (adaptado).

TEXTO II Nos anos imediatamente anteriores a Aboli¢do, a populagdo livre do Rio
de Janeiro se tornou mais numerosa e diversificada. Os escravos, bem menos
numerosos que antes, ¢ com os africanos mais aculturados, certamente nio se
distinguiam muito facilmente dos libertos e dos pretos e pardos livres habitantes da
cidade. Também ja ndo é razoavel presumir que uma pessoa de cor seja provavelmente
cativa, pois os negros libertos e livres poderiam ser encontrados em toda parte.
CHALHOUB, S. Visdes da liberdade: uma historia das ultimas décadas da escravidao
na Corte. Sdo Paulo: Cia. das Letras, 1990 (adaptado).

Sobre o fim da escravidio no Brasil, o elemento destacado no Texto I que
complementa os argumentos apresentados no Texto II ¢ o(a)

A variedade das estratégias de resisténcia dos cativos.
B controle juridico exercido pelos proprietarios.

C inovagao social representada pela lei.

D ineficécia pratica da libertagdo.

E significado politico da Aboli¢do. (ENEM, 2015A)

No item da edi¢do de 2010, o gabarito apresenta a ideia de que Luiz Gama utilizou o
campo do Direito como instrumento de luta pela liberdade dos escravos. Traz a area juridica
como uma instancia / arena dos escravizados para lutarem por suas alforrias e suas liberdades,
estabelecendo que a “conquista da liberdade pelos afro-brasileiros” foi resultado de importantes
processos de lutas sociais.

Na questao referente ao ano de 2011, o enunciado apresenta o texto-base como estando
associado as producdes historiograficas mais recentes e quer que o candidato selecione a opgao
que melhor indica as perspectivas adotadas por estes estudos mais recentes quando se pensa a
questdo da extingdo do regime escravista no Brasil. O gabarito destaca que estas analises mais
recentes apontam para o processo da aboli¢ao da escravidao como sendo decorrente da luta dos
proprios negros que elaboraram uma variedade de estratégias para fragilizar a pratica da
escravidao, dialogando com a perspectiva privilegiada.

Neste item, importa sublinhar que informagdes que durante muito tempo foram usadas
pela historiografia e pela propria historiografia escolar para explicar o processo de aboli¢do da
escravatura como a lei Aurea, a acio da imprensa, os interesses do capitalismo inglés foram
deslocados para a posicdo de distradores. Alguns desses distratores aqui presentes ja foram
gabaritos em edi¢des da primeira fase do exame, estimulando-me a apostar que essa tematica €
a que mais desloca a fronteira do que ¢ validado na esfera do curriculo de Histéria no espago

discursivo em questao.
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O item da edi¢do de 2015, por sua vez, em seu gabarito, enfatiza a dimensdo do
significado politico da Aboli¢do (letra E), atribuindo menos importancia ao quantitativo de
pessoas que deixaram de ser escravizadas a partir de 1888. Nesse caso, era importante que o
candidato se apropriasse dos principais argumentos apresentados pelos autores nos textos-base:
a ideia da baixa quantidade de pessoas escravizadas nos anos anteriores a abolicdo da
escravatura e a questdo da dimensdo simbolica e da importancia politica desta lei mais do que
em termos de efeitos numéricos.

Constato ainda a presenga de discursos de carater mais tradicionais, presentes, por
exemplo, em determinados distratores deste item como, por exemplo, a letra D (“ineficacia
pratica da libertacdo”). Sdo ideias que ndo condizem com as teses propagadas pelos autores
selecionados no texto-base. A forca da verdade neste item, e em tantos outros itens das
diferentes narrativas aqui selecionadas, reside mais no texto-base que estabelece as principais
informagdes para se chegar ao gabarito.

Como explicar os efeitos deslocatorios dessa tematica se comparada com as duas outras
também selecionadas e analisada nos capitulos anteriores? Avanc¢o a hipdtese de que a
intensidade e performatividade dos deslocamentos na historiografia escolar (incluindo as
versdes mobilizadas e fixadas no ENEM) sdo diretamente proporcionais a conjugacao entre as
reflexdes académicas e as pressdes oriundas de movimentos sociais.

Parece-me que o contetdo da escraviddao ¢ um tema hegemonico nas redefini¢des de
Historia do Brasil pelo fato de ser um campo em que a entrada das demandas dos movimentos
sociais aparece com mais intensidade nesse jogo politico de validacdo e selegido do
conhecimento escolar. As narrativas do ENEM constroem discursos que buscam avancar nas
narrativas sobre os povos africanos que ndo se restringem apenas ao bindmio exploragdo-
violéncia, mas que os compreendem como sujeitos politicos que, constantemente, faziam
escolhas, negociavam e resistiam dentro dos limites do campo de possibilidades em que podiam

atuar.

6.3.2. Desconstruindo visodes naturalizadas e homogeneizadas

Nessa mesma linha de argumentacdo, identifiquei tantas outras narrativas que
objetivaram desconstruir as visdes homogeneizadas sobre os individuos escravizados,
apresentando as diferenciacdes e variedades produzidas entre os diferentes povos africanos e
seus descendentes que desembarcaram e viveram no territorio da chamada América Portuguesa,

tais como os itens abaixo pretendem demonstrar:
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Item 29- Edicdo 2011A

Foto de Militdo, Sao Paulo, 1879. ALENCASTRO, L. F. (org). Historia da vida
privada no Brasil. Império: a corte e a modernidade nacional. Sdo Paulo: Cia. das
Letras, 1997. (Foto: Reprodugao/Enem)

Que aspecto historico da escraviddo no Brasil do séc. XIX pode ser identificado a
partir da analise do vestudrio do casal retratado acima?

A O uso de trajes simples indica a rapida incorporagdo dos ex-escravos ao mundo do
trabalho urbano.

B A presencga de acessorios como chapéu e sombrinha aponta para a manutengdo de
elementos culturais de origem africana.

C O uso de sapatos é um importante elemento de diferenciacdo social entre
negros libertos ou em melhores condi¢des na ordem escravocrata.

D A utilizagdo do paletd e do vestido demonstra a tentativa de assimilagdo de um
estilo europeu como forma de distingdo em relagdo aos brasileiros.

E A adogdo de roupas proprias para o trabalho doméstico tinha como finalidade
demarcar as fronteiras da exclusao social naquele contexto. (ENEM, 2011A)

Item 5 — Edigdo 2012A

Torna-se claro que quem descobriu a Africa no Brasil, muito antes dos europeus,
foram os proprios africanos trazidos como escravos. E esta descoberta ndo se
restringia apenas ao reino linguistico, estendia-se também a outras areas culturais,
inclusive a da religido. Ha razdes 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 e
descoberta do Brasil. Revista USP, n. 12, dez./jan./fev. 1991-92 (adaptado).

Com base no texto, ao favorecer o contato de individuos de diferentes partes da Africa,
a experiéncia da escraviddo no Brasil tornou possivel a

A formacio de uma identidade cultural afro-brasileira.
B superagdo de aspectos culturais africanos por antigas tradi¢des europeias.
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C reprodugio de conflitos entre grupos étnicos africanos.
D manutencdo das caracteristicas culturais especificas de cada etnia.
E resisténcia a incorporagdo de elementos culturais indigenas. (ENEM, 2012A)

Item 8-Edigdo 2016A

A Africa Ocidental é conhecida pela dindmica das suas mulheres comerciantes,
caracterizadas pela pericia, autonomia e mobilidade. A sua presenga, que fora atestada
por viajantes e por missionarios portugueses que visitaram a costa a partir do século
XV, consta também na ampla documentagdo sobre a regido. A literatura é rica em
referéncias as grandes mulheres como as vendedoras ambulantes, cujo jeito para o
negdcio, bem como a autonomia e mobilidade, ¢ tdo tipico da regido. HAVIK, P.
Dindmicas e assimetrias afro-atlanticas: a agéncia feminina e representagdes em
mudanga na Guiné (séculos XIX e XX). In: PANTOJA, S. (Org.). Identidades,
memorias e historias em terras africanas. Brasilia: LGE; Luanda: Nzila, 2006.

A abordagem realizada pelo autor sobre a vida social da Africa Ocidental pode ser
relacionada a uma caracteristica marcante das cidades no Brasil escravista nos séculos
XVIII e XIX, que se observa pela

A restrigdo a realizagdo do comércio ambulante por africanos escravizados e seus
descendentes.

