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RESUMO

Este trabalho objetivou analisar a proposta interdisciplinar da tematica urbana nos
livros didaticos apds a Reforma do Ensino Médio. Considerando a interdisciplinaridade
nao como uma questao meramente de método de investigagao e de técnica didatica,
mas como uma necessidade (algo que historicamente se impde como imperativo) e
como problema (algo que se impde como desafio a ser decifrado) no plano historico-
cultural e no plano epistemolégico (Frigotto, 2010), a pesquisa buscou avaliar se a
proposi¢cao sobre o plano curricular contida nas determinagdes legais contribui para
um trabalho didatico de carater interdisciplinar a fim de se tornarem viaveis as praticas
integradoras entre a Sociologia e a Geografia escolares. Apdés uma analise
documental da Base Nacional Comum Curricular e da lei 13.415 de 2017, dos
Parametros, Diretrizes e Orientagdes Curriculares do Ensino Médio, bem como a
avaliacao do Programa Nacional do Livro Didatico (2018/2021) e do estudo de caso
da tematica urbana na obra da editora Atica, verificou-se tanto uma definicdo dos
termos “integracao” e “interdisciplinaridade” de modo integracionista e pretensamente
neutro, como também um deslocamento na énfase dos processos didatico-
pedagogicos, que passam a ser orientados, conforme a BNCC, por area de
conhecimento e ndo mais por componente curricular, dificultando ndo s6 a condigao
de integracdo em relagdo ao plano tedrico-metodologico dos processos sociais e
espaciais, como também da propria possibilidade de efetivacdo do trabalho
interdisciplinar, uma vez que se inverte as fungcdes da interdisciplinaridade e dos
conhecimentos consagrados pelas especificidades disciplinares. Assim, na proposta
de flexibilizagado curricular, a interdisciplinaridade passa a ndo ser mais sustentada
pela disciplina, mas justamente o contrario. Essa avaliagdo foi necessaria para poder
inferir que a proposta definida para os estudos urbanos no Ensino Médio ndo
conseguiu situar-se no nivel da integragcao ou da interdisciplinaridade, ou seja, que a
proposta no plano curricular que serviu como base para a elaboracdo dos conteudos
das obras didaticas ndo se constituiu numa proposicao efetiva, capaz de reconstituir
a unidade entre sociedade e espago que a fragmentagdo dos métodos separou.
Quanto ao objetivo geral do trabalho, concluiu-se que a abordagem da tematica
urbana, como expressao da proposta interdisciplinar da Reforma, foi incapaz de
superar o tratamento estanque e compartimentalizado que caracteriza o
conhecimento escolar. Ao suprimir temas fundamentais e fragmentar ainda mais os
conteudos disciplinares, perdeu-se a possibilidade de se promover uma articulagao
firme entre as teorias, temas e conceitos-chave que caracterizam e dao sentido aos
saberes sociolégicos e geograficos, ao mesmo tempo em que desrespeitou as
especificidades, o plano histérico-cultural e epistemoldgico da Sociologia e Geografia
escolares ao inviabilizar uma concepgao de totalidade e de processo historico,
proprios da dindmica socioespacial.

Palavras-chave: Interdisciplinaridade; Ensino de Sociologia; Ensino de Geografia;
Livros Didaticos; Novo Ensino Médio.



ABSTRACT

The aim of this work was to analyze the interdisciplinary proposal of urban themes in
textbooks after the High School Reform. Considering interdisciplinarity not merely as
a matter of research method and didactic technique, but as a necessity (something
that historically imposed as an imperative) and as a problem (something that imposes
itself as a challenge to be decoded) on a historical-cultural and epistemological level
(Frigotto, 2010), the research sought to assess whether the proposition about the
curriculum contained in the legal determinations contributes to interdisciplinary didactic
work in order to make integrative practices between Sociology and Geography at
school. After a documentary analysis of the Common National Curriculum Base and
the Law 13.415 of 2017, the Parameters, Guidelines and Curricular Guidelines for
Secondary Education, as well as an evaluation of the High School, the evaluation of
the National Textbook Program (2018/2021) and the case study of the urban theme in
the book by Atica, we found both a definition of the terms "integration" and
"interdisciplinarity" in an integrationist and neutral way, as well as a shift in the
emphasis of didactic-pedagogical processes, which are now oriented, according to the
BNCC, by area of knowledge and no longer by curricular component, making it difficult
not only to integrate the theoretical-methodological level of social and spatial
processes, but also the very possibility of interdisciplinary work, since the functions of
interdisciplinarity and of the knowledge enshrined in specific disciplines. Therefore, in
the motion of curricular flexibilization, interdisciplinarity is no longer supported by
discipline, but just the opposite. This evaluation was necessary in order to infer that
the proposal defined for urban studies in secondary education failed to locate at the
level of integration or interdisciplinarity, in other words, that the proposal in the
curriculum plan that served as the basis for drawing up the contents did not constitute
an effective proposition, capable of reconstituting the unity between society and space
that the fragmentation of methods has separated. With regard to the general objective
of the work, it was concluded that the approach to the theme of as an expression of
the Reform's interdisciplinary proposal was incapable of overcome the watertight and
compartmentalized treatment that characterizes school knowledge. By suppressing
fundamental themes and further fragmenting disciplinary contents, the possibility of
promoting a firm articulation between theories, themes and key concepts that
characterize and give meaning to sociological and geographical knowledge, while at
the same time disrespecting the specificities, the historical-cultural and epistemological
level of Sociology and epistemic level of school sociology and geography by making a
conception of totality and historical of the socio-spatial dynamics.

Keywords: Interdisciplinarity; Teaching Sociology; Teaching Geography; Textbooks;
New High School.
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INTRODUGAO

Discorrer sobre a interdisciplinaridade da Sociologia e Geografia escolares a
partir da tematica urbana €, pela propria complexidade que carrega, uma tarefa ardua.
No contexto da flexibilizagao curricular imposta pela Reforma do Ensino Médio, o
trabalho se torna ainda mais desafiador. Tratando-se de um tema extremamente caro
aos diversos estudiosos da sociedade (socidlogos, gedgrafos, antropologos,
historiadores, urbanistas, entre outros), verificou-se a necessidade de um maior
aprofundamento acerca de como a questao urbana, interdisciplinar por exceléncia,
vem sendo abordada atualmente nos materiais didaticos do Ensino Médio. Essa
preocupacao deriva do fato do tema se fazer presente cada vez mais no cotidiano das
médias e grandes cidades brasileiras, essas que se apresentam como o principal lugar
de concentragcdo populacional, de desigualdades social e espacial, de investimentos
de capital e, por sua vez, de inumeros conflitos sociais.

Todavia, a tematica urbana, sobretudo no Brasil, acaba ndo ganhando o
merecido destaque enquanto conteudo interdisciplinar nos livros didaticos antes da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Abordada de modo estanque e superficial
na maioria das vezes, sem estabelecer um dialogo consistente e satisfatério entre as
disciplinas, em especial a Sociologia e Geografia escolares, o estudo da cidade
enquanto parte do conteudo de Ciéncias Humanas - e essa pode ser considerada a
hipétese desta pesquisa - perdeu ainda mais relevancia apos a implementacido da
Reforma do Ensino Médio (REM). Ao fragmentar-se em conceitos isolados e sem a
adocdo de uma perspectiva tedrico-metodologica dialégica, contextual e
interdisciplinar, a tematica deixou de lado o seu potencial critico e emancipador, para
se tornar, ao que tudo indica, um amontoado de “conteudos sem conteudo” de
“disciplinas sem disciplina”.

A preocupagdo com a tematica urbana justifica-se pelas atividades
académicas e profissionais deste pesquisador, bem como da participacido e
engajamento politico junto ao tema do direito a cidade. Na busca por um conhecimento
que fosse, ao mesmo tempo, capaz de contemplar a sociedade e o espaco urbano,
concentrei meus estudos nas areas da Sociologia Urbana, com o bacharelado em
2016, e Geografia Humana, através da conclusdgo do mestrado em 2020.
Posteriormente, essa preocupacdo aumentou ao passar a trabalhar como professor,

onde ministrei aulas de ambas as disciplinas no ensino médio, na modalidade regular
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e no Centro de Educagédo de Jovens e Adultos (CEJA), ambas na rede publica de
ensino. Enquanto professor e pesquisador, me deparei com algumas duvidas e
dificuldades sobre processos disciplinares e didaticos, bem como da pouca
importancia dada as questdes relativas a interdisciplinaridade dos estudos urbanos na
escola. Tais questdes me levaram a indagar o porqué da pouca relevancia do tema e,
também, o real sentido da proposta interdisciplinar contidos nos Parametros,
Diretrizes e Orientag¢des Curriculares Nacionais.

Diante de tal indagagéao, enquanto problema de pesquisa, procurou-se avaliar
se a abordagem da tematica urbana nos livros didaticos apés a Reforma do Ensino
Médio poderia situar-se no nivel da integracado ou da interdisciplinaridade, se houve
uma consciéncia clara sobre o valor, utilidade e possibilidades da pratica
interdisciplinar entre as disciplinas de Sociologia e Geografia escolares, ou seja, se as
determinacdes legais que serviram como base para a elaboragédo dos conteudos das
obras didaticas constituiram-se em proposicdo efetiva e capaz de reconstituir a
unidade entre sociedade e espaco que a fragmentagcdo dos métodos separou.

Permeando os objetivos e a hipotese do trabalho, a interdisciplinaridade, por
caracterizar-se como um termo instavel, cuja significagdo nem sempre é a mesma e
cujo papel nem sempre € compreendido da mesma forma (Fazenda, 2011), aparece
como um ponto chave para entender o que houve com a tematica urbana na escola,
bem como da apreensao acerca dos reais objetivos da mudanca imposta pela BNCC,
nao somente em relagdo aos conteudos e aos propdositos didaticos das disciplinas de
Sociologia e Geografia escolares, mas do préprio sentido de integragao interdisciplinar
previsto para a area das Ciéncias Humanas no Ensino Médio.

No que diz respeito aos procedimentos metodoldgicos e a estruturagcao do
trabalho, o primeiro capitulo propde uma revisao bibliografica em torno das nogdes de
“‘integracédo” e “interdisciplinaridade”, relacionando-o aos conteudos de Sociologia e
Geografia no sentido de precisar as principais ligagbes de interdependéncia, de
convergéncia e de complementaridade existentes entre os saberes socioldgicos e
geograficos em relacao aos estudos urbanos. Nesse sentido, adota-se como matriz
tedrico-metodoldégica um referencial que considera a importancia do debate
interdisciplinar e o acumulo de conhecimento critico produzido sobre a cidade,
propondo, ao mesmo tempo, a apreensao das dinamicas socioespaciais a partir da
perspectiva de totalidade e de processo histérico.
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No segundo capitulo, busca-se realizar uma avaliagdo da proposta curricular
apresentada pelas determinacgdes legais que embasam a implementagcdo da Reforma.
A partir de uma analise documental da BNCC e da Lei 13.415 de 2017, que institui a
Reforma do Ensino Médio, dos Parametros, Diretrizes e Orientagcées Curriculares do
Ensino Médio, buscou-se avaliar as possibilidades da proposta legal em constituir-se
como proposigcdo efetiva na area das Ciéncias Humanas (contexto em que esta
inserido o nosso objeto de pesquisa). Enquanto etapa fundamental dos objetivos,
propde-se averiguar a proposta de integracdo da Sociologia e Geografia
considerando, enquanto determinante, o plano curricular constituinte da
interdisciplinaridade escolar.

No terceiro e ultimo capitulo buscou-se inferir, por meio de um estudo de caso,
de que forma a interdisciplinaridade no plano didatico-pedagdgico é tratada nos Guias
do Programa Nacional do Livro Didatico e em um dos materiais didaticos produzidos
no contexto de implementacédo da Reforma do Ensino Médio. Assim, propde-se avaliar
tanto os principios e critérios gerais dos Guias do PNLD de 2018 e 2021, como
também o proprio conteudo referente a tematica urbana presente em uma das obras
didaticas aprovadas no PNLD mais recente. Enquanto objetivo geral do trabalho, essa
avaliagao foi essencial para poder precisar se a proposi¢ao da REM para a area das
Ciéncias Humanas tem sentido, na medida em que seja introduzido um trabalho
didatico-pedagogico de carater interdisciplinar a fim de se tornarem viaveis as praticas
integradoras entre a Sociologia e a Geografia na escola.

Por fim, mais do que apresentar afirmacdes e conclusdes efetivas, o presente
trabalho propde novas possibilidades de reflexdo e questionamento sobre as
implicacbes da Reforma no Ensino Médio na area das Ciéncias Humanas. Valendo-
se da perspectiva sugerida pelo Severino (1998), ao considerarmos que o saber, ao
mesmo tempo em que se propde como desvendamento dos nexos logicos do real,
tornando-se entao instrumento do fazer, propde-se também como desvendamento
dos nexos politicos do social, tornando-se instrumento do poder. Nessa perspectiva,
‘o saber ndo pode se exercer perdendo de vista essa sua complexidade: s6 pode
mesmo se exercer interdisciplinarmente” (p. 31-44).

Ao ressaltar que ser interdisciplinar, para o saber, € uma exigéncia intrinseca,
nao uma circunstancia aleatoria, Severino afirma que a pratica interdisciplinar do
saber é a face subjetiva da coletividade politica dos sujeitos e que em todas as esferas

de sua pratica, os seres humanos atuam como sujeitos coletivos, e por isso mesmo:
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[...] o saber, como expressao da pratica simbolizadora dos homens, sé
sera autenticamente humano e autenticamente saber quando se der
interdisciplinarmente. Ainda que mediado pela ac&do singular e
dispersa dos individuos, o conhecimento sé tem seu pleno sentido
quando inserido nesse tecido mais amplo do cultural (SEVERINO,
1998, p.40).

E, precisamente, nutrido desse espirito, reconhecendo a pratica
interdisciplinar do saber como a face subjetiva da coletividade politica dos sujeitos
atuantes e, nesse sentido, como expressdo da pratica simbolizadora dos seres
humanos, que este trabalho objetiva analisar a abordagem da tematica urbana nos

livros didaticos apds a Reforma do Ensino Médio.
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A TEMATICA URBANA

O presente capitulo objetiva apresentar, através do estabelecimento de uma
perspectiva tedrico-metodoldgica, os aspectos interdisciplinares da Sociologia e da
Geografia considerados de maior relevancia ao estudo da questao urbana no Brasil.
Contudo, ao adentrarmos na tematica urbana, se faz necessario uma breve
explanagdo acerca do referencial teodrico adotado, sobretudo, como modo de
apresentacao e justificagdo das ideias e conceitos que serdo trabalhados ao longo
dos capitulos.

De acordo com Ana Fani A. Carlos (2007), a realidade urbana nos apresenta
problemas cada vez mais complexos, 0s quais, por sua vez, envolvem o
desvendamento dos conteudos do processo da urbanizagdo contemporanea. Trata-
se, pois, de uma tarefa coletiva, “apoiada em um debate que seja capaz de contemplar
varias perspectivas tedrico-metodologicas como possibilidades abertas a pesquisa
urbana”. Para a autora, deve-se usar o conhecimento acumulado sobre a cidade, “que
engloba um proficuo debate interdisciplinar, resultado do esforgco das ciéncias
parcelares na direcdo da elucidagao da cidade”. Tal acumulo aponta para a produgao
de um conhecimento que dé conta da construgdo “de uma teoria da pratica sécio-
espacial que se realiza na cidade, expressando o desafio de desvendar a realidade
urbana em sua totalidade, bem como as possibilidades que se desenham no horizonte
para a vida cotidiana na cidade” (CARLOS, 2007, p.19).

Sem a intengao de tecer um panorama sobre a histéria da pesquisa urbana,
porém, sem deixar de buscar uma aprofundamento tedrico por meio da perspectiva
marxista-lefebvriana’ como possibilidade de entendimento da cidade em sua
totalidade, Carlos (2007) propde como ponto de partida para o desenvolvimento dos
estudos sobre a realidade urbana “a ideia de cidade como construgdo humana,
produto historico-social, contexto no qual a cidade aparece como trabalho

materializado, acumulado ao longo de uma série de geragdes, a partir da relagao da

' De acordo com tal perspectiva “a analise deve captar o processo em movimento €, no mundo
moderno, esta orientacdo sinaliza a articulagéo indissociavel de trés planos: o econémico (a cidade
produzida como condicdo de realizagdao da produgdao do capital - convém ndo esquecer que a
reproducdo das fragdes de capital se realizam através da produgao do espaco), o politico (a cidade
produzida como espago de dominagao pelo Estado na medida em que este domina a sociedade através
da produgao de um espago normatizado); e o social (a cidade produzida como pratica sécio-espacial,
isto é, elemento central da reproducao da vida humana). Esses trés planos revelam dimensdes, como
aquelas de local e global; tendo como pano de fundo o processo de mundializagdo da sociedade,
enquanto constituicdo da sociedade urbana/espaco mundial” (CARLOS, 2007, p.21).
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sociedade com a natureza”. Nesse sentido, a analise espacial da cidade, no que se
refere ao processo de producdo, “revela a indissociabilidade entre espacgo e
sociedade, na medida em que as relagdes sociais se materializam em um territorio
real e concreto, o que significa dizer que, ao produzir sua vida, a sociedade

produz/reproduz um espaco através da pratica socioespacial’ (CARLOS, 2007, p.21).

[...] Nessa direcdo, a cidade pode ser entendida, dialeticamente,
enquanto produto, condicdo e meio para a reproducédo das relagbes
sociais — relagdes produtoras da vida humana, no sentido amplo da
reproducio da sociedade. Aqui a cidade se reafirma enquanto espaco
social na medida em que se trata da realizagdo do ser social —
produzindo um espagco — ao longo do processo histérico. Na
perspectiva apontada, a analise da cidade, em sua dimensao espacial,
se abre para a analise da vida humana em sua multiplicidade
(CARLOS, 2007, p.21).

Desse modo, pode-se considerar que a construcdo de um pensamento sobre a
problematica urbana, passa, necessariamente, por uma analise do conteudo da
pratica socioespacial que, por sua vez, contemple o processo de produgéo do espago
de modo indissociavel do processo de reprodugcdo da sociedade. Assim, adota-se
como matriz tedrico-metodolégica um referencial que considera a importancia do
debate interdisciplinar e o acumulo de conhecimento critico produzido sobre a cidade,
€ que, ao mesmo tempo, proponha a apreensao do real tendo como perspectiva a
nogao de totalidade e de processo historico.

Nesse sentido, € impreterivel pensar a sociedade e o espago enquanto
conteudos disciplinares que se complementam e se implicam mutuamente, numa
interdependéncia baseada na prépria especificidade de cada area de conhecimento
(Sociologia e Geografia). Por sua vez, o desenvolvimento interdisciplinar de ambos os
conceitos ndo pode ser assegurado sem que haja uma clara definicdo e uma sélida
articulacdo entre eles. Imbricados dialeticamente, constituem-se tanto em
possibilidades quanto em desafios para pensarmos o urbano contemporaneo, nao
apenas como realidade concreta, mas também como virtualidade “em um momento
de constituicdo da sociedade urbana a partir da generalizacdo do processo de
urbanizagao do mundo” (CARLOS, 2007, p.22).

O ESPACO URBANO NA GEOGRAFIA

A compreensdo da cidade (enquanto espaco urbano) na perspectiva da

Geografia nos coloca diante de sua dimensdo espacial — “a cidade analisada
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enquanto realidade material — a qual, por sua vez, se revela através do conteudo das
relagdes sociais que Ihe ddo forma” (CARLOS, 2007, p.20). No entanto, a cidade vem
sendo amplamente formulada como mero quadro fisico, ou naturalizada como meio
ambiente urbano, ignorando-se o conteudo da pratica socioespacial que |he confere
forma e conteudo, numa tentativa de neutralizagdo dos aspectos econdmicos,
politicos e sociais. Em consequéncia disso, a Geografia acabou sendo invadida por
uma suposta necessidade de aplicagao, “revelando o discurso do mercado em diregao
a um pragmatismo que, se nao impede a teorizagdo, descarta-a de forma
preconceituosa” (CARLOS, 2007, p.19).

Considerando tais implicagdes, juntamente da necessidade e importancia de
garantir ndo somente a condig¢ao relacional entre sociedade e espago, mas também o
rigor e a coeréncia tedrico-conceitual, destacamos a concepgao classica de espago
do gedgrafo Milton Santos e, também, o conceito de espago urbano definido por
Roberto Lobato Corréa, duas grandes referéncias do pensamento geografico
brasileiro. De modo dialdgico, acreditamos que ambos 0s conceitos possuem a
capacidade de apresentar, a partir da Geografia, uma definigdo que permita apreender
a esséncia do conteudo interdisciplinar existente nos processos socioespaciais.

Enquanto componente fundamental da totalidade social, o espago ¢
compreendido em Por uma geografia nova (1978) de Milton Santos, como “um
conjunto de relacdes realizadas através de fungdes e de formas que se apresentam
como testemunho de uma histéria escrita por processos do passado e do presente”.
Isto €, o espaco pode ser definido como um conjunto de formas representativas de
relagdes sociais do passado e do presente e por “‘uma estrutura representada por
relagcdes sociais que estdo acontecendo diante dos nossos olhos e que se manifestam
através de processos e fungdes?” (SANTOS, 2012, p. 153).