B convivéncia entre homens e mulheres livres, de diversas origens, no pequeno
comércio.

C presenca de mulheres negras no comércio de rua de diversos produtos e
alimentos.

D dissolug@o dos habitos culturais trazidos do continente de origem dos escravizados.
E entrada de imigrantes portugueses nas atividades ligadas ao pequeno comércio
urbano. (ENEM, 2016A)

O item 29 da edi¢do de 2011 traz como gabarito a afirmagdo de que a utilizagdo de
sapatos era um importante elemento de diferenciacdo social entre os negros libertos ou aqueles
que se encontravam em melhores condi¢des sociais dentro da ordem escravocrata (letra C).
Neste caso, o candidato deveria dominar a informagdo de que havia diversidade e
heterogeneidade entre a populacdo negra (escravizada ou livre) durante o século XIX. Tais
diferencas apareciam nas atividades realizadas bem como nos tipos de vestimentas utilizadas.
Assim sendo, o item mobiliza uma narrativa sobre escraviddo que caminha em um sentido
oposto aquela percepcdo que a reduz ao trabalho realizado nas plantagdes e que tende a perceber
os sujeitos escravizados como um bloco monolitico.

O fato de trazer as diferencgas entre os negros e a questdo do negro liberto ¢ uma narrativa
potente para ajudar a desconstruir certas “verdades e memorias” que se hegemonizaram no
ensino da Historia ao longo do tempo, destacando, portanto, que no ambito do ENEM, as novas
narrativas comegam a fazer o movimento de adentrar nas cadeias de equivaléncia definidoras
dos conteudos escolares considerados a “fina flor dos validados” (ROCHA, 2013). A tessitura

com novas linhas / abordagens faz com que este tema apareca de forma menos monocromatica
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do que pude observar em relagdo as demais tematicas analisadas, que tendem a reafirmar
narrativas sedimentadas no campo do curriculo de Historia.

Ja a questdo da edicdo do ENEM de 2012 destaca que a experiéncia da escraviddao
possibilitou a “formag¢@o de uma identidade cultural afro-brasileira” em seu gabarito (letra A).
O item concede uma maior énfase ao aspecto cultural e a importancia em ndo s6 descrever estas
herancas culturais africanas, mas também em apontar o seu processo de construgdo decorrente
dos contatos / articulagdes entre diferentes povos. Ha também um outro aspecto, relatado no
texto-base, que merece ser sublinhado. Refiro-me a ideia de reafirmar a pluralidade étnico-
cultural dos povos africanos que eram transportados para a América Portuguesa, contribuindo
assim, para problematizar visdes que tendem a homogeneizar as experiéncias africanas, muitas
vezes condensadas a partir do significante “escravos".

No entanto, ¢ possivel perceber, mesmo nesse item, vestigios da ideia de esséncia ao
afirmar a existéncia de "uma identidade cultural afro-brasileira”, pois acaba refor¢ando no
gabarito a ideia da auséncia de pluralidade e diversidade entre os povos africanos, ideia esta
que ndo ¢é referendada no texto-base. Essa observagdo ¢ importante, pois traduz o jogo politico
em meio as lutas pela significacdo de narrativas nacionais. Mesmo em itens onde se percebe
deslocamentos significativos, ¢ possivel identificar estratégias de reativacdo de narrativas
historicas que se pretende combater.

No item do exame de 2016, destaca-se a mobilizagdo de discursos que enfrentam a
questdo de gé€nero na construg¢do de narrativas historicas sublinhando, no ambito da tematica
em foco, “a presenga de mulheres negras no comércio de rua de diversos produtos e alimentos”
(letra C). Um aspecto do item que chama a atengao reside no fato dele explicitar o protagonismo
feminino, destacando a importancia de se refletir sobre a atuag@o das mulheres naquele periodo,
que tende a ser uma perspectiva pouco difundida, visto que a historia escolar hegemonizada
tende a ser escrita tendo como personagens principais os sujeitos masculinos.

Além disso, cabe destacar que essa questdo assume a existéncia de um trago de
continuidade entre o que ocorria na Africa no século XV e o que existia no Brasil escravista
dos séculos XVIII e XIX, contribuindo para referendar a ideia de que os sujeitos que saiam da
Africa traziam seus valores, seus cotidianos, suas crencas e estes se fizeram presentes no
processo de formagdo da sociedade brasileira colonial.

O item 8 / 2016A segue a tendéncia afirmada anteriormente, pois dialoga tanto com as
narrativas que se afastam das versdes naturalizadas e entranhadas sobre a escraviddo e, ao

mesmo tempo, entra na questdo das continuidades e das herangas do passado de vivéncia na
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Africa para as mulheres que eram deslocadas para o Brasil na condigdo de trabalhadoras
escravizadas. Nao se nega os discursos da escraviddo, mas a operacdo discursiva mobilizada é
a de produzir outras narrativas de modo a fomentar multiplos olhares sobre o tema.

Uma dimensdo importante, principalmente nos itens produzidos entre 2009 e 2017, é o
fato das narrativas referentes aos povos africanos e afro-brasileiros produzirem discursos sobre
temas que durante muito tempo foram silenciados na esfera do conhecimento escolar. Realgo a
presenga de narrativas sobre estes sujeitos ao longo do contexto historico do século XX.

Parte consideravel dos autores com quem dialoguei na se¢do 6.2 apresentaram um
consenso no sentido de que a atuagdo destes povos era limitada aos eixos cronoldgicos dos
periodos colonial e imperial da Historia brasileira. Ao longo do chamado periodo republicano,
0 que era ressaltado consistia no fato de eles continuaram ocupando posi¢des marginalizadas.

Tais itens comecgam a trazer novas narrativas que iniciam um processo de deslocamento
¢ de redefinicdo em torno daquilo que se classifica enquanto conhecimento historico escolar
validado. A exploracdo de alguns itens que se articulam discursivamente entre si ajudara no

desenvolvimento do ponto que pretendo destacar:

Item 27 —Edigdo 2010A

O artigo 402 do Coédigo penal Brasileiro de 1890 dizia: Fazer nas ruas e pragas
publicas exercicios de agilidade e destreza corporal, conhecidos pela denominagao 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.

SOARES, C. E. L. A Negregada instituigdo: o0s  capoeiras
no Rio de Janeiro: 1850-1890. Rio de  Janeiro: Secretaria
Municipal de Cultura, 1994 (adaptado).

O artigo do primeiro Codigo Penal Republicano naturaliza medidas socialmente
excludentes. Nesse contexto, tal regulamento expressava

A a manutengdo de parte da legislagio do Império com vistas ao controle da
criminalidade urbana.

B a defesa do retorno do cativeiro e escraviddo pelos primeiros governos do periodo
republicano.

C o carater disciplinador de uma sociedade industrializada, desejosa de um equilibrio
entre progresso e civilizagdo.

D a criminalizacio de praticas culturais e a persisténcia de valores que
vinculavam certos grupos ao passado de escravidao.

E o poder do regime escravista, que mantinha os negros como categoria social inferior,
discriminada e segregada. (ENEM, 2010A)

O gabarito destaca que a naturalizacdo de determinadas praticas expressava a
criminaliza¢do de praticas culturais que vinculavam certos grupos ao passado escravista (letra
D). Neste viés, articula-se com a dimensdo do controle e da continuidade da perseguicdo e da

violéncia que os africanos e afrodescendentes sofreram mesmo apos o fim da escravidao.
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Essa narrativa traz o “passado sob o signo do mesmo”, pois destaca que com o fim
formal da escraviddo, praticas relacionadas a este passado continuaram sendo alvo de
perseguicdes e repressdes por parte do Estado brasileiro. Assim sendo, estabelece uma
articulac@o entre tempos distintos demarcando uma linha de continuidade vivenciada pelos
africanos adeptos da capoeira mesmo com sua condi¢do social tendo mudado em termos
juridicos.