O espacgo € a matéria trabalhada por exceléncia. Nenhum dos objetos
sociais tem tanto dominio sobre 0 homem, nem esta presente de tal
forma no cotidiano dos individuos. A casa, o lugar de trabalho, os
pontos de encontro, os caminhos que unem entre si estes pontos sdo
elementos passivos que condicionam a atividade dos homens e

2 Milton Santos estabelece Estrutura, Processo, Fungdo e Forma como categorias do método
geografico. Segundo o autor, o espago constitui uma realidade objetiva, um produto social em
permanente processo de transformacdo. Consequentemente, para estuda-lo, “cumpre apreender sua
relacdo com a sociedade, pois é esta que dita a compreensdo dos efeitos dos processos (tempo e
mudanca) e especifica as no¢des de forma, fungéo e estrutura, elementos fundamentais para a nossa
compreensao da producéo do espaco” (SANTOS, 2020, p.67).
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comandam sua pratica social. A praxis, ingrediente fundamental da
transformacao da natureza humana, ¢ um dado socioecondmico, mas
€ também tributaria das imposicbes espaciais. (SANTOS, 2012,
p.172).

No que diz respeito a formulagéo classica do conceito, em Metamorfoses do
Espago Habitado (1988), Milton Santos vai definir o espago como um conjunto
indissociavel do qual participam os objetos geograficos e a vida que os preenche, ou
seja, a sociedade (relagbes sociais) em movimento. Na concepgédo do gedgrafo, o
espaco deve ser considerado a partir de dois componentes que interagem de modo
continuo, a saber: a configuracao territorial, isto €, o conjunto de dados naturais, mais
ou menos modificados pela agcao consciente do ser humano; e a dindmica social ou o
conjunto de relagbes que definem uma sociedade em um dado momento. Nas

palavras do autor:

O espaco ndao é nem uma coisa nem um sistema de coisas, senao
uma realidade relacional: coisas e relagdes juntas. Eis porque sua
definicdo ndo pode ser encontrada sendao em relacdo a outras
realidades: a natureza e a sociedade, mediatizadas pelo trabalho. [...]
O espago deve ser considerado como um conjunto indissociavel de
que participam, de um lado, certo arranjo de objetos geograficos,
objetos naturais e objetos sociais, e, de outro, a vida que os preenche
€ 0s anima, ou seja, a sociedade em movimento. O conteudo (da
sociedade) néo é independente da forma (os objetos geograficos), e
cada forma encerra uma fracdo do conteudo. O espago, por
conseguinte, é isto: um conjunto de formas contendo cada qual
fragbes da sociedade em movimento (SANTOS, 2014, p. 30-31).

Em Espaco e Método (1985), Santos chama a atencao para a condi¢cao do
espaco enquanto uma instancia da sociedade, da mesma forma que a instancia
econdmica, politico-institucional e a cultural-ideolégica. Isso quer dizer que, como
instancia, ele contém e é contido pelas demais instancias, da mesma forma que cada
uma delas o contém e é por ele contida. Por outro lado, revela o autor que, assim
como as demais instancias sociais, 0 espaco se constituira numa estrutura
subordinada-subordinante. Isso significa que, embora submetido a lei da totalidade, o
espaco ira dispor de uma certa autonomia que se manifestara por meio de leis
proprias, especificas de sua propria evolugao.

Enquanto uma estrutura social como as demais instancias da sociedade, o
espaco vai dispor de um certo niumero de caracteristicas particulares que fazem dele
algo diferente no conjunto das instancias sociais. Essa é, de acordo com o autor, sua

differentia specifica, ou seja, aquilo que, “de um lado, Ihe da uma situagao particular
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dentro do sistema social e assegura a autonomia (relativa) de seu proprio
desenvolvimento e, de outro lado, ajuda a reconhecer em um momento dado a
especificidade de sua propria existéncia histérica” (SANTOS, 2012, p.190).

De modo geral, ao considerar a relagao dialética entre objetos geograficos e
sociais, em diferentes escalas (mundial, nacional, regional e local), tal proposi¢cao
analitica manifesta uma preocupacdo com analises globalizantes que levam em
consideragao os aspectos econdémicos, sociais e espaciais de uma dada unidade
geografica de estudo. Nesse aspecto, toda e qualquer dindmica espacial necessita
ser compreendida ndo somente pelos processos sociais que a engendram, mas,
também, pelas caracteristicas geograficas ou espaciais que forneceram as bases para

0 seu desenvolvimento.

1.1.1 O conceito de Espago Urbano

Tomando a cidade capitalista enquanto espacgo urbano por exceléncia, Roberto
Lobato Corréa (2003) na busca por uma definicdo conceitual, propde quatro
momentos constitutivos do espaco urbano. O primeiro deles diz respeito ao complexo
conjunto de usos da terra. Justapostos entre si, tais usos definem a organizagao
espacial fragmentada da cidade ao estabelecerem os locais de concentragao das
atividades industriais, comerciais e de servigos, bem como as areas residenciais
distintas em termos de forma e conteudo social, de lazer, de futura expansao, entre
outras.

O segundo momento proposto pelo autor, refere-se a condicdo simultdnea de
fragmentacao e articulagao do espacgo urbano, uma vez que cada uma de suas partes
mantém relagdes espaciais (de intensidades variaveis) com as demais. Ao manifestar-
se de modo menos visivel na cidade capitalista, a articulacdo das relagcbes espaciais
envolvera desde a circulagao de decisdes e investimentos de capital, mais-valia, juros,
rendas, até a pratica de poder econémico e politico e, também, o uso da ideologia.

Ao observar que o espacgo urbano é simultaneamente fragmentado e articulado,
e que tal expressao espacial remete aos processos sociais, (Corréa, 2003) verifica
qgue o espago da cidade capitalista é fortemente marcado por uma divisdo segregada
das areas residenciais, reflexo da complexa estrutura social em classes. Enquanto
reflexo da sociedade (terceiro momento de apreensdo) o espago urbano seria
constituido tanto por acées que se realizam no presente como também das marcas

impressas realizadas no passado.
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Apresentando-se profundamente desigual e mutavel, o espago da cidade
capitalista exerce também uma fungdo de condicionante da sociedade (quarto
momento de sua apreensao). Para Corréa (2003), tal fator condicionante pode ser
verificado através das formas espaciais produzidas e dos papeis que desempenham,
tanto na reproducao das condi¢cdes quanto nas relagdes de producgao.

Nesse sentido, as areas residenciais segregadas ganham destaque, uma vez
que exercem um papel preponderante no processo de reprodugcdo das diversas
classes sociais e suas fragoes. “Isto envolve o cotidiano e o futuro proximo, bem como
as crengas, valores e mitos criados no bojo da sociedade de classes e, em parte,
projetados nas formas espaciais” (CORREA, 2003, p.09). Ao assumir uma dimensao
simbdlica, o cotidiano vivenciado na cidade sera enquadrado num contexto de
fragmentagao desigual do espacgo, dando origem aos mais diversos conflitos sociais,
constituindo-se em cenario e objeto das lutas sociais pelo direito a cidade.

Por fim, e ndo menos importante, cabe ressaltar o papel dos agentes
diretamente ligados a produgao do espaco urbano. Trata-se, como o proprio autor
expoe, “de agentes sociais concretos, e ndo de um mercado invisivel ou processos
aleatérios atuando sobre um espaco abstrato” (CORREA, 2003, p.11). A
complexidade das agbes desses agentes sociais (0os proprietarios dos meios de
producao; os proprietarios fundiarios; os promotores imobiliarios; o Estado; os grupos
sociais excluidos) inclui desde praticas que levam a um constante processo de
reorganizagao espacial que abarcam desde a incorporagédo de novas areas ao espago
urbano, densificagao, deterioracido e renovacado urbana, relocacao diferenciada da
infraestrutura, até mudancgas do proprio conteudo social e econdmico de determinados
espacos da cidade.

Em linhas gerais, de acordo com Corréa, o espaco urbano capitalista apresenta
caracteristicas fundamentais tal e qual a propria sociedade em uma de suas
dimensdes mais aparente, materializada nas formas espaciais. Eis a sintese do autor
sobre o0 que € o espago urbano capitalista: “(...) fragmentado, articulado, reflexo,
condicionante social, cheio de simbolos e campos de lutas — € um produto social,
resultado de agbes acumuladas através do tempo, e engendradas por agentes que

produzem e consomem espaco” (CORREA, 2003, p.11).
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1.2 A QUESTAO URBANA NA SOCIOLOGIA

Se a compreensao da cidade na perspectiva da Geografia nos coloca diante de
sua dimensdo espacial — “a cidade analisada enquanto realidade material” — a
compreensao da cidade na perspectiva da Sociologia apresenta sua dimensao social
a qual, por sua vez, se revela através do conteudo das relagdes sociais que alimentam
e fornecem sentido aos objetos espaciais. Entretanto, os estudos de Sociologia
Urbana, embora significativos desde os classicos, ndo se restringem apenas a
perspectiva sociologica, abarcando também outras importantes areas do
conhecimento: econémica, geografica, antropoldgica, historiografica, urbanistica, etc.

Considerando, portanto, a caracteristica interdisciplinar dos estudos urbanos,
propomos uma breve nota acerca do conceito classico de sociedade e, também, dos
aspectos gerais do processo de urbanizagao capitalista, procurando destacar os
principais elementos de ordem social, econbmica e politica. A intencdo é a de
possibilitar um dialogo introdutério entre as perspectivas socioldgica e geografica no
sentido de identificar, através dos aspectos socioespaciais, 0os processos mais
elementares da urbanizacgao brasileira e, dessa forma, servir como parametro para as
analises e reflexdes dos livros didaticos.

No que concerne ao conceito classico (ainda valido), assim como a maior parte
dos sociologos, Marx utilizou o termo “sociedade” em trés sentidos, que se distinguem
contextualmente, para referir-se a fendmenos distintos, mas correlatos: “(1) a
sociedade humana, ou ‘humanidade socializada” enquanto tal; (2) tipos
historicamente existentes de sociedade (por exemplo, a sociedade feudal ou a
sociedade capitalista), e (3) qualquer sociedade particular (por exemplo, a Roma
antiga ou a Frangca moderna)” (BOTTOMORE, 2012, p.505). Em O Capital, Marx
observou que uma base econbmica, que € a mesma em suas principais
caracteristicas, pode revelar “variagbes e gradacodes infinitas devido ao efeito de
numerosas circunstancias externas, influéncias climaticas e geograficas,
peculiaridades raciais, influéncias externas etc.” e que essas variacdes so podiam ser
percebidas pela investigagao das “condi¢des dadas empiricamente” (BOTTOMORE,
2012, p.507).

De fato, a concepcgéao geral da sociedade proposta por Marx e sua classificagao

de tipos de sociedade mostram seu valor ao proporcionarem um quadro geral para
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estudos historicos e socioldgicos concretos de sociedades e conjunturas particulares,

uma vez que.

[...] trata a relacdo entre a sociedade e a natureza como um
intercambio que se desenvolve historicamente através do trabalho
humano e que ao mesmo tempo cria e transforma as relacéo sociais
entre os seres humanos. [...] Portanto, para Marx s&o o nivel do
desenvolvimento das forcas produtivas materiais e as relagdes de
producao a ele correspondentes que determinam o carater dos
distintos tipos de sociedade. (BOTTOMORE, 2012, p.506).

Tornando-se o ponto de partida que deu origem ao modo de produgao
capitalista, a histéria da expropriacdo da terra e dos meios de produgao que antes
pertenciam ao artesdo camponés, constituiu a base do complexo processo que
proporcionou a eclosdo da grande industria capitalista. E partindo desse movimento
histérico que Friedrich Engels, em seu classico estudo sobre A situagdo da classe
trabalhadora na Inglaterra, observou como a divisao do trabalho, com a utilizagdo da
forca hidraulica, sobretudo a maquinaria, contribuiu para a veloz expansao da industria
capitalista, dando inicio aos processos de industrializacdo e urbanizagdo, ambos
ligados a primeira revolugdo industrial e, consequentemente, ao surgimento da
burguesia industrial e da classe operaria inglesa.

De acordo com Manuel Castells (2011), a urbanizagdo ligada a primeira
revolugao industrial e inserida no desenvolvimento do modo de producgao capitalista
constitui-se em um processo de organizacdo do espacgo, que repousa sobre dois
conjuntos de fatos fundamentais, a saber: a decomposi¢cdo prévia das estruturas
agrarias através da emigragdo em massa da populagdo para os centros urbanos,
fornecendo a forgca de trabalho essencial a industrializagdo e; a passagem de uma
economia doméstica para uma economia de manufatura, e em seguida para uma
economia de fabrica, gerando assim as grandes cidades industriais. Para o autor, em
ambos 0s casos, 0 elemento dominante sera a industria, que além de organizar o
espaco urbano, expressara a logica capitalista que esta na base do proprio processo
de industrializagéo.

Nota-se, portanto, o grande impulso tomado pela urbanizagdo a partir do
desenvolvimento da industrializacdo, tornada possivel através da acumulagao
primitivista e do progresso técnico-cientifico. Como sugere Henri Lefebvre, é
justamente no decorrer do processo de industrializacdo que a cidade comecara a

desempenhar um papel histérico determinante, gerando “simultaneamente, ou quase,
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o capitalismo e o mercado mundial, a nagéo e o Estado, a burguesia e o proletariado”
(LEFEBVRE, 1972, p.62).

No decurso deste processo a cidade gera algo de diferente. Algo que
a ultrapassa: no plano econdmico, gera a industria; no plano social,
gera a propriedade de bens moveis (ndo sem transigir com as formas
feudais de propriedade e de organizagcdo); no plano politico,
finalmente, gera o Estado. (LEFEBVRE, 1972, p.44).

Por sua vez, com a ascensao da grande industria ocorre uma distingao radical
entre o trabalho industrial e do trabalho agricola, configurando assim a separacgéo
entre cidade e campo e seus respectivos interesses. Como assinala Lefebvre, trata-
se da divisdo do trabalho material e do trabalho intelectual, separacéo que “incumbe
ao campo o trabalho material que nao requer inteligéncia e a cidade o trabalho
enriquecido e desenvolvido pelo intelecto, incluindo as fungbdes de administracéo e de
comando” (LEFEBVRE, 1972, p.51).

Nota-se, portanto, que as transformacdes histéricas que permitiram a
estruturacdo do modo de producao capitalista sdo decorrentes do préprio processo de
urbanizagdo. Conforme aponto Maria Encarnagao Sposito (1998), as cidades se
apresentardo como o espago de dominagao e gestao do proprio sistema capitalista,
constituindo-se no lugar da concentragao de capital e da forga de trabalho, por sua
vez, da produgdo de mercadorias. Ao tornarem-se centros da vida social, politica e
econdmica, as grandes cidades industriais irdo reunir “qualitativa e quantitativamente
as condi¢cdes necessarias ao desenvolvimento do capitalismo, e por isso ocupar o
papel de comando na divisdo social do trabalho” (SPOSITO, 1998, p.64).

Chega-se, desse modo, a possibilidade de consideracdo acerca de um
fundamento essencial para a analise do processo de urbanizagao capitalista, a qual
de acordo com Harvey pode ser compreendida através da relagao entre “o urbanismo
como ‘forma social’, a cidade como ‘forma construida’ e o modo de producao
dominante” (HARVEY, 1980, p.174). Trata-se de conceber essa relagao enquanto um
componente fundamental da totalidade social e de seus movimentos, uma vez que a
cidade e o urbanismo tendem a funcionar como um pivé em torno do qual um dado

modo de producgao se estrutura e se organiza.
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1.2.1 Aspectos gerais da urbanizagao brasileira

O Brasil, bem como os demais paises da América Latina, sofreu um intenso
processo de urbanizagao, principalmente a partir da segunda metade do século XX.
Tal processo, consideradas as singularidades que |he sdo proprias, realizou grandes
transformagdes do ponto de vista econémico, politico, social e espacial no pais.
Reproduzindo tanto novas quanto antigas chagas sociais, o pais conservou em sua
urbanizagao varios aspectos de uma sociedade colonial escravocrata, oligarquica e
patrimonialista. De acordo com Florestan Fernandes (1991), tais aspectos marcam o
desenvolvimento do periodo colonial e neocolonial, seguido pela emergéncia e
expansao de um capitalismo de carater dependente no Brasil, os quais, por sua vez,
remetem a escraviddo mercantil e sua constituigdo enquanto eixo principal e
estruturador do Estado-nacdo emergente, sendo, portanto, “a fonte da viabilidade
econdmica e politica das novas estruturas sociais que iriam surgir nas cidades, nas
relagdes dos estamentos senhoriais dominantes entre si e com os outros setores da
sociedade e na ‘comunidade nacional’ em elaboracdo”. (FERNANDES, 1991, p.239).

Considera-se, portanto, as chagas indeléveis de uma sociedade de passado
escravocrata inscritas no processo historico da formagéo socioespacial do Brasil,
chagas que irdo influir consideravelmente na transicdo da era senhorial a sociedade
de classes. Trata-se, pois, de uma combinacdo de fatores sociais, econémicos e
politicos que, somados aos processos espaciais em formacgao, irdo determinar uma
urbanizacao de carater dependente, predominantemente elitista e autoritario. O
atraso, caracteristico do modelo de modernizagao conservadora imposto a sociedade
brasileira, forneceu as bases para o desenvolvimento de uma urbanizagao desigual,
propria dos paises subdesenvolvidos, a qual, de acordo com Milton Santos,
apresentara como elemento essencial uma intima associagdo com a pobreza, “cujo
I6cus passa a ser cada vez mais a cidade, sobretudo, a grande cidade”, uma vez que
‘o campo brasileiro moderno repele os pobres, e os trabalhadores da agricultura
capitalizada vivem cada vez mais nos espagos urbanos” (SANTOS, 2009, p.11).

Analisando a génese do processo de urbanizacado brasileiro, Milton Santos
(2009) observara que até a segunda metade do século XIX, o territério nacional néo
havia criado as condigbes de integragdo entre suas regides, sendo constituido por

subespacos fragmentados e sem relagdes entre si, ou seja, um grande “arquipélago”,
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por sua vez, “formado por subespagos que evoluiam segundo logicas préprias, ditadas
em grande parte por suas relagdes com o mundo exterior” (SANTOS, 2009, p.29).

No entanto, segundo Erminia Maricato (2013), somente a partir do inicio do
século XX que o processo de urbanizagao vai comegar a se consolidar, impulsionado
principalmente pela “emergéncia do trabalhador livre, a proclamagédo da Republica e
uma industria ainda insipiente que se desenrola na esteira das atividades ligadas a
cafeicultura e as necessidades basicas do mercado interno” (MARICATO, 2013, p. 16-
17). De acordo com a autora, a partir dai a urbanizacao brasileira dispara, atingindo
uma escala sem precedentes de populag¢des urbanas. Impulsionado pela expulsao de
parcela da populagéo rural com a consequente migragcéo para as cidades, em poucos
mais de 50 anos, o Brasil passara de um pais predominantemente agrario para um
pais em franco processo de urbanizacao, exibindo ritmos cada vez mais acelerados
de crescimento urbano.

Esse processo acelerado que toma a urbanizacao brasileira pode ser analisado
levando em conta como paradigma referencial a divisdo do trabalho entre cidade e
campo?. De acordo com Francisco de Oliveira (2013), ao tornarem-se o centro do
aparelho produtivo da nacao, as cidades se constituiram enquanto locais autarquicos
em contraponto ao campo, impondo um padrdo de urbanizacdo superior ao proprio
ritmo da industrializacdo. Para o autor, o fato da divisdo social do trabalho nos
periodos anteriores (de autarquia no campo) ter sido estanque, vai impor que a
industrializacdo no Brasil se estabeleca como “imediatamente urbana e
excepcionalmente urbana”.

Na conjuntura de globalizagdo, com a expansao das politicas neoliberais por
todo o continente latino-americano, especialmente no Brasil a partir das décadas de
80 e 90, a implementacdo da agenda neoliberal promoveu uma intensificagao dos
problemas sociais, tais como o aumento do desemprego, precarizagao das relagbes

de trabalho, recuo nas politicas sociais, privatizacdes e mercantilizacido de servigos

3 De acordo com Francisco de Oliveira (1976), “o urbano no Brasil é historicamente fundado
numa contradi¢gdo singular: enquanto o locus da produgéo era rural, agrario, o locus do controle foi
urbano. [...] A sede dessa producéo era, naturalmente, o campo; mas, a sede do controle era urbano,
exatamente porque nao se tratava de uma economia que estava transitando desde a divisdo social do
trabalho fundada na agricultura para outros setores, mas de uma economia fundada para cumprir um
papel especifico na acumulagao internacional a partir de controles metropolitanos: nao apenas porque
a exportacao necessitasse de servigos urbanos, mas porque a produgéo foi fundada para a exportagao,
a cidade nasce no Brasil antes mesmo do campo. Dai o carater politico-administrativo das cidades no
Brasil desde a Coldnia” (OLIVEIRA, 1976, p.6, Grifos do autor).
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publicos, aumento da desigualdade social. Surge entdo um modelo de urbanizagéo e
de cidade submetidos de forma radical aos novos valores impostos por uma economia
globalizada (Maricato, 2013).