O item chama ateng@o para os usos feitos pelas autoridades destes elementos associados
ao passado escravista, devendo ser reprimidos ¢ / ou coibidos, pois a imagem de Brasil que
queria se construir naquele periodo estimulava apagar herangas do periodo escravocrata.
Considero que o didlogo entre a violéncia que ocorreu no passado escravista ¢ a que foi
estabelecida em nome dos apagamentos que o governo pretendia fazer deste mesmo passado,
nos faz perceber que dentro desta discuss@o em torno dos temas sensiveis ao ensino de Historia,
determinadas narrativas, como as priorizadas neste capitulo, mobilizam, em didlogo com o grau
de envolvimento dos movimentos sociais, o passado para além do signo do outro, buscando
trazer tragos de permanéncias e transformacgdes nos discursos produzidos, o que considero um
importante deslocamento dentro das narrativas construidas.

Outro item reforca a ideia de fortalecer as narrativas em torno da presenca

afrodescendente no decorrer do século XX:

Item 22 — Edic¢do 2014B

Passada a festa da aboli¢do, os ex-escravos procuraram distanciar-se do passado de
escraviddo, negando-se a se comportar como antigos cativos. Em diversos engenhos
do Nordeste, negaram-se a receber a ragdo didria e a trabalhar sem remunerag@o.
Quando decidiram ficar, isso ndo significou que concordassem em se submeter as
mesmas condi¢des de trabalho do regime anterior. FRAGA, W.; ALBUQUERQUE,
W. R. Uma histéria da cultura afro-brasileira. Sao Paulo: Moderna, 2009 (adaptado).

Segundo o texto, os primeiros anos apos a aboli¢do da escravidao no Brasil tiveram
como caracteristica o(a)

A carater organizativo do movimento negro.

B equiparagao racial no mercado de trabalho.

C busca pelo reconhecimento do exercicio da cidadania.

D estabelecimento do salario minimo por projeto legislativo.

E entusiasmo com a extin¢do das péssimas condigdes de trabalho. (ENEM, 2014B)

O gabarito destaca que os primeiros anos apos a aboli¢do da escraviddo no Brasil
caracterizaram-se pelas lutas pelo reconhecimento do exercicio da cidadania por parte dos ex-
escravos (letra C). Este item traz uma nova abordagem, uma vez que aponta 0s ex-escravos nao

apenas como marginalizados, mas como sujeitos que procuraram apagar aspectos do passado
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escravista para negociar melhores condi¢des de trabalho, mesmo que estas condic¢des ainda lhes
fossem desfavoraveis.

Traz novamente a dinamica atuante e protagonista dos negros para o interior da Historia.
Entram na cadeia de equivaléncia os posicionamentos, os interesses, as negociagdes ¢ a variadas
formas de resisténcia adotadas por estes atores ao longo do século XX. O exame, portanto, em
relacdo a esta tematica aparece como definidor e mobilizador de novas intrigas narrativas de
modo a alterar as concep¢des que insistem em permanecer no espago escolar.

Os discursos produzidos no ENEM se colocam em posigdo antagdnica as narrativas que
terminam de falar dos negros na Historia do Brasil sinalizando que o fim da escraviddo nao
trouxe mudangas para eles. Comega-se a mexer nesta fronteira trazendo a figura do negro
trabalhador do século XX que disputa seu espaco no mercado de trabalho, negociando segundo
as possibilidades do momento vivenciado. Trata-se de uma narrativa de deslocamento, pois fixa
novos fluxos de hibridizagdes temporais, mobilizando a discussdo de tematicas que envolvem
dialogicamente elementos do passado e do presente. O deslocamento emerge quando se
visualiza a erupcao de itens referentes a atuacdo histérica dos movimentos negros durante o

século XX como pode ser visto nos exemplos abaixo:

Item 21 — Edigdo 2014A
Estatuto da Frente Negra Brasileira (FNB)

Art. 1° - Fica fundada nesta cidade de Sdo Paulo, para se irradiar por todo o Brasil, a
Frente Negra Brasileira, unido politica e social da Gente Negra Nacional, para a
afirmacdo dos direitos historicos da mesma, em virtude da sua atividade material e
moral no passado e para reivindicagdo de seus direitos sociais e politicos, atuais, na
Comunhio Brasileira. Diario Oficial do Estado de Sao Paulo, 4 nov. 1931.

Quando foi fechada pela ditadura do Estado Novo, em 1937, a FNB caracterizava-se
COmo uma organizagao

A politica, engajada na luta por direitos sociais para a populagio negra no Brasil.
B beneficente, dedicada ao auxilio dos negros pobres brasileiros depois da abolicéo.
C paramilitar, voltada para o alistamento de negros na luta contra as oligarquias
regionais.

D democratico-liberal, envolvida na Revolucdo Constitucionalista conduzida a partir
de Sao Paulo.

E internacionalista, ligada a exaltagdo da identidade das populacdes africanas em
situacdo de diaspora. (ENEM, 2014A)

Item 32 — Edicdo 2016B
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O Movimento Negro Unificado (MNU) distingue-se do Teatro Experimental do
Negro Negro (TEN) por sua critica ao discurso nacional hegemonico. Isto €, enquanto
o TEN defende a plena integragdo simbolica dos negros na identidade nacional
“hibrida”, o MNU condena qualquer tipo de assimilacdo, fazendo do combate a
ideologia da democracia racial uma das suas principais bandeiras de luta, visto que,
aos olhos desse movimento, a igualdade formal assegurada pela lei entre negros e
brancos e a difusd@o do mito de que a sociedade brasileira ndo ¢ racista teriam servido
para sustentar, ideologicamente, a opressdo racial. COSTA, S. Dois Atlanticos: teoria
social, antirracismo, cosmopolitismo. Belo Horizonte: UFMG, 2006 (adaptado).

No texto, sdo comparadas duas organiza¢des do movimento negro brasileiro, criadas
em diferentes contextos historicos: o TEN, em 1944, ¢ o MNU, em 1978. Ao assumir
uma postura divergente da do TEN, o MNU pretendia

A pressionar o governo brasileiro a decretar a igualdade racial.

B denunciar a permanéncia do racismo nas relagdes sociais.

C contestar a necessidade da igualdade entre negros e brancos.

D defender a assimilagdo do negro por meios ndo democraticos.

E divulgar a ideia da miscigenag¢@o como marca da nacionalidade. (ENEM, 2016B)

O item de 2014 destaca em seu gabarito que a Frente Negra Brasileira era uma
organizagao de carater politico que se engajava na luta pelos direitos sociais da populagdo negra
brasileira (letra A). Mobiliza-se o passado sob o signo do andlogo quando relaciona a
mobilizacdo em torno dos direitos sociais e politicos da populagdo negra ¢ a atuagdo escravista
no passado. Trata-se de destacar os usos do passado escravista que o exame traz (passado
escravista entrando como elemento de patriménio, como elemento em prol da luta por direitos
sociais e politicos, como elemento de manifestagdes artisticas e culturais proprias).

Ja o item de 2016 destaca que o MNU buscava denunciar a manutengdo de praticas
racistas nas relagdes sociais brasileiras. O item apresenta o potencial de operar com uma
dimensdo problematizadora sobre o movimento negro, indicando seu carater plural e
heterogéneo. O item também mobiliza o passado sob o signo do analogo ao usar o passado
escravista como pano de fundo para destacar a presenga de certos problemas sociais que
interferem na condicdo de vida dos negros como o racismo e defender uma memoria de
resisténcia diante do cenario de marginalizacdo e exclusdo social.

A avaliacdo que realizo ¢ que a luta contra a dimensdo do racismo ¢ a que mobiliza a
formag@o de novas e diferentes intrigas narrativas no interior do discurso histérico construido
no ENEM. Parece que as discussdes sobre democracia e cidadania no ambito do exame
ampliam seus horizontes quando o foco ¢ principalmente a discussdo sobre racismo, trazido no
ambito da Historia escolar por meio da producdo de itens voltados para a tematica da escravidao
no Brasil e de seus impactos sobre, principalmente, a populagdo negra.

Esses itens também sugerem a possibilidade do inicio do suprimento de uma lacuna

marcante no curriculo de Historia, pois segundo Lima (2017), a luta antirracista no século XX
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fica ausente da maioria das narrativas escolares historicas. Diante da manutengo das narrativas
tradicionais nos outros capitulos, a presenca desse tema me permite considerar que a tematica
africana e afrodescendente comeca a promover certas mudangas nas defini¢des do que se

legitima enquanto conhecimento escolar validado em ambito nacional.

6.3.3. Formas de visitar o passado

Em algumas questdes, como as explicitadas mais adiante, o ENEM nao apresenta
elementos da heranca africana como estanques, mas sim como complexos e dindmicos
operando com a ideia de articulagdo passado-presente "sob o signo do analogo". Deste modo,
procura destacar as interagdes que estes valores africanos atravessaram no tempo e no espago.

Em suma, tal exame procura, em muitas de suas intrigas narrativas produzidas,
desnaturalizar a ideia de que os impactos culturais africanos se encontram presentes desde
sempre ¢ se mantém intactos. Constato uma tentativa de mostrar a importancia de um passado
escravista para legitimar a presenca destas herangas bem como o dialogo com a trajetoria
historica brasileira para justificar as transformagdes e interacdes pelas quais estes elementos
passaram e ainda passam.

A dimensdo dos patrimdnios e das herangas culturais ¢ um caminho de analise muito
utilizado no ENEM para pensar esta presenga para além das marcas da pratica escravista. Neste
sentido, nota-se claramente o didlogo com as novas produgdes historiograficas quando enfatiza
a ageéncia destes sujeitos escravizados ao longo da historia do Brasil. A multiplicidade de
olhares sobre a tematica contribui no sentido de problematizar as concepgdes curriculares

persistentes sobre este conteudo, como fica evidente na questio abaixo:

Item 4- Edi¢do 2016 C
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3 Dispon-ival em: www.cultura ba.gov.br. Acesso em: 15 jan. 2014,

A imagem retrata uma pratica cultural brasileira cuja raiz histdrica esta associada a:

A liberdade religiosa

B migracao forcada

C devogdo ecuménica

D atividade missionaria

E mobilizagéo politica (ENEM, 2016C)

Ttem 22- Edigdo 2016C

0 0, com tanto pau no mato
Embatuba* é coroné

Com tanto pau no mato, € €
Com tanto pau no mato
Embatba é coroné

*Embatiba: arvore comum e inutil por ser podre por dentro, segundo o historiador
Stanley Stein.

STEIN, S. J. Vassouras: um municipio brasileiro do café, 1850-1900.

Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1990 (adaptado).

Os versos fazem parte de um jongo, género poético-musical cantado por escravos e
seus descendentes no Brasil no século XIX, e procuram expressar a

A exploragdo rural

B bravura senhorial

C resisténcia cultural

D violéncia escravista

E ideologia paternalista (ENEM, 2016C)
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A partir da imagem presente no inicio da questdo, o candidato ¢ solicitado a relacionar
a pratica cultural presente na ilustragdo com algum processo historico importante na Historia
do Brasil. O gabarito destaca que a pratica cultural brasileira apresentada na imagem se articula
com o processo de migragdo forcada. Neste caso, a questdo afirma as religiosidades africanas
como herangas do passado escravista, defendendo o patrimonio cultural oriundo do periodo
escravista e sua continuidade ao longo do tempo.

Dialogando com Paul Ricoeur, identifico que o item, traz um passado “sob signo do
analogo”, apresentando as relagdes / mudancgas entre os processos de migracdo forgada ¢ a
existéncia dos cultos africanos nos dias de hoje. O item procura tecer imbricagcdes entre a
existéncia do passado escravista e a importancia dele para a permanéncia de algumas praticas
culturais e religiosas na atualidade, trazendo a dimensao sobre a presenca africana a partir de
outros holofotes e colocando-a ndo como algo relacionado a um passado distante, mas sim como
um elemento presente e caracteristico dos fluxos de sentidos identitarios ¢ de memorias
nacionais.

Ja o item sobre o jongo produz em seu gabarito a afirmativa de que ele ¢ uma forma de
manifestagdo artistica que expressava resisténcia cultural por parte dos escravos e de seus
descendentes. Todos os distratores dialogam um pouco com concepgdes mais tradicionais, de
predominio do aspecto econdmico, das relagdes escravistas de produgdo. Por exemplo, nas
alternativas A / D fala-se sobre as ideias de exploracdo e violéncia; nas letras B / E fala da
bravura senhorial e do paternalismo.

Assim sendo, o item também opera com conceitos em seus distratores que se
concatenam com perspectivas que durante muito tempo influenciaram as producdes académicas
e escolares sobre o periodo escravista no Brasil. Percebe-se uma marca recorrente nestes itens
sobre os povos africanos, principalmente, nas edigdes de 2009 a 2017: o fato de concepgoes
tradicionais sobre a escraviddo (principalmente aquela ideia unilateral sobre as relagdes de
forca) também ocuparem as posi¢cdes de “ndo-verdade” ou de “errado” no ENEM tanto nas
narrativas sobre abolicionismo quanto nas discussdes sobre os elementos culturais e os legados
do periodo da escravidao.

Ja nas edi¢des da primeira fase do ENEM ¢ possivel perceber outras formas de visitar o
passado que, ao contrario do que o discutido para os itens acima, tendem a reforgar narrativas
hegemonicas. Refiro-me, principalmente, a forma de visitar o passado sob o que Ricoeur
nomeia "sob o signo do mesmo" . Essa forma de articulagdo entre passado-presente estrutura

os discursos da marginalizagdo, do sofrimento e da exclusdo relacionados aos povos africanos
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e afrodescendentes. O ENEM opera com narrativas que tendem, a estabelecer um trago de
continuidade entre o passado escravista vivido pelos individuos escravizados e o presente de
auséncias vivenciado pelos afrodescendentes. O item abaixo ¢ um exemplo dessa forma de

pensar a articulagdo temporal

Item 58 — Edi¢do 1998

Vocé esta estudando o abolicionismo no Brasil e ficou perplexo ao ler o seguinte
documento:

Texto 1
Discurso do deputado baiano Jerénimo Sodré Pereira — Brasil 1879

No dia 5 de margo de 1879, o deputado baiano Jerdnimo Sodré Pereira, discursando
na Camara, afirmou que era preciso que o poder publico olhasse para a condi¢do de
um milhdo de brasileiros, que jazem ainda no cativeiro. Nessa altura do discurso foi
aparteado por um deputado que disse: “BRASILEIROS, NAO” . Em seguida, vocé
tomou conhecimento da existéncia do Projeto Axé (Bahia), nos seguintes termos:

Texto 2
Projeto Ax¢, Licdo de cidadania — 1998 — Brasil

Na lingua africana lorubd, axé significa forca magica. Em Salvador, Bahia, o Projeto
Axé conseguiu fazer, em apenas trés anos, o que sucessivos governos ndo foram
capazes: a um custo dez vezes inferior ao de projetos governamentais, ajuda meninos
e meninas de rua a construirem projetos de vida, transformandoos de pivetes em
cidaddos. A receita do Axé ¢ simples: competéncia pedagdgica, administragdo
eficiente, respeito pelo menino, incentivo, formacdo e bons salarios para os
educadores. Criado em 1991 pelo advogado e pedagogo italiano Cesare de Florio La
Rocca, 0 Axé atende hoje a mais de duas mil criangas e adolescentes. A cultura afro,
forte presenca na Bahia, da o tom do Projeto Eré (entidade crianga do candomblé), a
parte cultural do Axé. Os meninos participam da banda mirim do Olodum, do I1¢ Ayé
e de outros blocos, jogam capoeira e t€ém um grupo de teatro. Todas as atividades sdo
remuneradas. Além da bolsa semanal, as criangas tém alimentagdo, uniforme e vale-
transporte.

Com a leitura dos dois textos, vocé€ descobriu que a cidadania:

(A) jamais foi negada aos cativos e seus descendentes.

(B) foi obtida pelos ex-escravos tdo logo a aboli¢do fora decretada.
(C) ndo era incompativel com a escravidao.

(D) ainda hoje continua incompleta para milhdes de brasileiros.
(E) consiste no direito de eleger deputados. (ENEM, 1998)

Por meio da comparacao de um discurso parlamentar (datado de 1879) e da propaganda
de um projeto social (vinculado ao ano de 1998), o gabarito da questdo destaca que ainda hoje
0 acesso a cidadania continua incompleto para uma parte consideravel da sociedade brasileira
a partir do exemplo dos sujeitos afrodescendentes. O candidato deveria realizar uma

interpretagdo textual, visto que as informacdes presentes no texto contribuiriam intensamente

para o acerto do item. Ao mesmo tempo, deveria dominar a no¢do de que a escravidao so foi
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abolida no final do século XIX e que este processo ndo significou o fim da exclusio e
marginalizagdo dos africanos e seus descendentes.