De acordo com Vainer (2013), a agenda neoliberal adquiriu forca a partir da
implementagao dos planos estratégicos junto ao planejamento e gestdo urbanos. Sob
as diretrizes do Consenso de Washington*, as cidades passaram por um processo de
investida sem mediacdes do capital financeiro, apresentando-se como empresas em
concorréncia pela atragao de capitais no cenario do mercado global. A surpreendente
subordinacdo do espaco urbano aos interesses privados aprofundou ainda mais os
conhecidos problemas sociais e espaciais que as cidades brasileiras herdaram de
quarenta anos de desenvolvimento urbano excludente: “favelizagao, informalidade,
servigcos precarios ou inexistentes, desigualdades profundas, degradacdo ambiental,
violéncia urbana, congestionamento e custos crescentes de um transporte publico
precario e espagos urbanos segregados” (VAINER, 2013, p.39).

Embora tenham ocorrido importantes conquistas no plano institucional® (fruto
da luta da sociedade civil organizada) numa conjuntura de retomada das politicas
sociais e de investimentos publicos, sobretudo nas gestdes petistas, as ultimas trés
décadas nao possibilitaram avancos concretos de melhoria dos problemas urbanos,
ao contrario. Como demonstra Maricato (2015), de modo paradoxal, quando
finalmente o Estado brasileiro retomou o investimento em habitagdo, saneamento e
transporte urbano de forma mais efetiva, um intenso processo de especulagao
fundiaria e imobiliaria promoveu a elevacido do preco da terra e dos imoveis.
Especialmente, porque a terra se manteve com precario controle estatal, apesar das

leis e dos planos que objetivavam o contrario. “O 'né da terra” continua como trava,

4 A partir do Consenso de Washington (1989) foram instituidas propostas visando novas formas
de subordinagido econémica as agendas dos paises centrais. Liderangas politicas como Thatcher, na
Inglaterra e Reagan, nos Estados Unidos, se destacaram como os principais precursores do programa
neoliberal, onde através do FMI e Banco Mundial foram fomentadas propostas de adaptagéo dos paises
em desenvolvimento aos novos tempos de reestruturagéo produtiva no mundo (MARICATO, 2007).

5 O Movimento pela Reforma Urbana conquistou importantes marcos institucionais, dentre os
principais: “a) um conjunto de leis que, a partir da Constituicdo Federal de 1988, aporta instrumentos
juridicos voltados para a justica urbana, sendo o Estatuto da Cidade a mais importante delas; b) um
conjunto de entidades, como o Ministério das Cidades (2003) e as secretarias nacionais de habitacgéo,
mobilidade urbana e saneamento ambiental, que retomavam a politica urbana agora de forma
democratica; e c) consolidagdo de espacos dirigidos a participagéo direta das liderangas sindicais,
profissionais, académicas e populares como as Conferéncias Nacionais das Cidades (2003, 2005,
2007) e o Conselho Nacional das Cidades (2004)” (MARICATO, 2015, p.34 e 35).
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revisitada na globalizacdo, para a superacdo do que podemos chamar de
subdesenvolvimento urbano” (MARICATO, 2015, p.39).

1.3 A INTERDISCIPLINARIDADE DA TEMATICA URBANA

Ao discutirmos a questao da interdisciplinaridade na educagao escolar, ndo ha
como trata-la fora do ambito das Ciéncias Sociais, uma vez que se considere o fato
de serem “os processos educativos constituidos nas e pelas relagbées sociais sendo
eles mesmos constituintes destas relagdes” (FRIGOTTO, 2010, p.42). Por
conseguinte, ndo ha também, consideradas as especificidades apresentadas pela
tematica urbana, condigbes de trata-la com o minimo de rigor sem prescindir dos
conceitos e das questdes gerais colocadas pelos estudos sobre a interdisciplinaridade
na atualidade, comecgando por sua definicéo.

Tratando-se de um termo que ainda ndo possui um sentido unico e estavel, a
nogao de “interdisciplinaridade” para Ivani Fazenda (2011) constitui “um neologismo
cuja significacdo nem sempre € a mesma e cujo papel nem sempre € compreendido
da mesma forma”. Embora as distingdes terminolégicas possam ser inumeras, para a
autora o principio delas € sempre o mesmo: “a interdisciplinaridade caracteriza-se pela
intensidade das trocas entre os especialistas e pelo grau de integracéo real das
disciplinas no interior de um mesmo projeto de pesquisa” (FAZENDA, 2011, p.51).

De acordo com a autora, a nog¢ao de interdisciplinaridade deve ser apreendida
a partir da relagdo de gradacao estabelecida junto aos conceitos de pluri, multi e
transdisciplinaridade. Assim, em nivel de multi e de pluridisciplinaridade, “ter-se-ia
uma atitude de justaposicdo de conteudos de disciplinas heterogéneas ou a
integracado de conteudos numa mesma disciplina, atingindo-se quando muito o nivel
de integragdo de meétodos, teorias ou conhecimentos”. Ja em nivel de
interdisciplinaridade ter-se-ia uma relagdo de reciprocidade, ou seja, “um regime de
copropriedade que iria possibilitar o didlogo entre os interessados”. Por fim, o nivel da
transdisciplinaridade “seria o nivel mais alto das relagdes iniciadas nos niveis multi,
pluri e inter” (FAZENDA, 2011, p.70).

Ao destacar as principais diferengas terminoldgicas entre inter, multi, pluri e
transdisciplinaridade, Fazenda (2011) chama a atengdo para a existéncia de uma
profunda diferengca entre integracao e interdisciplinaridade, ou seja, “a integracao
poderia acontecer em aspectos parciais, como: confronto de métodos, teorias-modelo

ou conceitos-chave das diferentes disciplinas”, ao passo que, delimitando mais
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rigorosamente o conceito de interdisciplinaridade, “conclui-se que este seria um passo
além dessa integragao”, ou seja, para que haja interdisciplinaridade “deve haver uma
‘sintonia’ e uma adesao reciproca, uma mudanca de atitude diante de um fato a ser
conhecido; enfim, o nivel interdisciplinar exigiria uma ‘transformacgéo’, ao passo que o
nivel de integrar exigiria apenas uma ‘acomodacéao’(FAZENDA, 2011, p.87).

Entretanto, segundo Fazenda (2008), para que ocorra uma efetivo didlogo e
integracdo entre as disciplinas, € necessario um novo enfoque pedagdgico que
possibilite uma mudanga de atitude que, por sua vez, seja capaz de revolucionar os
habitos ja estabelecidos como forma de passar de um saber setorizado a um
conhecimento integrado, onde ndo seja mais possivel fragmentar e separar o
conhecimento de forma estanque. Nesse sentido, uma atitude interdisciplinar deve
buscar, antes de tudo, a superacao das barreiras existentes entre as disciplinas
através de um movimento de renovagao da atitude num sentido de “interacédo”, de
uma “intersubjetividade” como possibilidade real de efetivagcdo de um trabalho
interdisciplinar. A partir desse novo enfoque pedagdgico, ndo haveria mais espago
para o carater intuitivo de praticas onde impera “a circulagéo de conceitos e esquemas
cognitivos sem consisténcia, ou apenas disciplinarmente consistentes, portanto,
insuficientes para agir ou pensar interdisciplinarmente” (FAZENDA, 2008, p.13).

Cabe ressaltar, como destaca Yves Lenoir (1998), que a perspectiva
interdisciplinar ndo se opde a perspectiva disciplinar, ao contrario, “ndo pode existir
sem ela e, mais ainda, alimenta-se dela”. Para o autor, tal constatacdo mostra “a
existéncia de uma ligagéo efetiva entre a interdisciplinaridade e a didatica, que aqui
traz fundamentalmente sua razao de ser na descricdo do conhecimento que instaura
para ensinar’ (LENOIR, 1998, p.46). Essa concepcgao exige da didatica um trabalho
interdisciplinar que possa produzir “os elementos cognitivos saidos de diferentes
matérias escolares que detém um potencial de associa¢ao, de complementaridade,
cuja pratica comum - a ligagao funcional entre os conhecimentos que tera como efeito
facilitar as aprendizagens” (LENOIR, 1998, p.63-64).

Contudo, como nos alerta Gaudéncio Frigotto (2010), é preciso dar atengéao ao
tecido histdrico dentro do qual se produz o conhecimento e as praticas pedagdgicas,
a fim de evitar tratar a questdo da interdisciplinaridade dentro de um prisma
meramente “didatista”, ou seja, a partir de uma visdo integracionista e neutra de
conhecimento e de interdisciplinaridade, a qual se apresenta como sendo “um recurso

didatico capaz de integrar, reunir as dimensdes particulares dos diferentes campos
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cientificos ou dos diferentes saberes numa totalidade harménica” (FRIGOTTO, 2010,
p.44).

Como forma de buscar superar essa forma fragmentaria e estanque do
conhecimento e de produgao da vida humana em todas as suas dimensdes, Frigotto
(2010) propde apreender a interdisciplinaridade ndo como uma questdo meramente
de método de investigacdo e de técnica didatica, mas como uma necessidade (algo
que historicamente se impde como imperativo) e como problema (algo que se impde
como desafio a ser decifrado) no plano histérico-cultural e no plano epistemoldgico.
Como uma necessidade imperativa pela simples razdo de que a parte que ¢é isolada
do contexto originario do real, para poder ser explicada efetivamente, necessita ser
explicitada na integridade das caracteristicas e qualidades da totalidade®. Enquanto
problema, uma vez que se reconhece os limites do sujeito que busca construir o
conhecimento de uma determinada realidade e, também, a complexidade desta
realidade e seu carater historico. “Todavia esta dificuldade é potenciada pela forma
especifica que os homens produzem a vida de forma cindida, alienada no interior da
sociedade de classe” (FRIGOTTO, 2010, p.47).

No que diz respeito propriamente a interdisciplinaridade da tematica urbana, a
necessidade imperativa de explicitagao das caracteristicas e qualidades da totalidade
passa, necessariamente, por uma delimitacdo do objeto a fim de proporcionar uma
integracdo interdisciplinar através da identificacdo das principais ligagcdes de
interdependéncia, de convergéncia e de complementaridade existentes entre as
disciplinas de Sociologia e Geografia escolares em relagdo a questdo urbana.
Contudo, como expde Frigotto (2010), delimitar um objeto para a investigagdo nao
pressupde fragmenta-lo ou limita-lo de modo arbitrario. Quando o processo de
conhecimento nos impde a delimitagao de determinado problema, nao significa que é
preciso abandonar as mdultiplas determinagdes que o constituem. “E neste sentido
que, mesmo delimitado, um fato teima em nao perder o tecido da totalidade de que
faz parte indissociavel”. (FRIGOTTO, 2010, p.43-44)

6 Para Frigotto (2010), a concepgao da totalidade significa buscar explicitar, de um objeto de
pesquisa delimitado, as multiplas determinacgdes e mediagdes histdricas que o constitui. “A historicidade
dos fatos sociais consiste fundamentalmente na explicitagdo da multiplicidade de determinacdes
fundamentais e secundarias que os produzem” (FRIGOTTO, 2010, p.44).
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Procurando manter as especificidades das duas disciplinas escolares’, sem
contudo abrir mao da nocao de totalidade, verifica-se o carater unitario da tematica
urbana envolvendo os saberes sociolégicos e geograficos a partir das nogdes de
sociedade e espago, uma vez considerado que o processo de produgao do espaco é
indissociavel do processo de reproducdo da sociedade, e que ao produzir sua
existéncia mediante as diversas relagdes e praticas socioespaciais, a sociedade
urbana o faz enquanto uma unidade que articula, segundo a perspectiva lefebvriana,
os planos econdémico (a cidade produzida como condigéo de realizagao da produgao
do capital), politico (a cidade produzida como espago de dominagéo pelo Estado) e
social (a cidade produzida como pratica socioespacial). Se do ponto de vista
disciplinar podemos delimitar um desses trés planos, ndo podemos perder de vista
que para que sua compreensao seja a mais adequada possivel, € preciso apresenta-
la de modo interdependente e complementar junto aos demais planos, incluindo-se
sobretudo o espacial.

Por sua vez, isso exige uma condugao das articulagdes tedrico-metodoldgicas
envolvendo conceitos, teorias e temas que caracterizam as disciplinas de Sociologia
e Geografia escolares em relagdo ao estudo da cidade, ndo somente a partir da
necessidade de uma maior integragdo e compreensao tedrica e conceitual, mas
também de sua caracterizacdo interdisciplinar enquanto possibilidade de
reconstituicdo da unidade existente entre sociedade e espago que a fragmentagao
dos meétodos separou. Nessa perspectiva, as nog¢des de totalidade e de processo
histérico passam a ser o ponto de convergéncia e de partida, no que se refere a
caracterizagdo de uma proposta interdisciplinar envolvendo a tematica urbana na
escola.

Contudo, ao retomarmos os elementos fundamentais do processo de
urbanizagao, juntamente dos conceitos de espacgo de Milton Santos e Roberto Lobato
Corréa, verificou-se a importancia de apreensao do espago urbano como “um conjunto

indissociavel do qual participam os objetos geograficos e a vida que os preenche, ou

" De acordo com Lenoir, devemos ter cuidado para nao confundir disciplina cientifica e disciplina
escolar, uma vez que a interdisciplinaridade escolar deve ser diferenciada da interdisciplinaridade
cientifica. “Frequentemente, tem-se tentado fazer uma transferéncia direta dos trabalhos realizados no
dominio cientifico, uma transferéncia, entre outros, dos sistemas de classificagcdo do tipo de
interdisciplinaridade e de seus atributos para o dominio da educagdo escolar. Logo, a
interdisciplinaridade escolar tem uma especificidade que impede tais transferéncias, tanto simplistas
como mecénicas”. (LENOIR, 1998, p.51)
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seja, a sociedade (relagdes sociais) em movimento”. Tal perspectiva considera que
toda e qualquer dinamica socioespacial necessita ser compreendida ndo somente
pelos processos sociais que a engendram, mas, também, pelas caracteristicas
geograficas ou espaciais que forneceram as bases para o seu desenvolvimento.

Cabe frisar, por outro lado, que a proposta de integracao interdisciplinar ndo
significa a anulagdo do carater disciplinar, ou seja, da compreensao da cidade na
perspectiva geografica enquanto realidade material e espacial, assim como também
a apreensao das relagdes sociais por meio da perspectiva socioldgica, visto que uma
nao pode existir sem a outra, pois, ao se integrarem de modo dialético, abrem
possibilidades para uma reflexdo mais abrangente e dinamica dos processos
socioespaciais tais como o processo de urbanizagdo no Brasil e a problematica do
uso e ocupacao do solo, as diversas formas de desigualdades, de segregacao,
violéncia e pobreza urbanas, abarcando também temas transversais importantes
como as questdes de ambito cultural, ideoldgico, demografico, do mundo do trabalho,
etico-racial e de classe social.

Em linhas gerais, podemos considerar que a necessidade da
interdisciplinaridade da tematica urbana impde-se ndo s6 como forma de
compreensao da sociedade e do espaco como possiblidade de transformacao e de
emancipag¢ao humana, proporcionando uma condi¢do de engajamento na vida social
e politica da cidade, como também por uma exigéncia interna de interagao das duas
disciplinas a fim de recuperar a unidade “socioespacial’ do saber sobre a cidade.
Nessa perspectiva, a proposta de integragéo interdisciplinar entre a Sociologia e a
Geografia pode contribuir tanto para uma melhor formagéo geral com vistas a uma
educacao de carater permanente e humanista, quanto como possibilidade de superar
“a forma fragmentaria de producéo da vida humana em todas as suas dimensdes e,
especificamente na produgéo e socializagdo do conhecimento [...]" (FRIGOTTO, 2010,
p.60).

Partindo da concepgao de integracéo proposta por Ivani Fazenda, ou seja,
enquanto “momento de organizagao e estudo dos conteudos das disciplinas, como
uma etapa que s6 pode ocorrer num regime de coparticipagdo, reciprocidade,
mutualidade (condi¢des essenciais para a efetivagcado de um trabalho interdisciplinar)”,
o préximo capitulo tem como objetivo analisar os aspectos referentes a integragao das
disciplinas de Sociologia e Geografia escolares a partir das determinacbes legais

selecionadas. Tal etapa sera essencial para auxiliar na identificacdo dos propdsitos
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curriculares em relagéao a forma de integracéo e o sentido interdisciplinar estabelecido
para a area das Ciéncias Humanas na Educacao Basica. Condi¢cdo fundamental que
vai, posteriormente, nos permitir refletir sobre o modo de abordagem da tematica

urbana nos livros didaticos apds a Reforma do Ensino Médio.
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2. DETERMINAGOES LEGAIS E A PROPOSTA DE INTEGRAGAO
INTERDISCIPLINAR DAS CIENCIAS HUMANAS NO ENSINO MEDIO

Embora o Ensino Médio seja responsabilidade de cada estado da federagéo, a
definigdo mais ampla de sua estrutura e da organizagao curricular decorre de politicas
estabelecidas no ambito nacional, a exemplo dos Parametros, Orientacbes e
Diretrizes Curriculares Nacionais, bem como a Base Nacional Comum Curricular e a
prépria Reforma do Ensino Médio de 2017.

Tratam-se, como o préprio nome sugere, de “determinacgdes legais” elaboradas
com a finalidade de difundir os principios da reforma curricular e orientar as politicas
publicas educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios na
elaboracgao, planejamento, implementacéo e avaliagao das propostas curriculares das
unidades escolares e redes de ensino de todo o pais.

Quanto aos aspectos legais selecionados, estes foram compilados e
posteriormente retomados a luz dos aspectos tedricos levantados na primeira etapa
do trabalho. Procurou-se, desse modo, estabelecer um paralelo entre ambos para
verificar se a proposta legal poderia constituir-se como proposicao efetiva na area das
Ciéncias Humanas (contexto em que esta inserido o nosso objeto de pesquisa).

Enquanto etapa fundamental dos objetivos, busca-se avaliar a proposta de
integracao interdisciplinar da Sociologia e Geografia considerando, enquanto aspecto
determinante, o plano curricular constituinte da interdisciplinaridade escolar. Nesse
sentido, de acordo com Lenoir (1998) a interdisciplinaridade curricular, além de
abarcar preliminarmente a interdisciplinaridade didatica e pedagogica, consiste no
estabelecimento de ‘ligagbes de interdependéncia, de convergéncia e de
complementaridade entre as diferentes matérias escolares [...] a fim de permitir que
surja do curriculo escolar - ou de Ihe fornecer - uma estrutura interdisciplinar segundo

as orientagdes integradoras” (LENOIR, 1998, p.57).

Desse modo, a interdisciplinaridade curricular requer, de preferéncia,
uma incorporagao de conhecimentos dentro de um todo indistinto, a
manutencdo da diferenca disciplinar e a tensao benéfica entre a
especializacao disciplinar, que permanece indispensavel, e o cuidado
interdisciplinar, que em tudo preserva as especificidades de cada
componente do curriculo, visando assegurar sua complementaridade
dentro de uma perspectiva de troca e de enriquecimento. [...] Ademais,
a interdisciplinaridade curricular exclui toda tendéncia a hierarquizagcao
dominante, e requer a colaboracdo de diferentes matérias escolares
em termos de igualdade, complementaridade e interdependéncia
quanto as contribuicdes que podem dar, € que devem existir em um
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processo de formacao. Aqui, trata-se de afirmar que cada disciplina
escolar detém um lugar e uma fungao especifica no seio do curriculo.
Enfim, essa performance interdisciplinar sobre o plano curricular tem
sentido na medida em que seja introduzido um trabalho didatico, ele
mesmo de carater interdisciplinar, e que se tornem viaveis as praticas
integradoras (LENOIR, 1998, p.57-58. Grifos do Autor).

Com a finalidade de verificar de que forma essa questédo € tratada na atual
legislagdo da educagao basica brasileira, foram pesquisados os documentos
considerados mais significativos, ou seja, os que apresentaram informagdes mais
detalhadas a respeito da integragéo e interdisciplinaridade das Ciéncias Humanas no
Ensino Médio. Essa avaliagdo € necessaria para poder precisar, enquanto objetivo
geral do trabalho, se a proposta interdisciplinar sobre o plano curricular contida nas
legislagdes selecionadas tem sentido, na medida em que seja introduzido um trabalho
didatico de carater interdisciplinar a fim de se tornarem viaveis as praticas

integradoras.

2.1 PARAIVJETROS, DIRETRIZES E ORIENTAGOES CURRICULARES PARA O
ENSINO MEDIO

Os Parametros Curriculares Nacionais

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) constituem o conjunto de
orientagdes gerais do projeto de reforma curricular do Ensino Médio brasileiro.
Alterado pelo Ministério da Educacéao, os PCNs de 1998 buscam difundir os principios
da reforma curricular e orientar os professores na busca de novas abordagens e
metodologias de ensino, que por sua vez proporcionem “uma aprendizagem
permanente, uma formagado continuada, considerando como elemento central “a
aquisicao de conhecimentos basicos, a preparagao cientifica e a capacidade de
utilizar as diferentes tecnologias relativas as areas de atuacao” (BRASIL, 2000, p.05).

Partindo dos principios gerais definidos pela Lei de Diretrizes e Bases da

Educagdo — Lei 9.394/968%, os PCNs propdem a reorganizagdo curricular com o

8 A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, promulgada em 20 de dezembro de 1996,
“nos obriga a respeitar, ao estabelecer como finalidade da educacédo ‘o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho’. (Art. 2°). E
como finalidades do Ensino Médio, ‘a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos’; ‘a
preparagdo basica para o trabalho e a cidadania’; ‘o aprimoramento como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico’; e ‘a
compreenséo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos’ (Art. 35) (BRASIL,

2000, p.8. Grifos do Autor).
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objetivo de facilitar o desenvolvimento dos conteudos a partir de uma Base Nacional
Comum?® organizada em trés areas de conhecimentos - Linguagens, Cadigos e suas
Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias — estabelecendo como base “a reunido daqueles
conhecimentos que compartilham objetos de estudo e mais facilmente se comunicam,
criando condi¢cdes para que a pratica escolar se desenvolva numa perspectiva de
interdisciplinaridade” (BRASIL, 2000, p.18).