O item se relaciona com a questdo da auséncia de direitos basicos que os povos africanos
e afrodescendentes enfrentaram e ainda enfrentam ao longo da Histéria do Brasil. Nesse caso,
pontua uma continuidade temporal, demarcando a auséncia dos direitos de cidaddos para os
individuos descendentes de pessoas negras escravizadas.

Essa formulagdo narrativa mobiliza o passado a partir de uma estratégia discursiva, que
tende a apagar a distancia entre passado e presente, fundindo as duas temporalidades no
presente do historiador, destacando uma dindmica de persisténcia do passado no tempo presente
em que estd escrevendo. O que me parece importante sublinhar e problematizar ¢ menos a
veracidade do contetido do que a articulacdo temporal que nega a tessitura as ondulagdes das
diferentes camadas dos campos de experiéncia os colocando em uma continuidade linear que
ndo deixa entrever a complexidade dos jogos do tempo.

Ao procurar reforcar o trago de permanéncia, destacando que a escraviddo ainda
apresenta seus impactos e suas herancas nos dias presentes, enfatiza-se uma imagem dos povos
africanos ¢ afrodescendentes como excluidos da questdo relacionada a cidadania no Brasil,
contribuindo para reforcar as memorias hegemodnicas sobre o lugar dos africanos e
afrodescendentes como sendo o lugar da marginalizacdo, da auséncia, da exclusdo. Considero
que essa discussdo das continuidades e permanéncias ¢ importante desde que nao seja a unica
forma de se significar o passado e suas relagdes com o presente.

A cadeia de equivaléncia produzida no ambito das narrativas escolares historicas que
associam “negros”- “escraviddo” — “sofrimento” — passividade” se faz presente nesta primeira

fase do exame, confirmando a analise de Souza (2016) ao afirmar que:

Quando se trata de identificacdo negra, uma narrativa recorrente no ENEM foi a
associacdo direta da abordagem da escraviddo a essa populagdo. Embora em algumas
das mengdes o objetivo tivesse sido fazer uma dentincia ou critica da institui¢ao da
escraviddo, o predominio desse vinculo acaba por colaborar na realimentagdo dos
textos que reduzem e depreciam a importancia dos negros na historia e cultura
brasileira, o que fica mais agudo quando ndo se faz uma critica mais ampla a
escravatura (Souza, 2016, p. 110).

A maior parte dos itens analisados entre 1998 a 2008 refor¢a uma concepgao particular
que hegemoniza as narrativas nas quais os sentidos de “escraviddo” ¢ mobilizado como uma
condicdo social marcada pelo imobilismo e pelo lugar da submissdo e da escassez de acdo /

decisdo por parte dos sujeitos escravizados. A analise do item abaixo reforga esse entendimento:

Item 29 — Edig¢ao 2000
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O texto abaixo foi extraido de uma cronica de Machado de Assis e refere-se ao
trabalho de um escravo.

—Um dia comegou a guerra do Paraguai e durou cinco anos, Jodo repicava e dobrava,
dobrava e repicava pelos mortos e pelas vitorias. Quando se decretou o ventre livre
dos escravos, Jodo ¢ que repicou. Quando se fez a aboli¢do completa, quem repicou
foi Jodo. Um dia proclamou-se a Republica. Jodo repicou por ela, repicaria pelo
Império, se o Império retornasse. (MACHADO, Assis de. Cronica sobre a morte do
escravo Jodo, 1897)

A leitura do texto permite afirmar que o sineiro Jodo:

(A) por ser escravo tocava os sinos, as escondidas, quando ocorriam fatos ligados a
Aboligéo.

(B) ndo poderia tocar os sinos pelo retorno do Império, visto que era escravo.

(C) tocou os sinos pela Republica, proclamada pelos abolicionistas que vieram liberta-
lo.

(D) tocava os sinos quando ocorriam fatos marcantes porque era costume fazé-
lo.

(E) tocou os sinos pelo retorno do Império, comemorando a volta da Princesa Isabel.
(ENEM, 2000)

A questdo acima demonstra a auséncia de negociagdes e interesses dos sujeitos
posicionados como escravos nas narrativas do ENEM. O gabarito enfatiza a ideia que o sujeito
da cronica, Jodo, um escravo, tocava os sinos sempre que havia algum acontecimento marcante
porque este era o costume daquela época (letra D). Dialoga com a perspectiva que sublinha a
manuten¢do do status quo mesmo apods o fim formal da escraviddo. Seguindo este caminho,
Vejo que em parte se associa com a narrativa presente no item da edicdo de 1998 ao enfatizar a
narrativa da manuten¢@o das condi¢des de vida e sociais dos sujeitos mencionados.

Tal narrativa silencia sobre as dimensoes de resisténcia, protagonismo e negociacdes
dos sujeitos escravizados e ex-escravizados entre os periodos do Império e da Republica como
vem sendo defendidas pelas novas producdes historiograficas bem como pelas diferentes
demandas dos movimentos negros.

A construcdo de um passado nacional marcado pela forma singular de visitar o passado
"sob o signo do mesmo" - quando se pensa nas intrigas envolvendo a populacdo africana e
afrodescendente - sinaliza que, mesmo com a pressdo das demandas que interpelam a cultura
escolar, as formas de narrar os grupos sociais marcados pela pratica da escravidao continuaram
entrando no curriculo de Historia sob a logica dos sofrimentos e das auséncias, ajudando a
reforcar uma visdo uniforme e negativa sobre o continente africano e os povos que nele
habitaram.

Nesse sentido, se nos capitulos anteriores assinalei para a presenga de discursos que
tendiam a operar, predominantemente, com os significantes da 'Ditadura Militar' e dos 'povos

indigenas no Brasil' como elementos de um passado que pouco se concatenavam com o presente
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vivido - ou como diria Ricoeur (2010b) , se inscreviam nas narrativas que operam com a forma
de visitar o passado "sob o signo do outro" - no que se refere a tematica voltada para a presenca
dos povos africanos, as estratégias analisadas foram outras.

Concordo com Luiz Eduardo de Souza quando destaca que a experiéncia da escravidao
foi marcante na Historia Nacional, todavia ¢ importante argumentar que as imagens legitimadas

nos itens analisados podem contribuir “para a manuten¢do da naturalizagcdo do vinculo entre

populacdo negra e escravidao” (SOUZA, 2016, p. 111). As estratégias adotadas para falar da
Africa acabam também contribuindo para reforcar esta abordagem, visto que determinados
itens realgam a visdo que apresenta a Historia do Continente Africano a partir do contato e da

chegada dos europeus:

Item 16- Edigao 2007

A identidade negra ndo surge da tomada de consciéncia de uma diferenca de
pigmentacdo ou de uma diferenga biologica entre populagdes negras e brancas e(ou)
negras e amarelas. Ela resulta de um longo processo historico que comega com o
descobrimento, no século XV, do continente africano e de seus habitantes pelos
navegadores portugueses, descobrimento esse que abriu o caminho as relagdes
mercantilistas com a Africa, ao trafico negreiro, a escraviddo e, enfim, a colonizagio
do continente africano e de seus povos. K. Munanga. Algumas consideragdes sobre a
diversidade e a identidade negra no Brasil. In: Diversidade na educagio: reflexdes e
experiéncias. Brasilia: SEMTEC/MEC, 2003, p. 37.

Com relagdo ao assunto tratado no texto acima, ¢ correto afirmar que

A a colonizagdo da Africa pelos europeus foi simultinea ao descobrimento desse
continente.

B a existéncia de lucrativo comércio na Africa levou os portugueses a desenvolverem
esse continente.

C o surgimento do trafico negreiro foi posterior ao inicio da escraviddo no Brasil.

D a exploracio da Africa decorreu do movimento de expansio européia do inicio
da Idade Moderna.

E a colonizagio da Africa antecedeu as relagdes comerciais entre esse continente e a
Europa. (ENEM, 2007)

O gabarito ressalta a ideia de que a exploracdo do continente africano foi consequéncia
da Expansao Maritima Europeia ocorrida durante a chamada Idade Moderna (letra D) e o texto-
base salienta a questdo da formacdo da identidade negra (assim mesmo no singular), mas a
narrativa se desenvolve por um viés mais economicista, pouco abordando este aspecto de
carater mais cultural. De modo geral, relaciona a formagdo identitaria com os processos
econdmicos narrados no texto inicial.

Era necessario que o candidato compreendesse que houve a chegada do elemento
europeu para depois ocorrerem as praticas das relagdes comerciais, do trafico de escravos, da

escraviddo e da colonizacdo em uma sequéncia linear. E de se problematizar, outrossim, o uso
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do termo “descobrimento” para se referir a chegada europeia naquele continente, fazendo uso
de uma terminologia intensamente criticada nos debates académicos e escolares.

E possivel afirmar que a imagem de Africa que se reforca ¢ a de um continente cuja
questdo identitaria depende exclusivamente da atuagdo exploratoria europeia. O item robustece
a concep¢do que apresenta o continente como um espago que depende do outro para existir e
que esta existéncia aparece principalmente em uma relagdo na qual ele ocupa uma posigido
subordinada e periférica.

As narrativas interagem no sentido de apresentar um viés pouco receptivo as dimensdes
que buscam atribuir aos sujeitos africanos e afrodescendentes um maior protagonismo. Essa
auséncia de imagens em torno da atuagdo dos afro-brasileiros em importantes lutas sociais pode
ser visualizada quando se indaga acerca da tematica da abolicao da escraviddo, assunto este que
ocupa uma posi¢do importante no ENEM. Os exemplos abaixo traduzem o argumento que

pretendo sustentar:

Item 18- Edigao 2007

Abolicéo da escravatura

1650 187% 1885 1844
| ] | |
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(fim da trafica negreiro) [ioerdade para os flhos Sexagenarios  (abolicas d
de escravosnascidos  (Wberdade paraos  escravatusa)
aparfirdessadata)  escrawos maiores

dz 80 anos)

Considerando a linha do tempo acima e o processo de abolicdo da escravatura no
Brasil, assinale a opgao correta.

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

B O primeiro passo para a aboli¢do da escravatura foi a proibi¢do do uso dos servicos
das criangas nascidas em cativeiro.

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

D Assinada pela princesa Isabel, a Lei Aurea concluiu o processo abolicionista,
tornando ilegal a escraviddo no Brasil.

E Ao abolir o trafico negreiro, a Lei Eusébio de Queir6s bloqueou a formulagio de
novas leis antiescravidao no Brasil. (ENEM, 2007)

Item 39- Edigdo 2008

O abolicionista Joaquim Nabuco fez um resumo dos fatores que levaram a aboligdo
da escravatura com as seguintes palavras: “Cinco a¢des ou concursos diferentes
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cooperaram para o resultado final: 1.°) o espirito daqueles 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 ac¢@o coercitiva dos que se propunham a destruir materialmente o
formidavel aparelho da escraviddo, 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 agdo politica dos
estadistas, representando as concessdes do governo; 5.°) a agdo da familia imperial.”
Joaquim Nabuco. Minha formagdo. Sdo Paulo: Martin Claret, 2005, p. 144 (com
adaptacdes).

Nesse texto, Joaquim Nabuco afirma que a aboli¢ao da escravatura foi o resultado de
uma luta

A de idéias, associada a acdes contra a organizacio escravista, com o auxilio de
proprietarios que libertavam seus escravos, de estadistas e da acdo da familia
imperial.

B de classes, associada a agdes contra a organizacgdo escravista, que foi seguida pela
ajuda de proprietarios que substituiam os escravos por assalariados, o que provocou a
adesdo de estadistas e, posteriormente, agdes republicanas.

C partidaria, associada a agdes contra a organizagdo escravista, com o auxilio de
proprietarios que mudavam seu foco de investimento e da acdo da familia imperial.
D politica, associada a agdes contra a organizagdo escravista, sabotada por
proprietarios que buscavam manter o escravismo, por estadistas e pela agdo
republicana contra a realeza.

E religiosa, associada a a¢des contra a organizacdo escravista, que fora apoiada por
proprietarios que haviam substituido os seus escravos por imigrantes, o que resultou
na adesdo de estadistas republicanos na luta contra a realeza. (ENEM, 2008)

No primeiro caso, o gabarito destaca que a Lei Aurea, assinada pela Princesa Isabel,
concluiu o processo abolicionista, tornando ilegal a pratica da escravidao (letra D). A resposta
considerada correta enfatiza a matriz de historia positivista, destacando a atuagdo de uma
personagem historica para o fim da pratica da escravidio no Brasil. Destaco também a
abordagem tradicional neste item, visto que considera que o fim da escravidao se relaciona com
a implementacao de leis estabelecidas pelas autoridades, ndo mencionando as diferentes formas
de mobilizacdo da propria populagio africana na busca por seus direitos.

Esta narrativa se agrega com as narrativas sedimentadas sobre este mote. Lima (2017,
p. 206) assevera que em muitos livros didaticos, valoriza-se o final da escraviddao sendo
“descrito como um fato — a assinatura da lei do 13 de maio de 1888 — que rompe a ordem social
e politica da época, ainda que vinculado as medidas legais que o precederam”. Nessa leitura,
prestigia-se a interpretagdo que formaliza a aboli¢do em detrimento do processo abolicionista,
pois, de acordo com a autora, as leis ndo aparecem como um espaco de pressdo abolicionista
apropriados pelos sujeitos escravizados e ex-escravizados.

A linha do tempo que aparece no inicio da questdo apresenta uma fun¢do muito
importante, pois o gabarito se orienta a partir das informacdes nela presentes. Trata-se de um
discurso que reforca uma concepgao da abolicdo da escraviddo como fruto de leis estabelecidas

pelas autoridades sem a participacdo popular, fortalecendo uma visdo de que o fim da
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escravidao no Brasil ocorreu de “cima para baixo”, silenciando sobre o carater participativo da
populacdo negra naquele periodo.
E inevitavel ver este item e ndo se recordar de um samba-enredo produzido no ano de

1989:

A musica encanta, e 0 povo canta assim e da princesa
Pra Isabel a heroina, que assinou a lei divina

Negro dangou, comemorou, o fim da sina

Na noite quinze e reluzente

Com a bravura, finalmente

O Marechal que proclamou foi presidente
Liberdade!, Liberdade!

Abre as asas sobre nos

E que a voz da igualdade

Seja sempre a nossa voz,

Liberdade!, Liberdade! (Samba- Enredo Imperatriz Leopoldinense, 1989)

E a memoria da exaltagdo de determinados personagens no processo que finalizou na
abolicdo formal em 1888 que este primeiro momento do ENEM acaba privilegiando,
destacando uma ideia de concessdo da liberdade e apagando as esferas das reivindicagdes,
mobiliza¢des e conquistas populares.

O item de 2008 pretende que o candidato marque a alternativa que melhor se relacionava
com as ideias defendidas por Joaquim Nabuco no que se refere a abolicdo da escravatura tendo
como referéncia o texto inicial. O gabarito destaca que para Nabuco, a aboli¢do da escravatura
foi resultado de uma luta de ideias articulada a agdes contra a escraviddo empreendidas pelos
proprietarios, estadistas e pela familia imperial, apresentando uma abordagem da abolicdo que
reitera uma visdo que procura enaltecer a participagdo das elites neste jogo politico (letra A).
Relaciona-se, portanto, com as visdes que excluem o protagonismo e a participacdo africana na
Historia do Brasil como ¢ defendido pela lei 10639/2003. A ideia de excluir e marginalizar os
sujeitos africanos e afro-brasileiros neste momento aparece como ponto nodal em torno da qual
se constroi os discursos escolares sobre os povos africanos no Brasil dentro do espago
discursivo do ENEM.

Em menor quantidade, mas também presente no exame aqui analisado, destaco que itens
elaborados a partir da edicdo de 2009 também produzem narrativas que caminham no mesmo

sentido que aponto nesta se¢do. Isso pode ser observado interagindo com os itens abaixo:

Item 40- Edigdo 2012A

Em um engenho sois imitadores de Cristo crucificado porque padeceis em um modo
muito semelhante o que 0 mesmo Senhor padeceu na sua cruz e em toda a sua paixao.
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A sua cruz foi composta de dois madeiros, ¢ a vossa em um engenho ¢é de trés.
Também ali ndo faltaram as canas, porque duas vezes entraram na Paixdo: uma vez
servindo para o cetro de escarnio, e outra vez para a esponja em que lhe deram o fel.
A Paix@o de Cristo parte foi de noite sem dormir, parte foi de dia sem descansar, e tais
s80 as vossas noites e os vossos dias. Cristo despido, e vos despidos; Cristo sem
comer, ¢ vos famintos; Cristo em tudo maltratado, e vos maltratados em tudo. Os
ferros, as prisdes, os agoites, as chagas, os nomes afrontosos, de tudo isto se compoe
a vossa imitacdo, que, se for acompanhada de paciéncia, também terd merecimento de
martirio. VIEIRA, A. Sermdes. Tomo XI. Porto: Lello & Irméo, 1951 (adaptado).