O documento reinterpreta os principios propostos pela Comisséao Internacional
sobre Educacgao para o Século XXI, da UNESCO, amparados no aprender a conhecer
(0 dominio dos proprios instrumentos do conhecimento, considerado como meio e
como fim), no aprender a fazer (o desenvolvimento de habilidades e o estimulo ao
surgimento de novas aptiddes como processos essenciais), no aprender a conviver
(aprender a viver juntos, desenvolvendo o conhecimento do outro e a percepgao das
interdependéncias) e no aprender a ser (a preparagao do individuo para elaborar
pensamentos autdbnomos e criticos e para formular os seus proprios juizos de valor).
Tais principios e competéncias’® (ligadas a representagdo, comunicagio,
investigacado, compreensao e contextualizagdo sociocultural) estabelecem a base que
da sentido a area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

De acordo com os PCNS, ao constituir-se enquanto objeto de conhecimento de
carater histoérico, geografico, econémico, politico, juridico, sociolégico, antropoldgico,
psicoldgico e, sobretudo, filosofico, a area das Ciéncias Humanas aponta para uma

organizacao interdisciplinar. Agrupados e reagrupados, a critério da escola, em

9 O documento ressalva “que uma base curricular nacional organizada por areas de
conhecimento ndo implica a desconsideragao ou o esvaziamento dos contelidos, mas a selegcéo e
integracdo dos que s&o validos para o desenvolvimento pessoal e para o incremento da participacéo
social. Essa concepgéo curricular ndo elimina o ensino de conteudos especificos, mas considera que
0s mesmos devem fazer parte de um processo global com vérias dimensdes articuladas” (BRASIL,
2000, p.18).

10 De acordo com o parecer “As competéncias de representagdo e comunicagéo apontam as
linguagens como instrumentos de produgdo de sentido e, ainda, de acesso ao proprio conhecimento,
sua organizacgao e sistematizacao. Ja as competéncias de investigagdo e compreensado apontam os
conhecimentos cientificos, seus diferentes procedimentos, métodos e conceitos, como instrumentos de
intervencdo no real e de solugdo de problemas. Por fim, as competéncias de contextualizagao
sociocultural apontam a relagdo da sociedade e da cultura, em sua diversidade, na constituicdo do
significado para os diferentes saberes” (BRASIL, 2000, p.18). Contudo, cabe ressaltar que esses
principios orientadores tendem a se afastar do cabedal de criticas conferidas a tais legislacbes e aos
conceitos nos quais se baseiam, sobretudo em relagdo aos propdsitos atribuidos a questao
interdisciplinar. Nesse contexto, o proprio conceito de interdisciplinaridade acaba por se constituir
enquanto alvo dessas criticas, na medida em que o mesmo € mobilizado no sentido de apartar e/ou
suprimir dos componentes disciplinares os seus conhecimentos de origem.
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disciplinas especificas ou em projetos, programas e atividades que superem a
fragmentacao disciplinar, “tais temas e objetos, ao invés de uma lista infindavel de
conteudos a serem transmitidos e memorizados, constituem a raz&o de ser do estudo
das Ciéncias Humanas no Ensino Médio” (BRASIL, 2000, p.09).

Através da organizagao curricular por areas e da compreensao da concepgao
“transdisciplinar e matricial”, que articula as Ciéncias Humanas e as Tecnologias,
pretende-se contribuir para a “superagdo do tratamento estanque e
compartimentalizado que caracteriza o conhecimento escolar”. De acordo com o
documento, “para essa visdo segmentada contribui o enfoque meramente disciplinar
que, na nova proposta de reforma curricular, pretendemos superado pela perspectiva
interdisciplinar e pela contextualizacdo dos conhecimentos” (BRASIL, 2000, p.21).

No que diz respeito especificamente ao aspecto interdisciplinar, a perspectiva
apresentada pela proposta de reforma curricular do Ensino Médio prevé que “a
interdisciplinaridade deve ser compreendida a partir de uma abordagem relacional,
em que se propde que, por meio da pratica escolar, sejam estabelecidas
interconexdes e passagens entre os conhecimentos através de relagdes de
complementaridade, convergéncia ou divergéncia” (BRASIL, 2000, p.21). A partir de
tal concepcdo, o documento estabelece a “fungcdo instrumental da
interdisciplinaridade” ao prever a utilizagdo dos conhecimentos de varias disciplinas
para a “resolucao de problemas concretos” por meio do dialogo entre os diferentes
saberes escolares. Trata-se, portanto, “de recorrer a um saber diretamente util e
utilizavel para responder as questbes e aos problemas sociais contemporaneos
(BRASIL, 2000, p.21).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

Definida pela Resolugdo N° 2, de 30 de janeiro de 2012, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) articulam-se com as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdao Basica e reunem principios,
fundamentos e procedimentos, definidos pelo Conselho Nacional de Educacao, para
orientar as politicas publicas educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal
e dos Municipios na elaboragédo, planejamento, implementacdo e avaliagdo das
propostas curriculares das unidades escolares publicas e particulares que oferecem o
Ensino Médio. (BRASIL, 2013, p.194).
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Tratando-se de um documento orientador dos sistemas de ensino e das
escolas, bem como do proprio trabalho docente, desde a sua primeira formulagdo em
1998, as DCNEM sofreram diversas atualizacbes com o propdsito de incorporar as
mudangas em curso na sociedade contemporanea, nas politicas educacionais
brasileiras, a fim de constituir-se num documento que sugira alteragbes nos
procedimentos que permitam a revisdo do trabalho das escolas e dos sistemas de
ensino. Nesse sentido, o parecer busca “afirmar que as propostas pedagdgicas devem
ser orientadas por competéncias basicas, conteudos e formas de tratamento dos
conteudos previstos pelas finalidades do Ensino Médio. Os principios pedagdgicos da
identidade, diversidade e autonomia, da interdisciplinaridade e da contextualizagao
sdo adotados como estruturadores dos curriculos” (BRASIL, 2013, p.154. Grifos
NOSso0S).

A definicdo e a gestdo do curriculo inscrevem-se em uma logica a qual “os
sistemas educativos devem prever curriculos flexiveis”, com diferentes alternativas,
“para que os jovens tenham a oportunidade de escolher o percurso formativo” que
atenda seus interesses, necessidades e aspiragdes, para que se assegure a
permanéncia dos jovens na escola, com proveito, até a conclusdo da Educagao
Basica (BRASIL, 2013, p.155). Assim, em seus Art. 7° e 8° o documento de 2013
estabelece a organizagdo curricular’ do Ensino Médio a partir de uma base nacional
comum e uma parte diversificada, a qual, por sua vez, deve contemplar quatro areas
do conhecimento: Linguagens; Matematica; Ciéncias da Natureza; Ciéncias Humanas
‘com tratamento metodolégico que evidencie a contextualizagdo e a
interdisciplinaridade ou outras formas de interagcdo e articulacdo entre diferentes
campos de saberes especificos” (BRASIL, 2013, p.195).

Apontadas pelo documento como “praticas desafiadoras na organizacao
curricular’, na medida em que exigem uma articulagdo e um dialogo entre os
conhecimentos, “rompendo com a forma fragmentada como historicamente tem sido
organizado o curriculo do Ensino Médio, tais metodologias encontram barreiras em
funcado da necessidade do aprofundamento dos conceitos inerentes as disciplinas

escolares”, ja que cada uma se caracteriza por ter objeto préprio de estudo e método

1 Ainda de acordo com o Art. 8° § 2° “A organizagdo por areas de conhecimento ndo dilui nem
exclui componentes curriculares com especificidades e saberes proprios construidos e sistematizados,
mas implica no fortalecimento das relagdes entre eles e a sua contextualizagdo para apreensao e
intervencao na realidade, requerendo planejamento e execugéo conjugados e cooperativos dos seus
professores” (BRASIL, 2013, p.195).
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especifico de abordagem. Propondo “romper com a centralidade das disciplinas nos
curriculos” ao substitui-las por aspectos mais “globalizadores”, as DCNEM
apresentam entdo uma proposta'? baseada em “metodologias mistas”, as quais
devem ser desenvolvidas articulando “o aprofundamento conceitual no interior das
disciplinas (recorte do real para aprofundar conceitos) com as atividades integradoras
(imersado no real ou sua simulagdo para compreender a relagdo parte-totalidade por
meio de atividades interdisciplinares)” (BRASIL, 2013, p.184).

Com relagdo as atividades integradoras interdisciplinares, as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica estabelecem por meio do
(Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e Resolugédo CNE/CEB n° 4/2010) que:

A interdisciplinaridade pressupde a transferéncia de métodos de uma
disciplina para outra. Ultrapassa-as, mas sua finalidade inscreve-se
no estudo disciplinar. Pela abordagem interdisciplinar ocorre a
transversalidade do conhecimento constitutivo de diferentes
disciplinas, por meio da acdo didatico-pedagdgica mediada pela
pedagogia dos projetos tematicos (BRASIL, 2013, p.184. Grifos
NoSso0s).

Entendida como abordagem tedrico-metodolégica com énfase no trabalho de
integracdo das diferentes areas do conhecimento, o citado Parecer considera que a
interdisciplinaridade deve articular-se junto a proposta tematica trabalhada
transversalmente, no sentido de promover o exercicio do processo da
transversalidade, constituindo-se, assim, “em caminhos facilitadores da integracéao do
processo formativo dos estudantes”. Nesse contexto, a transversalidade assumiria a
funcdo de “organizar o trabalho didatico-pedagdgico em que temas, eixos tematicos
sdo integrados as disciplinas, as areas ditas convencionais de forma a estarem
presentes em todas elas” (BRASIL, 2013, p.184).

Em relacdo as atividades integradoras, o Parecer nado especifica
denominagdes, embora haja varias na literatura, cada uma com suas peculiaridades.
O documento assume essa postura por compreender que tal definicdo é fungao de
cada sistema de ensino e escola, a partir da realidade concreta vivenciada, o que inclui

suas especificidades e possibilidades, assim como as caracteristicas sociais,

12 Conforme aponta o documento “Ha dois pontos cruciais nessa proposta: a definicdo das
disciplinas com a respectiva selecao de conteudos; e a definicdo das atividades integradoras, pois &
necessario que ambas sejam efetivadas a partir das inter-relacdes existentes entre os eixos
constituintes do Ensino Médio integrando as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da
cultura” (BRASIL, 2013, p.184).
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econbmicas, politicas, culturais, ambientais e laborais da sociedade, do entorno
escolar e dos estudantes e professores. Assim sendo, a cada tempo de organizagao
escolar “as atividades integradoras podem ser planejadas a partir das relacdes entre
situagdes reais existentes nas praticas sociais concretas (ou simulagbes) e os
conteudos das disciplinas, tendo como fio condutor as conexdes entre o trabalho e as
demais dimensdes” (BRASIL, 2013, p.185).

Orientagées Curriculares para o Ensino Médio

Publicado no ano de 2006, as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio
(OCEM) apresentam e discutem questdes relacionadas ao curriculo escolar e a cada
disciplina em particular. Com base nos Artigos 26 e 35 da LDB o Documento propoe

a organizagao curricular com os seguintes componentes:

* base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada que
atenda a especificidades regionais e locais da sociedade, da cultura,
da economia e do préprio aluno (Art. 26);

* planejamento e desenvolvimento organico do curriculo, superando
a organizacao por disciplinas estanques;

* integragdo e articulagdo dos conhecimentos em processo
permanente de interdisciplinaridade e contextualizagao;

* proposta pedagogica elaborada e executada pelos estabelecimentos
de ensino, respeitadas as normas comuns e as de seu sistema de
ensino;

* participagao dos docentes na elaboragéo da proposta pedagogica do
estabelecimento de ensino (BRASIL, 2006, p.07. Grifos nossos).

No que se refere a area das Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, em
conformidade com os Parametros e as Diretrizes Nacionais Curriculares para o Ensino
Médio, as OCEM estabelecem a divisdo em quatro areas de conhecimento, a saber:
Filosofia, Geografia, Histéria e Sociologia. Considerando os objetivos deste trabalho,
bem como a divisdo proposta pelo documento, procuraremos destacar os principais
pontos envolvendo o aspecto da integragdo interdisciplinar das disciplinas de

Geografia e Sociologia escolares.

Conhecimentos de Geografia

Ao compor o curriculo do Ensino Médio, a disciplina de Geografia deve preparar
o aluno para: “localizar, compreender e atuar no mundo complexo, problematizar a
realidade, formular proposicdes, reconhecer as dinamicas existentes no espaco

geografico, pensar e atuar criticamente em sua realidade tendo em vista a sua
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transformacao” (BRASIL, 2006, p.43). Para que tais objetivos sejam alcangados, o
ensino da Geografia deve fundamentar-se num corpo tedérico-metodologico baseado
nos conceitos estruturantes e articulagdes entre espago e tempo, sociedade, lugar,
paisagem, regiao e territorio, estabelecendo como referéncia “os pressupostos da
Geografia como ciéncia que estuda as formas, os processos, as dindmicas dos
fendbmenos que se desenvolvem por meio das relagdées entre a sociedade e a
natureza, constituindo o espaco geografico (BRASIL, 2006, p.43, Grifos Nossos).

Nesse contexto, o processo de aprendizagem deve buscar promover
competéncias e habilidades que permitam “comparar, analisar, relacionar os conceitos
e/ou fatos como um processo necessario para a construcdo do conhecimento”
(BRASIL, 2006, p.43). No que diz respeito a tematica urbana, dentre as principais
competéncias, destaca-se a “capacidade de compreender o espago geografico a partir
das multiplas interacbes entre sociedade e natureza”, a qual, por sua vez, deve
suscitar habilidades capazes de “Analisar os espacos considerando a influéncia dos
eventos da natureza e da sociedade; Observar a possibilidade de predominio de um
ou de outro tipo de origem do evento; Verificar a inter-relacido dos processos sociais
e naturais na produgdo e organizagdo do espago geografico em suas diversas
escalas” (BRASIL, 2006, p.45).

Ainda de acordo com as OCNEM, muitos sdo os documentos oficiais e
académicos que se referem a como se ensina Geografia no ensino médio. Tais
documentos buscam entender como e por que determinados fenédmenos se produzem
no espago e suas relagdbes com os processos econdmicos, sociais, culturais e
politicos. Desse modo, ampliou-se a participacdo e o debate nas discussdes e “o
professor deixou de ser mero transmissor de conhecimento, pensando o mundo de
forma dialética”. “Esse processo abriu a possibilidade de efetiva integracéo
metodoldgica entre as diferentes areas do conhecimento e a Geografia, numa
perspectiva interdisciplinar” (BRASIL, 2006, p.44).

Conhecimentos de Sociologia

A presenca da Sociologia no curriculo do Ensino Médio tem provocado muita
discussao. Além da justificativa que se tornou slogan - “formar o cidadao critico” —, ha
razdes objetivas decorrentes da concretude com que a Sociologia pode contribuir para
a formacgao do jovem brasileiro, a saber: aproxima-lo de uma linguagem especial que

a Sociologia oferece, sistematizando os debates em torno de temas sociais tanto da
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tradicdo quanto contemporaneos. (BRASIL, 2006, p.105). Nesse sentido, as OCEM
constituem-se muito mais como uma proposta de orientagdo no que se refere as
escolhas dos conteudos e dos processos didaticos dos professores da disciplina de
Sociologia escolar.

Como destaca Moraes (2020), as OCEM-Sociologia tiveram como hipotese
interpretativa que os conteudos e formas de ensino de Sociologia sdo um produto
historico e ndo a simples transposi¢cao de teorias académicas uma vez que, ao serem
elaboradas, pretendeu-se intervir o0 minimo possivel nessa histéria, “ndo definindo
conteudos a serem ensinados, mas reconhecendo e legitimando formas de trabalho
ja consagradas pelos professores, elevando o nivel dos debates ao dar maior
consisténcia e organicidade as praticas que vinham se efetivando” (MORAES, 2020,
p.263).

Quanto as atribui¢des do ensino de Sociologia no Ensino Médio, o documento
destaca dois principios fundamentais que caracterizam o pensamento socioldgico: a
desnaturalizagdo e o estranhamento. A desnaturalizagcdo por parte das concepgoes
ou explicagdes dos fendmenos sociais, uma vez que “ha uma tendéncia recorrente de
se explicar as relagdes sociais, as instituicbes, os modos de vida, as acdées humanas,
etc. com argumentos naturalizadores”. Por sua vez, “s6 € possivel tomar certos
fendmenos sociais como objeto da Sociologia na medida em que os submetermos a
um processo de estranhamento, que os coloquemos em questdo, problematizando-
os” (MORAES, 2020, p.261).

No que diz respeito ao aspecto interdisciplinar, o documento aponta para o fato
de tanto a Histdria quanto a propria Geografia terem sofrido influéncias decisivas das
Ciéncias Sociais desde meados do século XIX, influéncias que causaram mudancas
significativas nos padrbes de pesquisa e compreensao dos fendmenos historicos,
sociais e geograficos. Por outro lado, a fronteira entre as Ciéncias Sociais e as outras
disciplinas das Ciéncias Humanas, a exemplo da Geografia, ndo deve constituir
impedimento para um dialogo entre elas ou para uma atuagéo interdisciplinar. De
acordo com as OCEM, “ao se tomar um fenbmeno como objeto de pesquisa ou de
ensino, podem-se reconhecer tanto os limites quanto as possibilidades que cada
ciéncia tem para tentar compreendé-lo ou falar dele” (BRASIL, 2006, p.112).

Considera-se, portanto, que tais objetos ndo sao exclusivos de uma
determinada ciéncia, “mas deve-se atentar para as diferencas de tratamento, da

prépria linguagem com que cada ciéncia fala dele, das metodologias, dos aspectos
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ressaltados, e perceber até que ponto uma ciéncia aprofunda tal objeto, ou ainda tem
um conhecimento precario acerca dele”. Nesse sentido, esses procedimentos — “que
muitos chamam de interdisciplinaridade, outros de multidisciplinaridade e outros ainda
de transdisciplinaridade, porque ainda ndo se conseguiu unificar ou homogeneizar a
linguagem pedagogica — s&o tanto mais proficuos quanto menos ilusdes e

entusiasmos, se tiver ao exercita-los” (BRASIL, 2006, p.112).

22 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E A REFORMA DO ENSINO
MEDIO

A BNCC

Homologada em 20 de dezembro de 2017 pelo Conselho Nacional de
Educacao, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) € um documento de carater
normativo que define “o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educacao Basica” (BRASIL, 2017, p.07). Propondo-se a ser referéncia nacional para
a formulagao dos curriculos dos sistemas e das redes escolares dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios e das propostas pedagodgicas das instituigcdes
escolares, a BNCC estabelece que as aprendizagens essenciais devem concorrer
para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais
desdobradas no tratamento didatico proposto para as trés etapas da Educacgao Basica
(Educacédo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio), “articulando-se na
construcado de conhecimentos, no desenvolvimento de habilidades e na formacéao de
atitudes e valores, nos termos da LDB” (BRASIL, 2017, p.08).

De acordo com lleizi Fiorelli Silva, a BNCC € uma ac¢ao de politica publica que
visa elaborar e implementar politicas educacionais na dimensido de definicbes dos
curriculos para a educacgao basica. Trata-se, segundo a autora, de uma ag¢ao publica
que mobiliza atores'® individuais e coletivos em disputa pelas arenas decisoérias do
Estado. O objetivo de uma base comum seria o de “ordenar o conjunto de

componentes curriculares e os conteudos a serem ensinados em cada nivel, etapa e

13 «p despeito das diferencas de abordagens nas analises sobre as instituicdes e os agentes

envolvidos nas disputas em torno da pertinéncia ou nao da elaboragao da BNCC, é consenso que ha
uma diversificacdo de atores e que os institutos e corporagdes financeiras e de familias milionarias dos
setores econdmicos mais dominantes entraram com vantagens nessa disputa. Como Michetti (2020)
demonstrou em sua pesquisa, o movimento Todos pela Educagéo, em 2006, e o Movimento pela Base
Nacional Comum, em 2013, ambos patrocinados pela Fundagao Lemann, direcionaram os trabalhos
em torno da politica curricular” (SILVA, 2020, p.52).
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ano dos sistemas de ensino, entdo, desde a educacao infantil até o ensino médio”
(SILVA, 2020, p.51).

Centrada no desenvolvimento de competéncias’ e orientadas pelo principio da
educacéo integral, a BNCC do Ensino Médio estabelece que as competéncias gerais
previstas para a Educac¢ao Basica devem orientar tanto as aprendizagens essenciais
quanto também os itinerarios formativos a ser ofertados pelos diferentes sistemas,
redes e instituigdes de ensino. Organizada'® por areas de conhecimento (Linguagens
e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas), caberia a cada uma a fungéo
de integrar dois ou mais componentes do curriculo a fim de contribuir para a integragéo
dos conhecimentos, entendida como “condicdo para a atribuicdo de sentidos aos
conceitos e conteudos estudados nas escolas” (BRASIL, 2017, p.09).

No entanto, como ressalta Silva (2020), mudangas significativas num curto
espaco de tempo no ordenamento do curriculo determinaram a supressao de 11
componentes curriculares obrigatérios em todas as séries/médulos do Ensino Médio.
Como observa a autora, o documento da BNCC de 2016 contemplava as disciplinas
escolares de Lingua Portuguesa, Lingua Espanhola, Lingua Inglesa, Artes, Educagéo
Fisica, Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Geografia, Historia, Filosofia e
Sociologia e organizava em areas desde “os direitos de aprendizagem transformados
em objetivos de aprendizagem”. Contudo, o documento da BNCC de 2018, em
conformidade com a Lei n° 13.415/2017 do Novo Ensino Médio, aponta apenas como
componentes curriculares obrigatorios em todas as séries/médulos do Ensino Médio
as disciplinas Lingua Portuguesa (na area de Linguagens e suas Tecnologias) e
Matematica (na area de Matematica e suas Tecnologias).

A mudanca de 13 para apenas 2 componentes curriculares fez com que as
demais disciplinas fossem agrupados por areas de conhecimento, como nos casos

das Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e a Ciéncias Humanas e Sociais

14 “Na BNCC, competéncia ¢ definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”
(BRASIL, 2017, p.08).

5 Essa organizagdo “ndo exclui necessariamente as disciplinas, com suas especificidades e
saberes proprios historicamente construidos, mas, sim, implica o fortalecimento das relagdes entre elas
e a sua contextualizagdo para apreensdo e intervencao na realidade, requerendo trabalho conjugado e
cooperativo dos seus professores no planejamento e na execugdo dos planos de ensino” (Parecer
CNE/CP n° 11/2009).
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Aplicadas, tomando como principio organizador uma lista de “competéncias e
habilidades™'® para cada area. As disciplinas de Geografia e Sociologia, juntas com
Historia e Filosofia sobreviveram nesse novo curriculo, compondo a area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas, “mas sem as suas especificidades cientificas de
origem, que foram dissolvidas nas habilidades e competéncias” (SILVA, 2020, p.54).

Nessa nova proposta curricular da BNCC, ainda s&o definidas competéncias
especificas para cada area do conhecimento, que também orientam a constru¢ao dos
itinerarios formativos relativos a essas areas. No Ensino Médio, a area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas deve desenvolver e ampliar a base conceitual do Ensino

Fundamental, cabendo como competéncia geral:

Analisar processos politicos, econdmicos, sociais, ambientais e
culturais nos ambitos local, regional, nacional e mundial em diferentes
tempos, a partir de procedimentos epistemoldgicos e cientificos, de
modo a compreender e posicionar-se criticamente com relagdo a
€esses processos e as possiveis relagdes entre eles (BRASIL, 2017,
p.559).

No que diz respeito a tematica urbana, a BNCC do Ensino Médio se aproxima
de uma proposta interdisciplinar através da competéncia especifica 2, a qual visa
analisar a formacgao de territérios e fronteiras em diferentes tempos e espacos,
mediante a compreensdo dos processos sociais, politicos, econémicos e culturais

geradores de conflito sociais. De acordo com o documento:

Nesta competéncia especifica, pretende-se comparar e avaliar a
ocupacgao do espaco, a delimitagéo de fronteiras e o papel dos agentes
responsaveis pelas transformacdes. Os atores sociais, na cidade, no
campo, nas zonas limitrofes, no interior de uma cidade, regido, Estado
ou mesmo entre Estados, produzem diferentes territorialidades que
envolvem variados niveis de negociagao e conflito, igualdade e
desigualdade, inclusdo e exclusdo. Dada essa complexidade de
relagdes, é prioritario levar em conta o raciocinio geografico e
estratégico, bem como o significado da histéria e da politica na
produgao do espago (BRASIL, 2017, p.561, Grifos nossos).

Nota-se, no entanto, que com as mudancas implementadas pela BNCC ha uma

alteracao significativa do curriculo, ndo s6 na questao referente a obrigatoriedade das

6 Com relagao ao principio organizador, um dos aspectos negativos apontados por Ferretti “diz
respeito ao objetivo visado por tal forma de arranjo curricular, qual seja, o desenvolvimento de
competéncias e habilidades propostas na BNCC, mais do que o estabelecimento de relagdes dialéticas
entre conteudos disciplinares tendo em vista a compreensdao de fendbmenos naturais e sociais”
(FERRETTI, 2018, p.39).
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disciplinas, mas também em relacdo aos conteudos dos componentes curriculares das
disciplinas das Ciéncias Humanas, a exemplo da Sociologia e Geografia escolares,
impactando diretamente nas praticas de ensino dos conteudos especificos e de temas
interdisciplinares, como no caso da tematica urbana. Nesse sentido, questiona-se a
possibilidade de efetivacdo do objetivo da competéncia especifica supracitada, uma
vez suprimidos os conteudos disciplinares indispensaveis aos procedimentos
epistemoldgicos e cientificos e, consequentemente, a pratica interdisciplinar.
Considera-se, portanto, a condi¢ao inalienavel do debate critico frente a brutal
reducdo disciplinar, na medida em que a mesma pde em risco a propria possibilidade
da atuacdo interdisciplinar. Desse modo, a proposta de mudanca na estrutura
curricular abre espaco para o questionamento acerca dos sentidos (politicos e
ideoldgicos) estabelecidos para a educagao basica, sobretudo no que diz respeito a
flexibilizagcdo curricular e a concepg¢ado de integracao interdisciplinar em que se

baseiam tanto a BNCC quanto a Reforma do Ensino Médio.

A Reforma do Ensino Médio

A atual Reforma do Ensino Médio (REM), expressa na Lei 13.415 de 16 de
fevereiro de 2017, € um conjunto de novas diretrizes que altera de modo significativo
a proposta de Lei de Diretrizes e Bases (LDB) referente a ultima etapa do ensino
basico no Brasil. Iniciada em 2020, a REM estabelece mudangas estruturais nos
curriculos escolares com a finalidade de definir objetivos de aprendizagem dentro de
quatro areas de conhecimento, instituindo também o ensino de tempo integral de
modo progressivo. Dessa forma, determina que a BNCC do Ensino Médio devera
passar a ocupar 1800 horas, com 1200 horas sendo destinadas ao novo modelo
diversificado dos itinerarios formativos, totalizando trés mil horas, as quais deverao
ser implantadas conforme as condi¢des de cada Estado (SILVA, 2020).

De acordo com Ferretti e Silva (2017), os principais argumentos que
embasaram a REM estao relacionados ao baixo desempenho dos estudantes do
Ensino Médio em Lingua Portuguesa e Matematica segundo o Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB); a necessidade de melhorar o
desempenho dos estudantes brasileiros no Programa Internacional de Avaliagcéo de
Estudantes (PISA); bem como a justificativa de que o Brasil seria o unico pais do
mundo com uma mesma trajetéria formativa composta por 13 disciplinas, modelo de

ensino que seria responsavel pelo desinteresse e desempenho fraco dos estudantes.
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Ja no plano do executivo e do legislativo, para se compreender o sentido da
Reforma do Ensino Médio por meio da Medida Proviséria n° 746 (posteriormente
transformada na Lei 13.415), é necessario atentar para a agao que as antecedeu, ou
seja, a da construcdo da BNCC, “prevista na Constituicdo Nacional, na LDB,
reafirmada nas Diretrizes Curriculares para a Educagao Basica e na meta 7 do Plano
Nacional de Educacéo (PNE 2014-2024)". (FERRETTI e SILVA, 2017). Segundo os
autores, a razao para tal deve-se a dois aspectos. De um lado, ao fato de que seu
desenvolvimento foi condicionado a aprovagao final da BNCC pelo CNE, “na medida
em que os componentes curriculares da MP, seja na sua parte comum a todos os
alunos do Ensino Médio, seja nos percursos formativos flexibilizados, deveriam ser
estruturados de acordo com a referida BNCC”. Por outro lado, devido a estreita
aproximacao entre o propésito que orienta a BNCC e o que serve de base tedrica,

politica e ideoldgica a MP n° 746.

O primeiro elemento que aproxima os dois documentos, sob esse
aspecto, € o da preocupacdo com o desempenho do Brasil nas
avaliacdes internacionais realizadas pelo PISA por meio das quais se
produz, de um lado, a hierarquizacao interna dos sistemas escolares
estaduais do pais e, de outro, entre paises, quanto a “qualidade da
educacao”, expressa basicamente em termos de resultados
quantitativos, associaveis a “responsabilizacdo” e a “meritocracia”. O
segundo é o da contribuigdo da educagao para a produgao de sujeitos
sociais, como trabalhadores, consumidores, cidadaos que se mostrem
adaptados a atual forma de organizagdo produtiva do capital, de
carater neoliberal, e a sociabilidade dela decorrente (FERRETTI e
SILVA, 2017, p.397-398).

Além disso, para Ferretti (2018), a Lei parece apoiar-se numa concepgao
restrita de curriculo que reduz a riqueza do termo a matriz curricular. A instancia que
busca dar conta dessa questao é a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que, no
entanto, nao é entendida pelos seus proprios propositores como curriculo. Evidéncia
disso € a critica da Lei a organizagao curricular existente, a saber: multiplicidade de
disciplinas e rigidez na sua estrutura. “Por isso mesmo suas propostas centrais giram
em torno de dois aspectos principais: a flexibilizagao curricular e a oferta de cursos
em tempo integral (sete horas diarias)” (FERRETTI, 2018, p.27)

Ademais, para o autor, a concepgao expressa pela Lei 13.415 que determina a
separacgao entre uma parte de formacdo comum, e outra, diversificada em itinerarios
formativos por area, acaba por determinar o acesso fragmentado aos mesmos

conhecimentos. Desse modo, tal formulagao propde a diminuicdo do numero de
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disciplinas'” que os alunos cursardo durante o Ensino Médio ao mesmo tempo em
que busca tornar atrativo cada itinerario formativo'8, “estabelecidos, teoricamente, de
acordo com os interesses pessoais de cada aluno, supondo que tais providéncias
tornariam tal etapa da educagao basica menos reprovadora” (FERRETTI, 2018, p.27-
28).

Ao se tratar da questdo da formacédo integrada, seja envolvendo os
componentes curriculares do Ensino Médio, seja na relagao entre este e a formagao
profissional, Ferretti e Silva (2017) chamam atenc¢ao para uma forma de integragao
que se aparta da perspectiva defendida pelas Diretrizes, uma vez considerada que as
propostas de integracéo presentes na segunda versdo da BNCC, quando assentadas
na perspectiva delineada pelas atuais DCNEM e para a educagao profissional,
conflitam com a proposicao central da MP n° 746, “na medida em que esta flexibiliza
o curriculo dessa etapa estruturando-o sob a forma de percursos formativos, o que
nao permite a integragdo na forma indicada naqueles documentos, embora possam
ocorrer pela articulagdo interna dos componentes de cada um dos percursos”,
consequentemente, limitando-a ndo apenas do ponto de vista dos campos de
conhecimento envolvidos, mas também daquele referente a sua concepcao
(FERRETTI e SILVA, 2017, p.386).

No que se refere a instituicdo da escola de tempo integral’® a proposta, que

conforme Ferretti esta ancorada no Plano Nacional de Educagao (PNE), langa mao

17 Segundo Ferretti e Silva (2017), alguns dos aspectos presentes no texto da MP n° 746 (assim
como em sua transformacéo na Lei 13.415), chamaram imediata atengdo da midia, em especial duas
situacdes: “a extingdo da obrigatoriedade de quatro disciplinas — Sociologia, Filosofia, Artes e
Educacgao Fisica — e a possibilidade de atribuigdo do exercicio da docéncia a pessoas com “notério
saber” em alguma especialidade técnico-profissional. Se, por um lado, a ampla exposicdo midiatica
colocou na ordem do dia o debate sobre a reforma, por outro, a énfase nesses dois aspectos escondeu
outros de igual ou maior relevancia: a pretensdo de alterar toda a estrutura curricular e de permitir o
financiamento de instituicdbes privadas, com recursos publicos, para ofertar parte da formacao
(FERRETTI e SILVA, 2017, p.386-387).

8 Quanto a questéo sobre a escolha entre os itinerarios pelos jovens, segundo Ferretti, “a Unica
menc¢ao oficial € a constante do §12 do artigo 36, segundo o qual ‘as escolas deverao orientar os alunos
no processo de escolha das areas de conhecimento ou de atuagao profissional previstas no caput’.
Esse artigo faz supor que a escolha de um ou mais itinerarios é definida pelo aluno, mas deve-se
considerar o pressuposto anterior, ou seja, o de que a definigdo dos arranjos curriculares a serem
definidos por um dado ente federativo é prerrogativa desse, ndo do aluno, como apregoado pela
propaganda oficial. Os alunos fardo, no maximo, escolhas entre os itinerarios formativos estipulados
pelo sistema publico de ensino do referido ente federativo” (FERRETTI, 2018, p.29).

19 Segundo Ferretti (2018) “ocorrem problemas concretos relativos a tal propositura na sociedade
brasileira. Um deles refere-se a que, apesar de a extensdo da jornada ser, em si, medida positiva,
observada a recomendagao do PNE, as condicbes existentes nas redes publicas de ensino brasileiro,
do ponto de vista tanto da infraestrutura das escolas quanto das condi¢des de trabalho e da carreira
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da recomendacao desse, por meio da meta 6, segundo a qual deveria ser ofertada,
até 2024, “educagao em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento)
das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento)
dos(as) alunos(as) da educagao basica” (FERRETTI, 2018, p.28). Por outro lado,
segundo o autor, o numero de escolas de tempo integral a ser implementado
inicialmente sera de apenas 500 em relagdo as 20.083 escolas publicas de Ensino
Médio existentes no pais, ou seja, aproximadamente 2,5% delas. Este constitui o
segundo aspecto negativo da proposigao, “na medida em que contribui para o
aumento da desigualdade que marca a educagao basica no pais, seja no tocante a
situagdo dos professores, seja no referente aos setores sociais que poderéo
efetivamente beneficiar-se da proposta” (FERRETTI, 2018, p.38).

Outro ponto que merece destaque, além dos ja elencados, diz respeito a
carreira e as condigdes de trabalho docente. De acordo com Ferretti (2018), entre as
principais situa¢gdes em que o trabalho docente é afetado pela flexibilizagao curricular,
destaca-se a exclusao da obrigatoriedade das disciplinas como Sociologia, Filosofia,
Educacao Fisica e Arte, restringindo “o mercado de trabalho para professores que
atuam nessas disciplinas, o que pode conduzir a precarizagao tanto das
oportunidades de trabalho como de sua natureza”. Uma segunda situagao refere-se a
possibilidade de diminuicido da oferta de postos de trabalho por meio da instituicao
dos itinerarios formativos “na medida em que cada escola de Ensino Médio, nos
diferentes Estados, ndo podera oferecer, simultaneamente, os cinco itinerarios
estabelecidos pela Lei”. Ja a terceira situagao apontada pelo autor remete ao caso
especifico do itinerario “formacdo técnica e profissional”’. Institui-se aqui a
possibilidade de que postos de trabalho possam ser ocupados por “profissionais
detentores de notdrio saber”, o que representa reducio de oportunidades de trabalho
para professores concursados e licenciados (FERRETTI, 2018, p.37-38. Grifos do
Autor).

No que se refere a flexibilizagdo curricular, Ferretti chama atencao para a
necessidade de adaptacdo dos professores aos processos de implementacdo da
reforma manifestada por meio da obrigatoriedade de que eles se orientem pela BNCC,

tanto no desenvolvimento da parte comum do Ensino Médio quanto no dos itinerarios

dos docentes, bem como de oferta de alimentagao adequada aos alunos, mostram ser tal meta de dificil
execucao (FERRETTI, 2018, p.28).
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formativos. “Os arranjos curriculares a que se refere o art. 36 da LDB 9394/1996,
modificado pelo art. 36 da Lei 13.415 deverao ser estruturados com base na BNCC”.
Tal proposicéo visa, segundo o autor, o desenvolvimento de projetos por meio da
atuacao de mais de um professor, “0 que implica tanto a revisdo das licenciaturas
quanto a formacao continuada tendo por referéncia o trabalho docente realizado por
meio da interdisciplinaridade pedagdgica” (FERRETTI, 2018, p.38).

De modo geral, a Lei 13.415 n&o aponta, segundo Ferretti (2018), na diregéao
da mudanca social, “mas apenas da permanéncia, ainda quando de melhor qualidade,
posto que voltada para a mera instrumentalizacdo dos trabalhadores e seus filhos,
valendo-se, inclusive, do fortalecimento de projetos de educacédo de instituicdes
privadas articuladas em torno do Movimento Todos pela Educacéao, estendidas, por
meio da BNCC, a educacgao publica e a prépria REM. Contrariamente a formagao
integral que tais setores alardeiam no discurso, o que a Lei oferece é um processo de
“semiformacao de carater pragmatico manifestada sob a forma de politica publica” em
razao do contexto politico e econémico instituido no pais desde 2016 (FERRETTI,
2018, p.35).

Atualizagcao das DCNEM

A Resolucédo N° 3, de 21 de novembro de 2018 atualiza as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, “a serem observadas pelos sistemas de
ensino e suas unidades escolares na organizagdo curricular, tendo em vista as
alteragdes introduzidas na Lei n°® 9.394/1996 (LDB) pela Lei n°® 13.415/2017”. Entre os
principais termos definidos pela nova Resolugado, destaca-se no Art. 6° a “formacao
geral basica” - com carga horaria total maxima de 1.800 (mil e oitocentas) horas -, a
qual deve ser composta por um “conjunto de competéncias e habilidades das areas
de conhecimento previstas na Base Nacional Comum Curricular’. O mesmo Art. 6°
ainda determina que o arranjo curricular deve ser pautado agora pela selecdo de
competéncias que promovam o aprofundamento das “aprendizagens essenciais”?°

demandadas de acordo com a natureza do respectivo itinerario formativo,

20 De acordo com o Art. 7° do documento “as aprendizagens essenciais sdo as que desenvolvem
competéncias e habilidades entendidas como conhecimentos em acao, com significado para a vida,
expressas em praticas cognitivas, profissionais e socioemocionais, atitudes e valores continuamente
mobilizados, articulados e integrados, para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
exercicio da cidadania e da atuagdo no mundo do trabalho” (CNE/CEB, 2018, p.4).
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compreendido como cada conjunto de unidades curriculares ofertadas pelas
instituicées e redes de ensino (CNE/CEB, 2018, p.1 e 2).

Compostos por formagcdo geral basica e itinerario formativo,
indissociavelmente, as propostas curriculares do ensino médio devem, conforme o
Art. 8°, “garantir o desenvolvimento das competéncias gerais e especificas da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC)”; com a finalidade de possibilitar agbes que
promovam “a integragao curricular como estratégia de organizagéo do curriculo em
areas do conhecimento que dialogue com todos os elementos previstos na proposta
pedagogica na perspectiva da formacgao integral do estudante”, por sua vez “adotando
metodologias de ensino e de avaliagdo de aprendizagem que potencializem o
desenvolvimento das competéncias e habilidades e estimulem o protagonismo dos
estudantes” (CNE/CEB, 2018, p.5).

Com relagdo a questao interdisciplinar da organizagcéo curricular, o Parecer
estabelece, em seu Art. 10°, que atendidos todos os direitos e objetivos de
aprendizagem instituidos na BNCC, “o curriculo por area de conhecimento deve ser
organizado e planejado dentro das areas de forma interdisciplinar e
transdisciplinar’, com os estudos e praticas “podendo ser desenvolvidos por
projetos, oficinas, laboratorios, dentre outras estratégias de ensino-aprendizagem que
rompam com o trabalho isolado apenas em disciplinas” (CNE/CEB, 2018, p.6. Grifos

Nossos). De modo geral:

O curriculo deve contemplar tratamento metodoldgico que evidencie a
contextualizacao, a diversificagcdo e a transdisciplinaridade ou
outras formas de interagao e articulagao entre diferentes campos
de saberes especificos, contemplando vivéncias praticas e
vinculando a educacéao escolar ao mundo do trabalho e a pratica social
e possibilitando o aproveitamento de estudos e o reconhecimento de
saberes adquiridos nas experiéncias pessoais, sociais e do trabalho.
(CNE/CEB, 2018, p.4. Grifos Nossos).

Em seu Art. 12, determina que a partir das areas do conhecimento e da
formacgao técnica e profissional, os itinerarios formativos devem ser organizados nas
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, considerando o “aprofundamento de
conhecimentos estruturantes para aplicacdo de diferentes conceitos em contextos
sociais e de trabalho”, estruturando arranjos curriculares que permitam estudos em
“relagdes sociais, modelos econdmicos, processos politicos, pluralidade cultural,

historicidade do universo, do homem e natureza, dentre outros”, considerando o
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contexto local e as possibilidades de oferta pelos sistemas de ensino (CNE/CEB,
2018, p.7).

A partir de tal proposi¢cao, em seu Art. 17°, o documento estipula que as areas
de conhecimento podem ser organizadas em unidades curriculares, competéncias e
habilidades, unidades de estudo, modulos, atividades, praticas e projetos
contextualizados ou diversamente articuladores de saberes, “desenvolvimento
transversal ou transdisciplinar de temas ou outras formas de organizagao”. Conclui,
portanto, que “a contextualizagdao e a interdisciplinaridade devem assegurar a
articulacao entre diferentes areas do conhecimento”, a fim de “propiciar ao estudante
a apropriagado de conceitos e categorias basicas e ndo o acumulo de informacdes e
conhecimentos, estabelecendo um conjunto necessario de saberes integrados e
significativos” (CNE/CEB, 2018, p.10 e 11. Grifos Nossos).