O trecho do sermao do Padre Antdnio Vieira estabelece uma relagdo entre a Paixdo
de Cristo e

A a atividade dos comerciantes de agtcar nos portos brasileiros.

B a fun¢@o dos mestres de agucar durante a safra de cana.

C o sofrimento dos jesuitas na conversido dos amerindios.

D o papel dos senhores na administragdo dos engenhos.

E o trabalho dos escravos na producio de acucar. (ENEM, 2012)

Item 26- Edigdo 2016A
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Imagem de S&o Benedito. Disponivel em: hitp://acervo.bndigital.bn.br.
Acesso em: 6 jan. 2016 (adaptado).

TEXTO II Os santos tornaram-se grandes aliados da Igreja para atrair novos devotos,
pois eram obedientes a Deus e ao poder clerical. Contando e estimulando o
conhecimento sobre a vida dos santos, a Igreja transmitia aos fiéis os ensinamentos
que julgava corretos e que deviam ser imitados por escravos que, em geral, traziam
outras crengas de suas terras de origem, muito diferentes das que preconizava a fé
catolica. OLIVEIRA, A. J. Negra devogao. Revista de Historia da Biblioteca Nacional,
n. 20, maio 2007 (adaptado)

Posteriormente ressignificados no interior de certas irmandades e no contato com
outra matriz religiosa, o Icone e a pratica mencionada no texto estiveram desde o
século XVII relacionados a um esfor¢o da Igreja Catdlica para

a) reduzir o poder das confrarias.
b) cristianizar a populacio afro-brasileira.
¢) espoliar recursos materiais dos cativos.
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d) recrutar libertos para seu corpo eclesiastico.
e) atender a demanda popular por padroeiros locais. (ENEM, 2016)

O item acima de uma das edigdes de 2012 destaca que o trecho do sermao estabelece
uma relacdo entre a Paixdo de Cristo e o trabalho dos escravos nos engenhos de agucar. O item
reforca a visdo tradicional da escraviddo associando aos termos da violéncia e do sofrimento
nos engenhos de aguicar. Assim sendo, resgata uma visdo classica produzida sobre a escravidao
no periodo do Brasil Colonia. Isso mostra a for¢a das narrativas tradicionais no curriculo e na
area da Historia das disciplinas escolares.

Os dois itens acima conversam com as memorias que colocam os escravos em uma
posicao de inferioridade, de submissdo e de passividade. O item de 2016, ao seu modo, fixa
uma concepgao homogénea sobre as relagdes entre a Igreja Catolica e os sujeitos escravizados,
caminhando em um sentido divergente daquele que identifiquei na analise referente a
importancia das praticas culturais africanas.

A questdo limita a tematica da religiosidade as medidas adotadas pela Igreja Catolica
no sentido de converter e catequizar estes povos. Neste item, coloca-se de lado,
momentanecamente, as reflexdes desenvolvidas e legitimadas sobre as apropria¢des culturais,
politicas e religiosas realizadas pelos sujeitos africanos e afro-brasileiros dentro das limitagdes
de atuacdo em seus campos de possibilidades para focar em um olhar unilateral de dominagao
catdlica.

Uma observacdo que merece destaque diz respeito ao narrador privilegiado nos itens
analisados nesta se¢do. Nao ¢ dificil constatar que sdo os ndo-africanos que narram o continente
da Africa e os povos africanos, principalmente entre 1998 e 2008, reafirmando a estratégia de
silenciamento imposta a esses povos que, por sua vez, produz efeitos sobre a constitui¢do da
identidade narrativa dos mesmos tal qual observado na analise dos povos indigenas. A diferenca
¢ que, no caso dos povos africanos, esses discursos ja ndo ocupam mais uma posi¢ao
hegemdnica enquanto que para as narrativas dos povos indigenas eles apresentam uma maior
resisténcia aos discursos desestabilizadores.

Para finalizar o capitulo, considero importante tecer alguns comentarios. A partir dos
dados encontrados neste estudo, entendo que a forte atuacdo do movimento negro na
implementacdo da leis 10639 / 2003 produziu e ainda produz uma nova reconfigurago na esfera
dos saberes validados, uma vez que, de forma hegemonica, a discussao sobre a participacao dos

negros durante o século XX acaba entrando via producdo de narrativas sobre a atuagdo dos
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movimentos negros neste periodo como aparece em alguns itens apresentados no decorrer do
capitulo.

Neste sentido, as diferentes formas de atuacdo do movimento negro acabam
participando de um processo discursivo que vem transformando os contetidos histdricos
validados no ENEM, tema esse que ¢, até entdo, pouco contemplado na historia escolar.

Os discursos sobre os afrodescendentes ao longo do século XX no Brasil se condensam
principalmente a partir da imagem da atuagdo dos movimentos negros. Julgo que este ¢ o
principal deslocamento na fronteira definidora de conhecimento escolar validado, ao longo da
trajetoria do ENEM, dentro dos assuntos que investiguei nesse estudo e acredito que tal
mudanca articula-se com a atua¢do macica deste movimento na esfera educacional.

Considerando a forca das narrativas sedimentadas, perceber este movimento ao longo
de vinte anos ndo deve ser menosprezado, afinal, para um conteudo silenciado durante tanto
tempo, obter a legitimidade para fazer parte de um exame como o0 ENEM mostra a for¢a que as
pressoes sociais dirigidas pelo movimento negro vém acumulando no momento.

Finalizo esse capitulo reafirmando que os itens do ENEM sobre a atuacdo dos povos
africanos e afro-brasileiros procuram ¢ comegcam a mobilizar ¢ hegemonizar outros fluxos de
cientificidade e outras significacdes bem como realgam outras formas de significar a relagdo
com o tempo, destacando, por conseguinte, que ¢ a tematica, dentre as que me propus a
investigar, que se apresenta mais aberta a reformulagdes epistémicas e a producdo de novos
regimes de verdade, mesmo compreendendo que isso ndo significa a produgado de rupturas totais

com as narrativas mais classicas voltadas para o tema.
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Consideracoes Finais

O presente estudo teve como principal tema de discussdo a questdo das narrativas
historicas escolares e suas articulagdes com o conhecimento historico escolar. Por meio da
escolha do ENEM como espaco discursivo de investigacdo foi possivel analisar os sentidos de
“verdade historica” legitimados e validados ao longo do periodo situado entre os anos de 1998
e 2017.

Em didlogo com as contribui¢des das teorizacdes de Paul Ricoeur e Ernest Laclau e
operando com as categorias “dever de memoria” e “passados sensiveis”, me propus analisar as
estratégias discursivas de fixacdo e de desestabilizacdo de narrativas sobre trés tematicas
mobilizadas de forma recorrente pela historiografia escolar voltadas para a constru¢do da
Historia Nacional: a presenca e lugar dos povos indigenas , Ditadura Militar e atuagdo dos
povos africanos / afro-brasileiros

A hipotese construida defendia que os temas selecionados eram aqueles que
apresentariam maior possibilidade de inovagdes nas narrativas construidas pelo fato de serem
assuntos que apresentam constantes revisitacdes historiograficas e estdo diretamente
relacionados as demandas produzidas pelos movimentos sociais.

Atento a dimensao ontoldgica de todo jogo politico, a pesquisa apontou para a existéncia
de variadas narrativas que se hibridizam constantemente nos itens avaliados ora deslocando os
sentidos ora refor¢ando significacdes mais sedimentadas. Em todos os temas analisados, foi
possivel depreender que os processos de deslocamentos das fronteiras definidoras de sentidos
de “verdadeiro” ocorreram com intensidades diferenciadas.