De modo geral, a partir da vinculagdo direta as determinagdes da BNCC,
verifica-se uma alteragdo de carater tecnicista e mercadoldgico da atualizagdo das
DCNEM, especialmente, no que se refere aos itinerarios formativos, esses que devem
considerar “as demandas e necessidades do mundo contemporaneo” (leia-se: mundo
do trabalho em cada regido e Unidade de Federacgédo), “estar sintonizados com os
diferentes interesses dos estudantes e sua insercdo na sociedade”. Além de
considerar as possibilidades estruturais e de recursos, ao mesmo tempo orientando
os estudantes no processo de escolha do seu itinerario, as instituicbes ou redes de
ensino — podendo agora desenvolver parceria com as empresas empregadoras —
“‘devem garantir a apropriagdo de procedimentos cognitivos e uso de metodologias
que favoregam o protagonismo juvenil’, e organizar-se em torno de “eixos
estruturantes” a exemplo dos “processos criativos” e do “empreendedorismo”?’
(CNE/CEB, 2018, p.7).

Por fim, mas ndo menos importante, em suas Disposicoes Gerais e Transitorias
o documento de atualizagdo das DCNEM determina em paragrafo unico que o

Ministério da Educacgéao “deve adequar o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)

21 Conforme especificado no Art. 12 os “processos criativos supdem o uso e o aprofundamento
do conhecimento cientifico na construgdo e criagdo de experimentos, modelos, protétipos para a
criacdo de processos ou produtos que atendam a demandas pela resolugdo de problemas
identificados na sociedade, enquanto que o eixo empreendedorismo supde a mobilizacdo de
conhecimentos de diferentes areas para a formagéo de organiza¢cdes com variadas missdes voltadas
ao desenvolvimento de produtos ou prestag¢ao de servigos inovadores com o uso das tecnologias”
(CNE/CEB, 2018, p.7. Grifos Nossos).
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e demais programas nacionais” voltados a distribuicdo de livros e materiais didaticos,
recursos fisicos e digitais para alunos e professores “que atendam ao que foi definido
para formacao basica geral e itinerarios formativos”, organizados de acordo com tais
Diretrizes. (CNE/CEB, 2018, p.16). Nota-se, portanto, que ndo somente as DCNEM
como também o proprio PNLD precisou ser alterado a fim de se adequar a
reorganizagao curricular promovida pela BNCC, passando desse modo a seguir o

cronograma de implementacao dos novos curriculos do Ensino Médio.

2.3 SISTEMATIZAGAO DAS QETERMINA(}OES LEGAIS QUANTO A PROPOSTA
INTERDISCIPLINAR DA TEMATICA URBANA

Numa tentativa de organizar os dados para uma posterior reflexdo, a
sistematizacado da proposta interdisciplinar para a area das Ciéncias Humanas busca
apresentar, sinteticamente, os aportes legais com respeito aos aspectos teoricos
tratados no primeiro capitulo, sobretudo no que se refere a conceituacdo e as
proposi¢des de integracdo e interdisciplinaridade previstas para as disciplinas de
Sociologia e Geografia em relagdo ao estudo da tematica urbana no Ensino Médio.

Considerando tal objetivo e o contexto mais amplo em que a tematica em
questao esta inserida, destacamos os seguintes pontos:

Constituindo as orientacdes gerais do projeto de reforma curricular do ensino
médio brasileiro, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de 1998 propdem
a reorganizagao curricular da Educagdo Basica com o proposito de facilitar o
desenvolvimento dos conteudos a partir de uma Base Nacional Comum organizada
por areas de conhecimentos. Ao assumir uma perspectiva instrumental da
interdisciplinaridade, essa organizagdo curricular prevé “a utilizacdo dos
conhecimentos de varias disciplinas para a resolucdo de problemas concretos por
meio do dialogo entre os diferentes saberes escolares”. Pretendendo contribuir para
a superagcdo — por meio da pratica interdisciplinar - do tratamento estanque e
compartimentalizado que, segundo o documento, caracteriza o conhecimento escolar
sob o enfoque disciplinar, o parecer nao propde a eliminacido do ensino dos conteudos
especificos, no entanto, considera de modo genérico que os mesmos devem fazer
parte de um “processo global” com varias dimensodes articuladas.

Em conformidade com os Pardmetros e as Diretrizes, as Orientagoes
Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) de 2006 buscam tratar das questdes

relacionadas ao curriculo escolar e a cada disciplina em particular. Nesse sentido, o
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documento propde a orientagdo curricular com o objetivo de superar a organizagao
por “disciplinas estaques”, promovendo, ao mesmo tempo, a integracdo e a
articulagdo dos conhecimentos “em processo permanente de interdisciplinaridade e
contextualizagado”. Ao definir as quatro areas de conhecimento, estabelece os
objetivos gerais do ensino das disciplinas das Ciéncias Humanas no Ensino Médio.

Em relacdo ao ensino de Geografia, o documento prevé que este deve
fundamentar-se num corpo tedrico-metodoldgico baseado em conceitos estruturantes
devidamente articulados entre si, estabelecendo como uma das principais
competéncias o estudo e a compreensao do espago geografico a partir das multiplas
interacdes entre sociedade e natureza.

No caso da Sociologia, as OCEM constituem-se muito mais como um guia de
orientagao do que propriamente uma proposta de conteudos e de processos didaticos
a serem trabalhados no Ensino Médio, destacando apenas a desnaturalizagdo e o
estranhamento como dois principios fundamentais que caracterizam o pensamento
socioldgico.

No intuito de romper com a centralidade das disciplinas nos curriculos ao
substitui-las por aspectos mais “globalizadores”, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) de 2012, estabelecem uma organizagao
curricular do Ensino Médio baseada em “metodologias mistas” (articulagdo dos
conteudos disciplinares com as atividades integradoras). Embora considere a
importancia dos estudos disciplinares, o documento propde que a interdisciplinaridade
— entendida como “a transferéncia de métodos de uma disciplina para outra por meio
da acéao didatico-pedagdgica mediada pela pedagogia dos projetos tematicos - deve
articular-se junto a proposta tematica trabalhada transversalmente, no sentido de
promover o exercicio do processo da transversalidade e, dessa forma, organizar o
trabalho didatico-pedagdgico visando promover a integragdo e articulagdo entre
diferentes campos de saberes especificos”. Nesse contexto, a transversalidade
assumiria a fungdo de organizar o trabalho didatico-pedagdgico em que eixos
tematicos sao integrados as disciplinas de forma a estarem presentes em todas elas.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2016, no intuito de elaborar
e implementar politicas educacionais na dimensao de definigdes dos curriculos para
a educacao basica, estabelece as competéncias gerais que devem orientar tanto as
aprendizagens essenciais quanto também os itinerarios formativos a serem ofertados

pelos diferentes sistemas, redes e instituicdes de ensino.
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Em sua proposta curricular - organizada por areas e nao mais por disciplinas -
sao definidas “competéncias especificas” para cada area do conhecimento, as quais
devem orientar a construcao dos itinerarios formativos relativos a essas areas.

Em relagédo a tematica urbana, a proposta da Base para o Ensino Médio prevé
uma competéncia especifica (no campo da Geografia) na qual pretende-se comparar
e avaliar a ocupacgao do espago mediante a compreensdo dos processos sociais,
politicos, econémicos e culturais geradores de conflito sociais.

No entanto, a organizacao curricular proposta pela BNCC, estruturada por
competéncias e habilidades, altera significativamente os conteudos dos componentes
curriculares das disciplinas da area de Ciéncias Humanas, sendo suprimida grande
parte das especificidades cientificas de origem. Fato que vai promover mudangas
substanciais tanto na pratica do ensino disciplinar quanto também dos temas
transversais, provocando um questionamento acerca dos sentidos politicos e
ideoldgicos estabelecidos para a educagéao basica, em especial, no que diz respeito a
flexibilizagao curricular e a concepgao de interdisciplinaridade em que se baseiam
tanto a BNCC quanto a Reforma do Ensino Médio.

Enquanto determinacgéo legal, a Reforma do Ensino Médio (REM) de 2017
altera radicalmente a proposta de Lei de Diretrizes e Bases referente a ultima etapa
do ensino basico no Brasil, ao estabelecer mudancas estruturais nos curriculos
escolares a partir da determinagdo de uma base comum e de itinerarios formativos
por area de conhecimento, bem como a proposta de instituicdo do regime de tempo
integral. Sob a justificativa da necessidade de melhorar o desempenho dos estudantes
do Ensino Médio no IDEB e PISA, criticando ao mesmo tempo a rigidez da
organizacao curricular estruturado por disciplinas, a REM propée um modelo curricular
que além de se apartar da perspectiva de integracdo definida pela literatura
especializada, acaba por limitar ndo somente a concepcédo do termo, bem como
também as areas de conhecimento envolvidas. Tendo por referéncia os propésitos
que orientam a BNCC, ao propor uma diminuicdo do numero de disciplinas
obrigatorias que os alunos deverdo cursar ao longo do Ensino Médio - criando ao
mesmo tempo uma hierarquizacao entre elas -, tal formulagao vai flexibilizar nédo s6 o
curriculo, mas o tempo de duragao do periodo escolar (integral ou ndo), bem como a
oferta de itinerarios formativos por instituicdo e por estado, impactando tanto na
carreira e nas condi¢gbes do trabalho docente como também na pratica do ensino

interdisciplinar da Educagao Basica.
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Por fim, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 2018
€ atualizada a fim de garantir o desenvolvimento das competéncias gerais e
especificas da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e, desse modo, possibilitar
agdes que promovam “a integragcado curricular como estratégia de organizagado do
curriculo em areas do conhecimento” - a exemplo da Ciéncias Humanas - devendo
ser organizado e planejado dentro das areas de forma “interdisciplinar e
transdisciplinar’. Entretanto, de forma genérica e superficial, o documento de
atualizagao determina que o curriculo deve contemplar tratamento metodoldgico que
evidencie “a contextualizacdo, a diversificacdo e a transdisciplinaridade ou outras
formas de interacdo e articulacado entre diferentes campos de saberes especificos”.
Nesse sentido, conclui que “a contextualizagdo e a interdisciplinaridade” devem
assegurar a articulacao entre diferentes areas do conhecimento, a fim de propiciar ao
estudante a apropriagao de “conceitos e categorias basicas” e ndo mais o acumulo de
informagdes e conhecimentos desnecessarios e insignificantes. De modo geral, ao ser
submetido as determinagdes da BNCC, o documento de atualizacdo das DCNEM ao
mesmo tempo em que busca utilizar a integragdo interdisciplinar de modo
instrumental, deixa transparecer aspectos de ambito tecnicista e mercadolégico da
Reforma do Ensino Médio.

Verifica-se, portanto, com base na sistematizagcdo das determinacdes legais,
que embora as mesmas contemplem as concepgdes de ‘“integragcdo” e de
“interdisciplinaridade” — havendo pontos de convergéncia e de divergéncia entre elas
- os trabalhos cientificos (FAZENDA, 2011; FRIGOTTO, 2010; LENOIR, 1998) que se
voltam para o estudos criticos de tais praticas nao tém se preocupado apenas com as
questdes de ordem descritiva, mas com o sentido e o propdsito com que as mesmas
sdo incorporadas nas legislacbes atuais. Assim, o tratamento que conferem aos
termos em questdo, bem como a forma pela qual esses atendem ou ndo as
necessidades e expectativas das diferentes realidades escolares € muito mais amplo
e complexo do que a atual flexibilizagao curricular propde, essa, preocupada mais com
0 numero e a diluicdo de disciplinas pela matriz curricular do que com a qualidade e
efetivacdo da pratica interdisciplinar no Ensino Médio.

Nessa perspectiva, percebe-se que entre as legislagbes compiladas, a BNCC
(2016) e a REM (2017), assim como a propria Atualizagdo das DCNEM (2018) ganham
destaque ao caminharem no sentido contrario ao daquelas que buscam considerar a

relevancia dos conteudos disciplinares, a exemplo dos PCNs (1998), OCEM (2006) e
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as DCNEM (2012), ainda que todas, sem excecgao, partiihem da proposta geral de
reorganizagao curricular da Educagao Basica a partir de uma Base Nacional Comum
organizada por areas de conhecimento, sobretudo, como forma de superagao do
tratamento estanque e compartimentalizado que, segundo tais pareceres, caracteriza
o conhecimento escolar sob o enfoque disciplinar.

De modo geral, para além do uso meramente instrumental da
interdisciplinaridade, as avaliacbes das determinacdes legais — no plano da
interdisciplinaridade curricular - revelam a auséncia de indicadores consistentes para
a efetivagdo da integracgao interdisciplinar das Ciéncias Humanas no Ensino Médio.
Ao procurar destacar os objetivos gerais do ensino de Sociologia e Geografia
escolares, observou-se a falta de uma proposta de integragcao tanto em relagao ao
plano didatico-pedagdgico de ambas as disciplinas, como também da propria
condigao de efetivacdo da competéncia especifica 2 (a que mais se aproxima de uma
proposta interdisciplinar), uma vez que ela sé pode ocorrer de modo limitado e
ocasional por meio de itinerarios formativos por area de conhecimento.

Com base em tal sistematizacdo, conclui-se que ndo ha somente uma
inconsisténcia, mas também uma discrepancia entre as proposi¢oes legais e o plano
tedrico no que se refere a forma de integracéao interdisciplinar prevista para a area das
Ciéncias Humanas no Ensino Médio. Tal constatagdao aponta para o questionamento
acerca do carater atribuido pelas determinagdes legais — em especial a BNCC — no
que condiz a pratica interdisciplinar proposta para o estudo da tematica urbana, a
saber: se a mesma se constitui como uma proposicao efetiva ou num mero simulacro
de cunho ideoldgico.

A fim de responder a essa indagacao, impde-se a necessidade da analise e
apreensdo dos propositos didatico-pedagogicos previstos para os conteudos
interdisciplinares dos livros didaticos apds a REM. Discorrer sobre tais questdes e

seus desdobramentos consistira no objetivo geral do terceiro e ultimo capitulo.
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3. AINTERDISCIPLINARIDADE DA SOCIOLOGIA E GEOGRAFIA ESCOLARES

Considerando a interdisciplinaridade ndo como uma questdao meramente de
meétodo de investigacao e de técnica didatica, mas na perspectiva de Frigotto (2010),
ou seja, como uma necessidade que historicamente se impde como imperativo, e
como problema que se impde como desafio a ser decifrado no plano histérico-cultural
e no plano epistemologico, o presente capitulo se propde a realizar um
questionamento pedagogico no sentido de avaliar a mudanga que a proposta de
integracéo interdisciplinar da REM implicou no ambito didatico-pedagogico, em
especial, no que se refere a interdisciplinaridade da tematica urbana envolvendo as
disciplinas de Sociologia e Geografia escolares.

Como elemento de ligagdo entre as determinacgdes legais e o trabalho do
professor, encontram-se os guias e materiais didaticos. Apresentando-se como
instrumento fundamental utilizado por todo o professorado do Ensino Médio, procurou-
se conhecé-los melhor a fim de verificar se os conteudos neles contidos revelam a
existéncia ou ndo de uma integragao, de fato, interdisciplinar. Por sua vez, como
explica Lenoir (1998), & importante conceber os modelos didaticos como
‘instrumentos conceituais que possuem uma dimensdo conjuntural de maneira
limitativa, e que servem para guiar a concepgdao de praticas educativas
interdisciplinares, conforme a visao integradora”. Assumindo uma fungdo mediadora

entre os planos curriculares e pedagogicos:

[...] a interdisciplinaridade didatica leva em conta a estruturacao
curricular para estabelecer preliminarmente seu carater
interdisciplinar, tendo por objetivo a articulagido dos conhecimentos a
serem ensinados e sua inserc&o nas situacdes de aprendizagem. E do
vaivém dialético entre os planos curriculares e pedagdgicos, levando
em conta o plano pedagdgico, que se elaboram nesse nivel os
modelos didaticos interdisciplinares (LENOIR,1998, p.58).

Ao enfatizar a necessidade de uma complementaridade entre didatica e
interdisciplinaridade, Lenoir (1998) explica que toda didatica, por suas caracteristicas
de sistema, é obrigatdria e intrinsecamente interdisciplinar. “[...] Levam em conta o
sistema didatico em sua globalidade e na contextualizagc&do s6cio-espago-temporal dos
processos de aprendizagem do sujeito, e nas dimensdes historicas, social e
epistemoldgica dos conhecimentos a serem ensinados”. Segundo o autor, essa

concepgao exige da didatica um trabalho interdisciplinar que possa produzir, no seio
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de modelos didaticos, “os elementos cognitivos saidos de diferentes matérias
escolares que detém um potencial de associagéo, de complementaridade, cuja pratica
comum tera como efeito facilitar as aprendizagens” (LENOIR, 1998, p.64).

Em termos gerais, para Lenoir (1998), a funcao da didatica ndo € outra que a
de “recorrer a modelos interdisciplinares de maneira a conceber situacdes didaticas
gue reunam os alunos e, ao mesmo tempo, garantam o respeito das especificidades
disciplinares”. Tal perspectiva repousa, segundo o autor, “sobre a especificidade das
matérias escolares em diregédo as disciplinas cientificas e sobre a especificidade de
cada uma delas”. Essa especificidade reivindica, “numa visdao de formacido e
precisamente levando em conta as particularidades de cada matéria escolar no plano
de suas finalidades, de seu contelido e de suas tentativas, o estabelecimento de uma
complementaridade e de inter-relagbes que impulsionem os aprendizes” (LENOIR,
1998, p.65 e 66).

Com a finalidade de verificar de que forma a interdisciplinaridade no plano
didatico-pedagodgico é tratada nos Guias do PNLD e materiais didaticos para o Ensino
Médio, procurou-se verificar os principios e critérios gerais dos Guias do Programa
Nacional do Livro Didatico (2018/2021), bem como o préprio conteudo referente a
tematica urbana presente nas atuais obras didaticas. Essa avaliagdo € necessaria
para poder precisar, enquanto objetivo geral do trabalho, se a proposta de integragao
definida para a areas das Ciéncias Humanas tem sentido, na medida em que seja
introduzido um trabalho didatico-pedagdgico de carater interdisciplinar a fim de se

tornarem viaveis as praticas integradoras entre a Sociologia e a Geografia escolares.

3.1 OS GUIAS DO PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO DIDATICO

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) é uma politica publica
executada pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo (FNDE) e pelo
Ministério da Educacgédo destinada a disponibilizar obras didaticas, pedagodgicas e
literarias de forma sistematica, regular e gratuita. O Guia de Livros Didaticos do PNLD,
no intuito de facilitar a escolha das obras pelos professores do Ensino Médio,
apresenta os principios didaticos e pedagdgicos que moveram a avaliagao dos livros
didaticos a serem adotados nas escolas.

Embora existam exemplares mais atuais, optou-se pela escolha dos Guias
referentes aos PNLDs de 2018 e o de 2021. Procura-se, como forma de auxiliar a

analise posterior das obras didaticas, destacar as principais diferencas entre os
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principios gerais adotados antes e depois da implantagdo da BNCC em relagédo aos

conteudos didatico-pedagogicos definidos para a area das Ciéncias Humanas.

PNLD 2018

O processo de avaliagao do PNLD 2018 teve inicio com a publicagdo do Edital
de Convocacao 04/2015 — CGPLI, no Diario Oficial da Unido de 02/02/15, documento
orientador das editoras para a inscrigao das colegdes didaticas a serem submetidas a
avaliagao pedagdgica. “O processo de avaliagdo foi realizado por universidades
publicas, sob a coordenagao da Secretaria de Educagéo Basica (SEB/MEC). Essas
universidades foram selecionadas por meio de concorréncia publica (Edital 42/2016)”
(BRASIL, 2017, p.07).

A andlise das obras foi realizada de acordo com os principios e os critérios
gerais e especificos que constam no referido Edital, os quais serviram de base para a
elaboracdo das fichas de avaliagdo, que se encontram registradas nos respectivos
Guias. O Guia de cada componente curricular apresenta os livros didaticos aprovados
no processo avaliativo, por meio de resenhas que informam aos professores e as
professoras da rede publica de ensino as caracteristicas pedagogicas de cada obra,
seus pontos fortes e suas limitagdes (BRASIL, 2017, p.07).

Com relagéo aos principios gerais estipulados, o PNLD de 2018 define que o
livro didatico para o Ensino Médio deve ser inserido, constituindo-se como mais uma
ferramenta de apoio a construgao dos processos educativos, com vista a assegurar a
articulagdo das dimensdes ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia no curriculo dessa

etapa da educacéo basica.

Compreende-se, portanto, que a educagao deve desenvolver-se de
forma contextualizada e interdisciplinar, a partir de um curriculo
pensado com base nas quatro areas de conhecimento” — Linguagens;
Matematica; Ciéncias da Natureza; Ciéncias Humanas — e que
articule os componentes curriculares das areas e entre as areas, no
processo de desenvolvimento e de aprendizagem dos estudantes
(BRASIL, 2017, p.8 e 9, Grifos Nossos).

Ao assumirem o papel como mediador pedagdgico, os livros didaticos devem
proporcionar, ao lado de outros materiais pedagdgicos e educativos, “ambiente
propicio a busca pela formagao cidada, favorecendo que os estudantes possam
estabelecer julgamentos, tomar decisdes e atuar criticamente frente as questdes que

se colocam para a sociedade, a ciéncia, a tecnologia, a cultura e a economia”. Como
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parte integrante de suas propostas pedagdgicas, “as obras didaticas devem contribuir,
efetivamente, para a construgao de conceitos, posturas frente ao mundo e a realidade,
favorecendo, em todos os sentidos, a compreensao de processos sociais, cientificos,
culturais e ambientais” (BRASIL, 2017, p.9).

Organizados enquanto componentes curriculares (por disciplina), os Guias de
Geografia e de Sociologia do PNLD 2018 propdem-se a potencializar a interagao entre
o professor e o estudante através do Livro Didatico. Submetidas a um processo de
avaliagdo pedagogica, os critérios eliminatérios comuns aos componentes
curriculares destinados aos trés anos do Ensino Médio — expressos no Anexo Ill do

Edital do PNLD 2018 — apresentaram os seguintes topicos:

a. respeito a legislacao, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao
Ensino Médio;

b. observancia de principios éticos e democraticos necessarios a
construcao da cidadania e ao convivio social republicano;

c. coeréncia e adequacao da abordagem tedrico-metodoldgica
assumida pela obra no que diz respeito a proposta didatico-
pedagdgica explicitada e aos objetivos visados;

d. respeito a perspectiva interdisciplinar na abordagem dos
conteudos;

e. correcao e atualizacao de conceitos, informacgdes e procedimentos;
f. observancia das caracteristicas e finalidades especificas do manual
do professor e adequagdao da obra a linha pedagodgica nela
apresentada;

g. adequacao da estrutura editorial e do projeto grafico aos objetivos
didatico-pedagdgicos da obra (BRASIL, 2017, p.17, Grifos Nossos).

Além dos critérios eliminatérios comuns a todos os componentes curriculares,
foram estabelecidos requisitos eliminatérios especificos para cada componente
curricular (disciplina), que consistem em detalhamentos dos critérios comuns
mencionados anteriormente.

Ressalta-se, por fim, que na parte do edital referente aos critérios eliminatérios
da area das Ciéncias Humanas (Filosofia, Geografia, Histéria e Sociologia), os
membros da comissao técnica responsaveis por essas disciplinas buscaram sintetizar
0s principios e critérios didatico-pedagodgicos que tém permeado as diretrizes cur-
riculares nacionais e estaduais e, sobretudo, “respeitar as experiéncias didaticas
acumuladas por professoras e professores no cotidiano das salas de aula”,
assegurando nao somente a qualidade dos livros, “mas principalmente que eles

possam condensar em suas paginas o repertorio de saberes presentes na escola,
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assim como os conteudos e a mediagao didatica consagrados por cada componente
curricular” (BRASIL, 2017, p.08).

PNLD 2021

O Guia do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico 2021 (PNLD
2021) contém as resenhas das obras didaticas por area do conhecimento e obras
didaticas especificas. Trata-se, de acordo com o documento, “de um material didatico
original, produzido e distribuido pela primeira vez no pais, e que podera oferecer
subsidios para o trabalho interdisciplinar, assim como para o aprimoramento dos
processos de ensino e de aprendizagem” (BRASIL, 2021, Grifos Nossos).

Diferentemente do Programa de 2018 (estruturada por disciplinas), as obras
didaticas do PNLD 2021 foram organizadas por area do conhecimento e obras
didaticas especificas, elaboradas com base nas diretrizes da REM. Do ponto de vista
escolar, a reformulagdo do Ensino Médio compreendeu a ampliagdo da carga horaria
minima e a flexibilizagcao curricular. Ela implicou também um direcionamento do foco,
onde, segundo o novo Programa “os jovens passam a ocupar lugar estratégico no
processo educacional, transformando-se no centro do trabalho pedagogico” (BRASIL,
2021).

Do ponto de vista normativo, as obras didaticas do PNLD 2021 seguem um
conjunto de principios éticos e marcos legais para a educagao determinados pelo
Edital de convocacgao N° 03/2019 — CGPLI, dentre as quais a Constituicao Federal de
1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional - LDB (Lei 9.394/1996), a
Reforma do Ensino Médio (Lei n® 13.415/17), o Plano Nacional de Educacdo PNE -
2014-2024 (Lei 13.005/2014), o Programa Nacional de Direitos Humanos PNDH-3
(Decreto 7.037/2009), o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei 8.069/1990), as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagéo Basica (Parecer CNE/CEB
n°7/2010 e Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010) e a Resolugdo que institui e orienta a
implementagéao da Base Nacional Comum Curricular (CNE/CP N° 02/2017) (BRASIL,
2021).

No que se refere aos marcos legais, os materiais didaticos devem contemplar
as competéncias gerais, competéncias especificas e habilidades definidas pela
BNCC. O conjunto dos seis volumes do livro do estudante deve abordar, portanto,
todas as competéncias gerais, especificas e habilidades de cada area do

conhecimento de maneira equanime. Ainda, de acordo com a PNLD 2021, “ao se
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abordar as habilidades e as competéncias especificas, esta explicitada a devida
articulagdo delas com as competéncias gerais, os temas contemporaneos e as
culturas juvenis, conforme indicado pela BNCC” (BRASIL, 2021).

Sobre a proposta interdisciplinar, o PNLD 2021 ressalta que o material didatico
das obras por area do conhecimento deve explorar “a aprendizagem interdisciplinar,
sugerindo caminhos de articulagéo entre os diferentes componentes curriculares”. As
praticas especificas desses componentes curriculares devem contribuir para que a
diversidade de vivéncias e experiéncias seja favorecida na articulagdo que o trabalho
proporciona. Nessa perspectiva, “a interdisciplinaridade deve conferir ferramentas
para enriquecer a visdo de mundo dos estudantes”, com a “transversalidade entre as
disciplinas estimulando os estudantes a pensar por si proprios, usando sua autonomia
para enxergar solugdes diferenciadas para velhos problemas — o que leva a inovagao”
(BRASIL, 2021).

No horizonte deste Ensino Meédio, encontra-se um novo
direcionamento da sua énfase, de maneira a compreender a
incorporagédo de praticas e propostas que sejam mais interativas e
atraentes aos estudantes, concedendo um lugar estratégico aos
jovens, sobre quem recai o protagonismo no exercicio pedagogico.
Para dar conta de responder na plenitude as expectativas dos sujeitos
escolares, a nova matriz curricular, orientada pela Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), tem como principio a abordagem
interdisciplinar por area de conhecimento e nao por componente
curricular e o trabalho por meio de metodologias ativas, com
enfoque no desenvolvimento de competéncias e habilidades. Ela
¢é dividida em duas etapas. Uma é a Formacao Geral, comum a todos
os estudantes, e que propde uma abordagem interdisciplinar por area
do Conhecimento bem como o trabalho com o conhecimento aplicado,
com a sua énfase voltada para o desenvolvimento de competéncias e
a outra se chama ltinerarios Formativos, que trata de ofertar diferentes
arranjos curriculares, organizados em torno de uma ou mais areas de
conhecimento, as quais os estudantes podem optar, segundo seus
interesses e as possibilidades dos sistemas de ensino (BRASIL, 2021.
Grifos Nossos).

Entendendo o protagonismo juvenil como elemento caro a BNCC, o PNLD 2021
determina que as obras dedicadas ao Ensino Médio devem utilizar os conteudos dos
componentes curriculares como “ferramentas que auxiliem o estudante a resolver
problemas reais do seu cotidiano”. Nesta nova perspectiva, “ndo se evidencia o
conteudo por si mesmo, ainda que se reconheca sua relevancia teérica”. Desse modo,
as propostas pedagogicas devem objetivar aproximar-se dos problemas reais vividos

pelos jovens, “assim os textos, o conteudo a ser ensinado, os exercicios propostos
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tendem a afastar-se da classica nomenclatura tipicamente escolar - que geralmente
tem pouco a ver com a realidade dos estudantes - e passem a fazer sentido para
eles”?. Assim, o desafio maior das obras do PNLD 2021 Novo Ensino Médio é o de
superar o “conteudismo” (BRASIL, 2021).

No que diz respeito a area das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CHSA),
as obras didaticas se destinam a etapa da Formagao Geral e sdo compostas por seis
volumes autocontidos (ou seja, que nao sao sequenciais). “No contexto das CHSA,
compreendem de maneira integrada os conhecimentos de Filosofia, Geografia,
Historia e Sociologia e podem ser utilizadas em qualquer ano do Ensino Médio. Seus
niveis de complexidade e de progressao da aprendizagem permitem percursos
didaticos flexiveis e usos variados” (BRASIL, 2021).

Instadas a apresentar propostas inovadoras de ensino-aprendizagem
orientadas pela BNCC, as obras foram elaboradas a partir do eixo da
interdisciplinaridade - como se pressupde pela complexidade do desafio de integrar
os saberes relativos aos componentes ao mesmo tempo em que respeita as
particularidades “disciplinares”, permitindo outras formas de potencializa-los a partir
da sua integracao. Este exercicio permitiu, de maneira geral, que os conhecimentos
filosoficos, histéricos, geograficos e socioldgicos se apresentem contextualizados e
articulados, criando uma espécie de identidade para tais obras.

No que se refere a proposta de integracao interdisciplinar, conforme indicado
no proprio PNLD 2021, “a interdisciplinaridade € a chave para se compreender as
obras, que buscaram garantir a integragao de diferentes componentes curriculares e,
ao mesmo tempo, respeitar suas caracteristicas epistemologicas e metodoldgicas
como conhecimentos especificos que sdo”. As “metodologias ativas”, centradas no
protagonismo dos jovens de diferentes perfis e na valorizagdo das culturas juvenis,
“sdo 0 meio pelo qual essa integracdo se consolida”. Desse modo, propostas de
resolucdo de problemas, formulagdo de hipoteses e desenvolvimento de

argumentacao devem ser considerados os pontos fortes nessas obras, “que possuem

22 Neste trecho do PNLD 2021 é utilizada os termos de Andreas Schleicher, diretor de Educacgéo
da OCDE e responsavel pelo PISA, quando diz que “é necessario que o estudante ‘pense como’, por
exemplo, um socidlogo ou um linguista. Portanto, é necessario que ele pense como um pesquisador.
Entao, deve-se ir além da relagao texto/interpretacao de texto/atividades de validagcéo da interpretagao.
O estudante pode buscar fora do livro com certa facilidade diversos conteudos, mas 0 mesmo nao
acontece com propostas sistematicas de vivéncias investigativas. Por isso reitera-se que as praticas
de pesquisa sejam os fios condutores dos volumes” (BRASIL, 2021).
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a missao de mobilizar as competéncias e habilidades previstas para esse nivel de
ensino”. Este é considerado pelo Programa como “um ponto que une, que volta a
conectar as obras de Projetos Integradores e de Projetos de Vida com estes referentes
as areas do conhecimento e as didaticas especificas: a valorizagdo do protagonismo
juvenil em suas abordagens” (BRASIL, 2021).

Em linhas gerais, verificou-se, com base na comparagdo dos Guias, um
deslocamento na énfase dos processos didatico-pedagdgicos, que passam a ser
orientados pela BNCC no sentido de superar o “conteudismo”, ou seja, as
especificidades disciplinares e a mediagdo didatica consagradas por cada
componente curricular do Ensino Médio. Ao definir a abordagem interdisciplinar por
area de conhecimento com enfoque no desenvolvimento de competéncias e
habilidades, o PNLD de 2021 acaba por suprimir grande parte dos conteudos
disciplinares do PNLD 218, dificultando ndo somente a condigdo de integracdo em
relagdo ao plano tedrico-metodoldégico das disciplinas de Humanas (Sociologia e
Geografia), como também a propria possibilidade de efetivagdo do trabalho
interdisciplinar, uma vez que ele s6 pode ocorrer de modo limitado e ocasional por
meio de itinerarios formativos por area de conhecimento. Tal constatagao aponta para
0 questionamento acerca do carater didatico-pedagogico proposto para o estudo da
tematica urbana na escola. Objetivando responder a essa indagacéo, a seguir
buscaremos analisar os conteudos interdisciplinares dos livros didaticos no intuito de

apreender o sentido de integracao estabelecidos pela REM.

3.2 A ABORDAGEM DO TEMA‘[ICA URBANA NOS LIVROS DIDATICOS APOS
A REFORMA DO ENSINO MEDIO
A fim de precisar as formas e os sentidos da abordagem dos conteudos
interdisciplinares nos livros didaticos, bem como da proposta de integragédo definida
pela BNCC, procura-se avaliar a mudanca que a interdisciplinaridade, no plano
didatico-pedagodgico implicou para a area das CHSA. Numa tentativa de organizar os
dados para uma reflexdo conclusiva, a analise do material didatico busca apresentar,
sinteticamente, os aportes didaticos-pedagdgicos com respeito aos aspectos tedricos
tratados anteriormente: conceituagao, necessidades, obstaculos e possibilidades da
interdisciplinaridade da Sociologia e Geografia escolares.
A partir das discussdes realizadas no primeiro e segundo capitulo deste

trabalho, propde-se identificar, com base nos referenciais tedricos adotados, como se
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deu a articulacao tedrico-conceitual entre os processos sociais e espaciais a partir do
eixo estruturador escolhido, bem como os temas e conceitos que foram abordados ou
que deixaram de constar nos livros didaticos da editora Atica??, selecionada no Edital
do PNLD 2021. Chegando-se a um consenso sobre o significado, necessidade e
possibilidades da interdisciplinaridade no ensino da tematica urbana, impde-se a
exigéncia de conhecer até que ponto esta constituiu motivo de preocupagéo nas obras
didaticas apds a REM.

Ao final, procura-se estabelecer uma analise geral da abordagem selecionada
para concluir basicamente se a proposta no plano didatico-pedagdgico da tematica
urbana poderia situar-se no nivel da integragdo ou da interdisciplinaridade, se existe
uma consciéncia clara sobre o valor, utilidade e possibilidades da pratica
interdisciplinar na area das CHSA, ou seja, se a proposicdo da obra didatica em
relagdo aos aspectos teoricos e conceituais constitui-se numa proposigao efetiva,
capaz de superar - como propde a BNCC - a fragmentagdo dos métodos e o

conhecimento estanque por disciplinas que caracteriza a educagao basica.

3.2.1 Caracteristicas gerais da obra da editora Atica

De autoria de Eduardo Campos, Eustaquio de Sene e Claudio Vicentino, a obra
intitulada “Dialogos em Ciéncias Humanas”, para o Ensino Médio (12 edicao de 2020),
da Editora Atica, é constituida por seis volumes do Livro do Estudante (LE), Manual
do Professor (MP) e Material Digital do Professor (MDP)?4. O LE possui estrutura fixa,

com duas unidades, quatro capitulos e duas atividades praticas. “Como caracteristica

2 O objetivo inicial da pesquisa previa analisar o material didatico de duas editoras (Atica e
Moderna). No entanto, no processo de desenvolvimento da pesquisa, observou-se uma dificuldade em
se trabalhar com mais de uma editora, visto que excederia, pelo volume de conteudo a ser analisado,
os limites tragados pelo capitulo, inviabilizando, ao mesmo tempo, uma analise mais substancial das
teorias, temas e conceitos trabalhados nos livros didaticos. Nesse sentido, optou-se pela escolha da
obra da editora Atica, por avaliar que ela, por si s6, ja seria capaz de contemplar os objetivos da
pesquisa, uma vez que propde um conteldo mais abrangente e significativo da tematica urbana que a
editora Moderna. Do mesmo modo, procurou-se avaliar o conteudo didatico-pedagdgico considerando,
em especial, o plano tedrico-conceitual, visto que uma avaligdo dos conteudos gerais (imagens, graficos
€ mapas, etc.) excederia os limites dos objetivos da pesquisa e do proprio formato de uma monografia.

24 “Na primeira parte do MP encontra-se a reproducgéo integral do LE, com observagdes pontuais.
A segunda parte é composta por Orientagbes gerais que apresentam o Novo Ensino Médio, a BNCC,
a organizacgao curricular por area do conhecimento e uma discussao sobre as culturas juvenis; e
Orientagdes especificas que abordam o conteido do volume - por meio das segdes “Sobre o volume;
Didlogos com a BNCC”; e “Trabalho em sala de aula” - contendo sugestdes de material complementar,
parametros de respostas e comentarios sobre as atividades propostas. O MDP é composto por seis
videotutoriais que evidenciam o trabalho com as competéncias e habilidades da BNCC em cada volume
do LE e do MP” (PNLD, 2021).
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principal, os livros buscam apresentar a discussao de temas contemporaneos com
enfoque nos Direitos Humanos, no combate as desigualdades, na promogéo da
cidadania e no desenvolvimento sustentavel” (PNLD, 2021).

Em sua visao geral, os conceitos e categorias da area de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas (CHSA) devem ser mobilizados numa “abordagem teorico-
metodoldgica interdisciplinar e contextualizada”, perpassando questdes como o
acesso a informacdo, a imigracdo, a situacdo dos refugiados, as epidemias, a
degradagcdo ambiental, os modelos econdmicos, as desigualdades étnico-raciais,
culturais e de género, a sociedade em rede, o trabalho no mundo globalizado e a
democracia. Ao longo dos volumes sdo abordados os Temas Contemporaneos
Transversais (TCTs), Cidadania e Civismo, Vida familiar e social, Educacdo em
Direitos Humanos, Ciéncia e tecnologia, Economia, Educagao ambiental, Educagao
para o consumo, Multiculturalismo, Diversidade cultural, Educagao para valorizacao
do multiculturalismo nas matrizes histéricas e culturais brasileiras e Saude (PNLD,
2021).

Sobre a divisdo dos conteudos disciplinares por eixos estruturadores, o volume
1 é composto pelas unidades Ciéncia, cultura e etnia; e Espaco e tempo. O volume 2
traz as unidades Populacgao, territério e territorialidade; e Estado e capitalismo. O
volume 3 é formado pelas unidades O ser humano e sua relacdo com a natureza; e
Alternativas para o desenvolvimento. O volume 4 é composto pelas unidades Trabalho
na Histéria; e Producéao e trabalho nos dias atuais. O volume 5 traz as unidades Os
desafios do nosso tempo; e Direitos e impasses. O volume 6 é formado pelas unidades
Dimensdes da cidadania; e Caminhos da cidadania (PNLD, 2021).

As obras devem instigar o(a) estudante a propor solucdes e alternativas de
acao diante de situagbes-problema, tornando-o protagonista no processo de
aprendizagem. A organizagao dos conteudos deve permitir o trabalho interdisciplinar
entre os componentes das CHSA, além do dialogo com as Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias (CNT), possibilitando o desenvolvimento de competéncias gerais,
competéncias especificas e habilidades previstas pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Por fim, as obras devem buscar favorecer a aproximagao entre
teoria e pratica, valorizando o conhecimento do(a) estudante e os elementos
presentes na realidade que o cerca de forma articulada com as culturas juvenis, além

de conferir autonomia e flexibilidade ao(a) professor(a) (PNLD, 2021).
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Além dos topicos, os capitulos?® estéo divididos nas segdes Contexto, Didlogos,
Conexdes, Questdes do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), Vocé precisa
saber e Retome o contexto, que se ocupam da apresentagao dos temas, atividades,
sugestdao de abordagens interdisciplinares, discussao de questbes avaliativas e
revisdo dos conteudos. Ao final de cada unidade, a sec¢ao Pratica busca promover a
utilizacdo de técnicas de pesquisa, apresentando as etapas para o desenvolvimento
do trabalho e as instrug¢des para a construgao do produto final. As competéncias gerais
devem ser trabalhadas em todos os volumes da obra. Por sua vez, as competéncias
especificas das CHSA devem ser desenvolvidas de maneira integrada com os temas
tratados nos volumes, com especial atengao para as competéncias 1, 2 e 5% (PNLD,
2021).

3.2.2 A abordagem da tematica urbana

A partir da leitura do sumario de cada um dos 6 volumes da obra da editora
Atica destinada a area das Ciéncias Humanas, tomando como referéncia a discusséo
tedrica realizada na primeira parte do trabalho, procurou-se identificar os capitulos e
tépicos que propdéem abordar, de modo interdisciplinar, a tematica urbana sob as
perspectivas socioldgica e geografica. De todos os conteudos verificados, destacam-

se os volumes 5 (Convivio democratico) e o 6 (Construgao da cidadania).

25 Embora a nossa analise se restrinja apenas aos aspectos tedrico-conceituais, cabe ressaltar
que “As aberturas dos capitulos trazem recursos diversos (fotografias, mapas, graficos, entrevistas,
charges) que buscam sintetizar o conteudo que sera trabalhado, além de propor questionamentos, por
meio de uma nova ocorréncia da segdo Contexto, que busca ajudar o(a) estudante a realizar o projeto
proposto na segao Pratica. Na abertura de cada capitulo, o (a) aluno(a) também encontrara um boxe
com os objetivos, a justificativa para o trabalho com os conteudos propostos e as competéncias,
habilidades e temas contemporaneos transversais mobilizados no capitulo. Em todos os capitulos, os
(as) estudantes encontrardo uma ocorréncia da se¢do Conexdes, que propde trabalhar a
interdisciplinaridade com componentes curriculares de outras areas do conhecimento, especialmente
as Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e as Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, bem como
com disciplinas que ndo estédo presentes no curriculo escolar (PNLD, 2021).