Na analise do capitulo 4, referente aos povos indigenas, constatei que as narrativas
tendiam a ressaltar discursos que ora problematizavam certos estere6tipos (principalmente entre
os anos de 1998 a 2008), ora afirmavam a dominacdo europeia. Neste ponto, ¢ valido destacar
que o europeu foi constantemente mobilizado para produzir sentidos sobre os povos indigenas
do Brasil. E estes, por sua vez, foram majoritariamente colocados na dimensao do passado sob
o0 “signo do outro”, uma vez que a maior parte dos itens elencava, principalmente, o século XVI
como recorte temporal para narrar tais povos.

Dessa forma, com relagdo aos povos indigenas a hipotese inicial ndo foi comprovada
totalmente, uma vez que na maior parte dos itens analisados (principalmente a partir de 2009)
as visdes marcadas pela dominagao e colonizag@o europeia constituiram-se enquanto narrativas

hegemonicas. Paradoxalmente, os itens que mais buscavam problematizar certas construgdes
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discursivas envolvendo os povos indigenas foram aqueles produzidos antes da publicagdo da
lei 11645/ 2008.

Isso demonstra que o estabelecimento dessa lei no que se refere aos povos indigenas
ainda ndo marcou o fortalecimento das demandas em prol da reelaboragdo da narrativa desses
sujeitos nos discursos historicos produzidos no ENEM. Dito de outra forma, considero que as
demandas sobre os povos indigenas ainda ndo se configuraram em momentos articulatorios
dentro da cadeia de equivaléncias que define um curriculo de Historia problematizador das
narrativas tradicionais. Poucos foram os itens que fizeram o movimento inverso de reconhecer
o protagonimso indigena. Trata-se, portanto, de apostar na importancia do ENEM para comegar
a inverter a logica dos apagamentos de modo a mobilizar outras defini¢des potentes sobre os
povos indigenas que possam satisfazer as demandas sociais e dialogar com as produgdes
académicas recentes.

A tematica da Ditadura Militar também ndo confirmou minha hipotese inicial, uma vez
que o predominio de narrativas que tendiam ora a apontar para a dimensdo da resisténcia civil
ora a destacar o aspecto da violéncia e do autoritarismo do governo militar acabou reforgando
narrativas sedimentadas sobre esse tema.

Em seus aspectos mais gerais, os itens ndo contemplaram a participagdo da sociedade
no golpe que colocou os militares no poder. A sociedade recebeu um papel mais vitimizado na
época do golpe e depois recebe as alcunhas de resistente / protagonista no decorrer e no final
do governo militar. Os sinais de conivéncia com este Estado raramente apareceram.

Proliferaram itens que colocavam o periodo do governo da Ditadura Militar no ambito
do passado “sob o signo do outro”, uma vez que os itens raras vezes pontuaram algum momento
de articulag@o entre o nosso periodo contemporaneo e aquele passado. Silencia-se a dimensdo
de participacdo e colaboracdo (adesdo, apoio, consenso) de parte da sociedade para com o
governo da Ditadura Militar. Esta ¢ retratada como o “outro”, antagonico, dissociado da
sociedade brasileira que vivenciou aquela época e mais distante ainda da sociedade e do
governo pos-1985, silenciando também a possibilidade de problematizar o nosso sistema
democratico atual e de suas limitagoes.

Através da analise dos capitulos quatro e cinco, pude constatar como a logica de
produgdo das narrativas historicas escolares ainda se encontra muito apegada a narrativas que
procuram dicotomizar os personagens apresentados nas tramas narrativas. Exemplifica-se isso
com as diferengas entre europeus e indigenas ou entre sociedade brasileira e Estado autoritario

nos itens analisados. Parece que neste eixo, as reelaboragdes historiograficas que procuram
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deslocar o olhar, chamando mais atencdo sobre os pontos de contato entre tais sujeitos
encontram muitas dificuldades para entrar nas cadeias de equivaléncia definidoras do
conhecimento historico escolar.

A tematica abordada no capitulo 6 foi a que mais se interagiu com a hipdtese inicial,
uma vez que mesmo dialogando em muitos momentos com as narrativas sedimentadas
referentes as tematicas da escraviddo e de sua aboli¢do, foi o tema que mobilizou a maior
quantidade de itens que almejavam salientar o “passado sob o signo do analogo”
(principalmente a partir dos itens produzidos de 2009 em diante) e foi na andlise destes itens
que encontrei provavelmente o maior aspecto de inovagdo do ENEM dentro dos contetidos
historicos legitimados: a presenca cada vez mais recorrente de temas relacionados a presenca
dos individuos afrodescendentes ao longo do século XX.

Como chamei ateng¢ao, tal imersdo vem se dando mais a partir das narrativas em torno
da atuacdo do movimento negro naquele periodo histoérico o que nos sugere a importancia que
tal movimento vem adquirindo nas disputas em torno das defini¢des de conhecimento escolar.

Uma das conclusdes que o presente estudo me permite fazer é que existe uma tendéncia
das narrativas se estabilizarem, dificultando a constituicdo de novos antagonismos ¢ alteragoes
nas fronteiras. Ndo desconsidero as mudangas e transformagdes que ocorrem, visto que elas se
fizeram presentes nos diferentes capitulos empiricos, contudo sinalizo a preponderancia da
dimensdo da manutengdo das tradigdes narrativas. E, neste sentido, julgo que, apesar de
vivermos um momento marcado por constantes demandas de revisitacdo do passado e pela
produgdo de variadas memorias, em se tratando de certos temas, a permanéncia das tradigcoes e
sedimentacdes perduram por mais tempo.

Observo que as inovagdes nas produgdes das narrativas historicas escolares ocorrem
mais quando se constata um processo articulado de atuagdo de movimentos sociais com suas
demandas, de incorporacdo destas demandas pela sociedade e de inovacdo historiografica no
meio académico. E, nesse sentido, observo que a tematica da atuagdo dos povos africanos e
afro-brasileiros ¢ a tematica que mais contempla tal articulagdo, reverberando, assim, de forma
mais intensa na composic¢ao de novas configuracdes narrativas.

Considerando, portanto, a dimens@o ontoldgica das narrativas historicas afirmo que nem
todos os passados que sdo alvos de atencdo académica e social no presente geram
hegemonicamente narrativas inovadoras em espagos discursivos como o0 ENEM. Desta forma,
alguns temas produzem novas revisitagdes em maiores quantidades que outros e, por

conseguinte, visualizo que as discussdes em torno dos processos de identificacdo voltados para
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os sujeitos afrodescendentes sdo aquelas tematicas que ocupam posigdes totalizantes /
universais nos espacos das demandas da diferenga ¢ de memoria nacional.

Cabe ressaltar que senti falta da existéncia de outros estudos que analisassem de forma
detida as narrativas referentes a determinados conteudos escolares da Historia Nacional. Espero
que o presente estudo mobilize outras producdes no sentido de se continuar problematizando
aquilo que se valida no ambito do verdadeiro dentro do ensino de Historia na educacdo basica.

Além disso, foi possivel identificar que nas ultimas edicdes do ENEM novas narrativas
comegaram a aparecer dentro das tematicas dos Povos Indigenas e da Ditadura Militar. Uma
analise que contemple as edi¢gdes do ENEM de 2018 adiante ¢ que pode checar com maior
possibilidade se existe de fato a tendéncia a novos discursos aparecerem nos itens da disciplina
escolar Historia desestabilizando a producao de tais narrativas.

Por fim, quero finalizar o presente estudo realgando a importancia das reflexdes das
narrativas produzidas na esfera do Curriculo de Historia. Neste sentido, ndo defendo excluir de
cena toda tradig¢@o narrativa ja existente no interior dessa disciplina escolar. Minha aposta ¢ que
noés, professores de Historia, devemos operar no dialogo com e contra essas sedimentagdes
narrativas no sentido de legitimar a posi¢ao autoral dos professores na elaboragao das narrativas
que se ensina nas salas de aula.

Ou seja, mais do que descartar as narrativas classicas, ¢ importante que todos os
professores se percebam como produtores das narrativas que lecionam, compreendendo a
dimensdo até onde pode ou nao dialogar com as versdes presentes, por exemplo, nos livros
didaticos.

E também neste sentido que defendo o estudo das narrativas estruturadas em espagos
como o ENEM, pois nos permite visualizar as disputas, os deslocamentos e as manutengdes
presentes no campo do curriculo. Enfim, trata-se de apostar em sua dimensao pds-fundacional
marcada pelo jogo politico das definicdes e significacdes para sentidos diferenciados aos

contetidos que mobilizamos para os estudantes da educagdo Basica.
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