26 Competéncia especifica 1: Analisar processos politicos, econdmicos, sociais, ambientais e
culturais nos ambitos local, regional, nacional e mundial em diferentes tempos, a partir da pluralidade
de procedimentos epistemoldgicos, cientificos e tecnolégicos, de modo a compreender e posicionar-se
criticamente em relagéo a eles, considerando diferentes pontos de vista e tomando decisbes baseadas
em argumentos e fontes de natureza cientifica. Competéncia especifica 2: Analisar a formagao de
territorios e fronteiras em diferentes tempos e espagos, mediante a compreensao das relagdes de poder
que determinam as territorialidades e o papel geopolitico dos Estados-nagbes. Competéncia
especifica 5: Identificar e combater as diversas formas de injusti¢a, preconceito e violéncia, adotando
principios éticos, democraticos, inclusivos e solidarios, e respeitando os Direitos Humanos (Atica, Vol.8,
2020, p.).
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Com relagao aos objetivos gerais de cada um deles “o volume 5 propde trazer
a discussao sobre as distintas formas de desigualdade e violéncia, contextualizando
o debate no ambito das cidades, da diversidade de costumes e das culturas juvenis”
com destaques para o tépico “Violéncia urbana e marginalidade no Brasil” do capitulo
2 (Sociedades e violéncia), e o tépico “Mundo urbano” do capitulo 3 (Convivendo nas
cidades e nas redes). Ja o volume 6, formado pelas unidades Dimensbes da
cidadania; e Caminhos da cidadania, busca “discutir a democracia e os desafios para
a construgao da justiga no Brasil”, destacando-se o capitulo 3 (A cidade e a cidadania).

Contudo, ao avaliarmos os objetivos gerais e as propostas dos temas e dos
conteudos a serem trabalhados pelos capitulos selecionados, sem deixar de
considerar os topicos dos dois capitulos do volume 5, optou-se em centralizar a
analise no capitulo 3 (A cidade e a cidadania) do volume 6, por entender que a
tematica escolhida pretendeu integrar - considerando a interdisciplinaridade no plano
didatico-pedagdgico - os processos histéricos e socioespaciais a partir das
especificidades das disciplinas da area das Ciéncias Humanas em relacdo ao
tratamento da questao urbana. Com o intuito de destacar a articulagao das disciplinas
de Sociologia e de Geografia, a seguir apresentaremos um resumo detalhado dos
objetivos gerais, bem como dos temas e conceitos articulados em cada um dos
capitulos e topicos selecionados.

O capitulo 3 (A cidade e a cidadania) do volume 6 (Construgao da cidadania) é
constituido por 26 paginas e dividido em quatro tépicos: A cidade e o cidadao; O
processo de urbanizacio; Rede e hierarquia urbanas; Os problemas sociais urbanos,
esse ultimo subdividido em Desigualdades e segregagao socioespacial; O problema
da moradia. A partir da proposta de articulagdo dos conceitos de cidade e de
cidadania, apresenta os objetivos gerais a serem detalhados em cada topico.

Na parte introdutdéria busca-se apresentar aos estudantes uma
problematizagcdo geral do capitulo a partir da “identificagdo da desigualdade
socioespacial urbana na vida cotidiana dos individuos segundo suas classes sociais,
associando a localizagcao dos individuos no espago urbano ao maior ou menor acesso
a cidadania” (SENE; VICENTINO; CAMPOS, 2020a, p.96). No intuito de promover a
integracdo e contextualizagdo dos conteudos disciplinares das Ciéncias Humanas,
sdo mobilizados trés paragrafos com citacées ligadas aos temas da Segregacao
socioespacial e precariedade habitacional (Secretaria Municipal de Desenvolvimento

Urbano); Territorio e cidadania (Milton Santos); Direito a cidade (David Harvey).



70

Intitulado “A cidade e o cidadao”, o primeiro tépico do capitulo propde
“relacionar o conceito de cidade na civitas romana e na polis grega aos conceitos de
cidadao e politica” (SENE; VICENTINO; CAMPQOS, 2020a, p.96). A partir de uma
perspectiva filosofica, € apresentada de modo sucinto a etimologia da palavra cidade
e o significado classico e moderno de politica do filésofo politico italiano Norberto
Bobbio (1909 — 2004), assim como também a origem do termo civitas, segundo o
Dicionario de Filosofia de Gérard Durozoi e André Roussel. De modo geral, percebe-
se a tentativa do tépico em realizar uma introdugao da tematica urbana por meio dos
conceitos oriundos da disciplina de Filosofia.

Considerado como um dos temas centrais dos estudos urbanos, o segundo
tépico “O processo de urbanizacdo” propde como objetivo “a compreensdao do
processo de urbanizagao, diferenciando suas especificidades nacionais e regionais”
(SENE; VICENTINO; CAMPOS, 2020a, p.96). A partir do conceito de urbanizagao,
bem como de graficos e tabelas elaborados pela Organizagdo das Nag¢des Unidas
(ONU), propbe-se uma discussao da evolugdo da taxa de urbanizagcdo e de
distribuicdo da populagdo mundial, tomando, como marco histérico, o processo de
industrializagao promovido pela primeira Revolugéo Industrial. No que diz respeito aos
aspectos tedricos-conceituais, o texto procura aprofundar a discussao por meio dos
fatores atrativos e repulsivos, apontados como principais condicionadores do
processo de urbanizagdo no mundo. Notou-se, contudo, que ao longo do
desenvolvimento do tépico ndo foram mobilizados autores e/ou conceitos para tratar
das especificidades historicas da urbanizacao brasileira, destacando-se apenas uma
breve referéncia aos termos cortigo e estrutura fundiaria.

O terceiro topico “Rede e hierarquia urbanas” busca “aplicar tanto os conceitos
de cidade, metrépole, megaldpole e urbanizagado para compreensao da vida urbana e
suas relacdes socioespaciais, como também os conceitos de hierarquia e rede urbana
para compreensao das relagdes entre as cidades no territorio” (SENE; VICENTINO;
CAMPQOS, 2020a, p.96). Ao enfatizar o estudo da Geografia Urbana, inicia a discussao
a partir da ideia de espago urbano (sem referencial tedrico) e da proposta da “teoria
das localidades centrais” desenvolvida pelo gedgrafo alemao Walter Christaller
(1893-1969). Na sequéncia, apresenta um resumo dos conceitos de aglomeragéao
urbana, metrépole, megalépole e cidades globais como forma de buscar ampliar o
entendimento acerca dos conceitos de rede urbana e de hierarquia urbana (todos

sem referencial tedrico). Para a explicagdo do conteudo, da mesma forma que o tépico
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anterior, desconsidera-se os aspectos gerais da populagdo, da rede urbana e das
regides metropolitana brasileiras, bem como da hierarquia e influéncia dos centros
urbanos no Brasil.

O ultimo topico do capitulo “Os problemas sociais urbanos”, € constituido por
dois subtdpicos: “Desigualdades e segregacédo socioespacial” e “O problema da
moradia”. Propondo uma abordagem sociolégica, estabelece como objetivo
‘reconhecer os principais problemas urbanos, com destaque para a moradia,
pensando em formas de atuacgao cidada” no sentido de “identificar as dificuldades de
acesso a moradia no mundo e no Brasil e refletir sobre as possiveis solugdes” (SENE;
VICENTINO; CAMPOS, 2020a, p.96). Para tanto, sdo mobilizados, de modo
abreviado e superficial, a nogao de espago urbano (sem referencial teérico) e os
conceitos de Segregacao socioespacial (sem referencial tedrico) e de
Gentrificagao, desenvolvido pela sociologa britanica Ruth Glass (1912-1990). Sem
demonstrar a preocupagao de apresentar uma abordagem embasada teoricamente, o
conteudo referente aos problemas sociais urbanos € centralizado na discussao do
problema da moradia. Optando mais uma vez pelo uso de termos técnicos em
detrimento de conceitos classicos e contemporaneos validados pela Sociologia
Urbana, utiliza-se o termo técnico do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) de Aglomerado subnormal a fim de propor uma contextualizacdo da
problematica habitacional em escala global, desconsiderando as particularidades
regionais e nacionais. Da mesma forma que o topico dedicado a Geografia Urbana, o
conteudo referente aos aspectos socioldgicos deixou de abordar os principais
problemas sociais urbanos (pobreza, violéncia e mobilidade urbanas) que se
materializam no espacgo urbano brasileiro, bem como questdes centrais da discussao
em torno da problematica habitacional como, por exemplo, a fungado social da
propriedade e as lutas sociais por reforma urbana e pelo direito a cidade.

No que diz respeito aos conteudos relacionados a tematica urbana do volume
5 (Convivio democratico), destaca-se o subtdpico “Violéncia urbana e marginalidade
no Brasil” do capitulo 2 (Sociedades e violéncia). Tratando-se de um tema préprio da
Sociologia, o capitulo objetiva “reconhecer as diversas manifestagbes de violéncia
envolvidas nos processos politicos, econdmicos, sociais e culturais ao longo da
Histdria; analisar as circunstancias dessas manifestacoes e refletir criticamente sobre
elas” (SENE; VICENTINO; CAMPQOS, 2020b, p.46). Enquanto parte da discussao mais

geral envolvendo o tema das “Violéncias na sociedade atual”, o conteudo destinado a



72

questao da violéncia urbana aborda o “comércio ilicito e as drogas” e a “atuacéo das
milicias”. No intuito de promover uma contextualizacdo do tema, apresenta um trecho
de uma entrevista com José Claudio Alves, socidlogo e professor da Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRJ).

Além do tema da violéncia urbana, ganha destaque também o topico “Mundo
urbano” do capitulo 3 (Convivendo nas cidades e nas redes). Como objetivo geral, o
tépico propde “relacionar as transformagdes produtivas e o mundo do trabalho a
transformacao das cidades e a expansao da urbanizagao; Identificar os principais
problemas da vida urbana atual nas grandes cidades, associando-os com as
diferengas socioespaciais; Avaliar as condi¢cdes de vida e cidadania da populacao
urbana especificamente pelo aspecto da mobilidade” (SENE; VICENTINO; CAMPQOS,
2020b, p.86). Sem trazer qualquer referéncia sobre a ideia de “mundo urbano”, o texto
inicia trazendo estimativas da Divisdo de Populagdo Urbana da ONU, mobilizando
logo em seguida os conceitos de Fixos e fluxos artificiais (sem referencial tedrico).
Na sequéncia, retoma o tema do capitulo anterior ao destacar o conceito de enclaves
urbanos do socidlogo Francés Loic Wacquant (1960-), além de dois trechos
publicados em jornais sobre a violéncia urbana nas grandes cidades e um
levantamento de dados publicados no Mapa da desigualdade (2019).

Valendo-se de recursos graficos (fotografias, charges e graficos) e dados de
uma pesquisa do IBGE, o tépico finaliza propondo uma abordagem dos principais
problemas, desafios e possiveis solugdes de mobilidade urbana nas médias e grandes
cidades, porém, sem fazer mencgao ou uso de termos, conceitos ou autores que tratam

do tema no Brasil.

3.2.3 Avaliagao critica do conteudo

Ao compararmos as propostas didatico-pedagdgicas previstas pelo PNLD de
2018 e o de 2021, é possivel notar mudancgas significativas em relagao tanto a
organizagdo dos componentes curriculares quanto a proposicao de conteudos
definida antes e depois da implementagdo da BNCC. No arranjo curricular do PNLD
2018 as obras didaticas, organizadas por disciplinas, deveriam contribuir para a
construcdo de conceitos no sentido de favorecer a compreensdo dos processos
sociais, cientificos e culturais. Além disso, buscou-se sintetizar os principios e critérios
didatico-pedagdgicos visando respeitar as experiéncias didaticas acumuladas pelo

professorado no sentido de condensar o repertério de saberes preservando os
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conteudos e a mediacdo didatica consagrados por cada componente curricular,
respeitando a perspectiva interdisciplinar na abordagem dos conteudos.

Por sua vez, no novo arranjo curricular do PNLD 2021 as obras didaticas
passam a ser estruturadas por areas de conhecimento e ndo mais por disciplinas.
Elaboradas com base nas diretrizes da REM, a reorganizag&o curricular determina
que os materiais didaticos devem agora comtemplar as competéncias gerais,
especificas e habilidades definidas pela BNCC. No referente a proposta de integracao,
o Programa de 2021 estabelece que o material didatico das obras por area do
conhecimento deve explorar a aprendizagem interdisciplinar, sugerindo caminhos de
articulacdo entre os diferentes componentes curriculares. Nesse sentido, a nova
matriz curricular define como principio a abordagem interdisciplinar por area de
conhecimento e n&o por componente curricular, bem como o trabalho por meio de
metodologias ativas, com enfoque no desenvolvimento de competéncias e
habilidades.

Como forma de procurarmos avaliar os impactos causados pela flexibilizagao
curricular no plano didatico-pedagégico e como isso se refletiu na proposta
interdisciplinar dos livros didaticos, ao buscarmos comparar as obras do Autor
Eustaquio de Sene “Geografia Geral e do Brasil” da editora Scipione (2016)?’, indicada
no PNLD 2018, e a obra “Dialogos em Ciéncias Humanas” do PNLD 2021, notou-se
que na obra da editora Scipione o conteudo relacionado a tematica urbana foi dividido
em dois capitulos de uma unica unidade (num total de 11 tdpicos), enquanto que na
obra da editora Atica o contetido foi subdividido em dois volumes, sendo abordado em
trés capitulos distintos (totalizando 6 tépicos). Verificou-se, entretanto, que néo se
trata de um material original e inovador como sugere a BNCC, mas do mesmo
conteudo do PNLD 2018, que agora compilado, apresenta ndo s6 uma supressao

radical das teorias, temas e conceitos consagrados pelas disciplinas de Humanas,

27 Trata-se da Unidade 4: “O espago urbano e o processo de urbanizagdo” do volume 3 da obra
didatica “Geografia Geral e do Brasil” da editora Scipione (2016), de autoria de Jodo Carlos Moreira e
do préprio Eustaquio de Sene, formada por dois capitulos, o primeiro “O espago urbano no mundo
contemporaneo” apresenta os topicos: 1. O processo de urbanizagao; 2. Os problemas sociais urbanos
(Desigualdades e segregacdo socioespacial, Moradias precarias e Violéncia urbana); 3. Rede e
hierarquia urbanas; 4. As cidades na economia global. O segundo capitulo “As cidades e a urbanizacéo
brasileira” apresenta os topicos: 1. O que consideramos cidade? 2. Populagao urbana e rural; 3. A rede
urbana brasileira; 4. A integracao econdmica; 5. As regides metropolitanas brasileiras; 6. Hierarquia e
influéncia dos centros urbanos no Brasil; 7. Plano Diretor e Estatuto da Cidade.
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como também uma fragmentagcdo da questdo urbana no novo material didatico
produzido sob as diretrizes da REM.

Explica-se. No capitulo 3 (Cidade e cidadania) do Volume 6 da obra da Atica o
conteudo foi distribuido em 4 tépicos, com cada um deles propondo estabelecer uma
integracéo a partir dos saberes: filoséfico (A cidade e o cidadao); historiografico (O
processo de urbanizagéo); geografico (Rede e hierarquia urbanas); e sociologico (Os
problemas sociais urbanos). Ja o tépico “Violéncia urbana e marginalidade no Brasil”
do capitulo 2 (Sociedades e violéncia) e o topico “Mundo urbano” do capitulo 3
(Convivendo nas cidades e nas redes) ambos do volume 5 da mesma editora - que
antes faziam parte da mesma unidade da obra da Scipione - foram abordados pelos
autores de modo apartado do capitulo principal destinado ao tratamento da tematica
urbana (A cidade e a cidadania).

Notou-se, no entanto, que além de uma reducéo extremada do conteudo, que
passou de 11 tépicos trabalhados na obra do PNLD 2018 para apenas 6 na obra
selecionada de 2021, temas fundamentais foram suprimidos da discussao acerca da
questao urbana, a exemplo do conteudo referente a urbanizagao brasileira - tema de
um capitulo inteiro na obra da Scipione (2016) -, que aborda os aspectos gerais da
populagao urbana; rede, hierarquia e as regides metropolitanas brasileiras, bem como
assuntos relacionados ao acesso ao solo urbano e o direito a cidade. Por outro lado,
buscou-se estabelecer um dialogo entre temas que aparentemente n&o trazem uma
relagdo de convergéncia e de complementaridade com a tematica urbana, como é o
caso do tema das violéncias na sociedade atual (exceto a violéncia urbana) e do
conteudo referente a convivéncia nas redes sociais.

Em relagdo as teorias, temas e conceitos das disciplinas das Ciéncias
Humanas mobilizados nos livros da editora Atica, sem buscar tecer uma critica quanto
as escolhas dos autores, porém, sem deixar de avaliar a proposta interdisciplinar no
plano didatico-pedagodgico, percebeu-se, em relagdo ao conteudo integrador
selecionado, uma escolha por termos mais técnicos e neutros (a exemplo da ONU e
de empresas publicas e privadas) em detrimento das teorias e conceitos de ambito
cientifico, esses mobilizados de modo parco e pontual por tépicos disciplinares
compartimentalizados e estanques, sem que houvesse uma tentativa clara de
articulagao interdisciplinar entre seus conteudos, no maximo uma proposta em nivel
de multi e de pluridisciplinaridade, ou seja, de justaposicdo de conteudos de

disciplinas heterogéneas num mesmo capitulo, atingindo-se quando muito o nivel de
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integracdo de conceitos e esquemas cognitivos sem consisténcia, ou apenas
disciplinarmente consistentes, portanto, insuficientes para agir ou pensar
interdisciplinarmente.

Nao € que nao se possa mobilizar referéncias de carater técnico ou conceitos
apenas disciplinarmente consistentes. Nao € disso que se trata. O problema € que ao
prioriza-las, abriu-se méo de uma interpretacdo mais facilitadora, abrangente e critica
dos conteudos referente aos processos socioespaciais justamente por desconsiderar
e/ou desqualificar a validade e eficacia do conhecimento acumulado pelas disciplinas
escolares. Por outro lado, ao serem apartados de suas matrizes teérico-metodologicas
de origem para se adequarem a uma proposta didatico-pedagogica alinhada as
diretrizes da BNCC, as multiplas determinacbes que constituem os processos
historicos, sociais e espaciais perderam o conteudo tedrico-conceitual capaz de
proporcionar uma integragéao de carater interdisciplinar por meio da identificagao das
principais ligagdes de interdependéncia, de convergéncia e de complementaridade
existentes entre as disciplinas de Filosofia, Histéria, Geografia e Sociologia em relagao
a tematica urbana.

No concernente a integracdo dos saberes sociologicos e geograficos,
compreende-se que 0s mesmos hao puderam ser devidamente efetivados por meio
dos eixos tematicos selecionados pelos livros da editora Atica. Como visto
anteriormente, ao serem abordados por capitulos distintos em topicos estanques, os
conteudos geograficos “o Processo de urbanizagao” e “Redes e hierarquia urbanas” e
os de ambito sociolégico “Os problemas sociais urbanos”; “Violéncia urbana e
marginalidade no Brasil” e “Mundo urbano” perderam as condi¢des de estabelecerem
um dialogo capaz de promover uma integracao real a partir do confronto de teorias,
meétodos ou conceitos-chave envolvendo as ideias de sociedade e espago urbano, em
especial, no capitulo 3 (Cidade e cidadania) do volume 6, destinado a tratar
exclusivamente da questao.

Antes de serem mobilizados por uma “abordagem tedrico-metodologica
interdisciplinar e contextualizada” como propdée o PNLD 2021, os temas e conceitos
referentes aos processos socioespaciais, a fim de possibilitarem uma integragao real,
necessitam ser desenvolvidos e explicitados de forma disciplinar, uma vez que se
admita as singularidades das formas de abordagem sociolégica e geografica em
relacdo ao estudo da questdo urbana. Dessa forma, ndo ha como prescindir da
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especificidade disciplinar, visto que a interdisciplinaridade se alimenta dela e ndo o
contrario, como supde a proposta da BNCC.

Em ultima analise, ao avaliar o conteudo das obras da PNLD 2021, o que se
percebe € que os eixos estruturadores adotados ndo conseguiram realizar a devida
integracdo dos processos sociais e espaciais, 0 que explica a necessidade de se
trabalhar de modo fragmentado com os temas da violéncia urbana e sociedade urbana
em topicos, capitulos e volumes distintos, comprometendo ndo somente a
possibilidade de uma integracdo de carater interdisciplinar quanto também da
objetividade e coeréncia da propria obra, na medida em que sé se conseguiu concluir
parcialmente os objetivos dos topicos e capitulos destinados a discusséo da tematica
urbana no Ensino Médio.

Conclui-se, portanto, que a proposta de integragao da REM n&o conseguiu dar
conta da complexidade do desafio de integrar os saberes relativos a tematica urbana
ao mesmo tempo em que desrespeitou as particularidades disciplinares, o plano
historico-cultural e epistemolégico das Ciéncias Humanas, ndo permitindo outras
formas de potencializa-los a partir de uma perspectiva interdisciplinar no plano

didatico-pedagdgico.

3.3 A PROPOSTA INTERDISCIPLINAR DA TEMATICA URBANA PARA O
ENSINO MEDIO: EFETIVIDADE OU IDEOLOGIA?

Ao discorrer sobre a interdisciplinaridade da Sociologia e Geografia escolares
por meio da abordagem da tematica urbana nos livros didaticos, buscou-se
considerar, primeiramente, o carater instavel do termo “interdisciplinaridade”, cuja
significagcdo nem sempre € a mesma e cujo papel nem sempre é compreendido da
mesma forma (Fazenda, 2011). Embora as distingées terminoldgicas possam ser
inumeras, procurou-se tratar o termo a partir de seu principio mais fundamental, ou
seja, enquanto forma de integracao real das disciplinas no interior de um mesmo
projeto de estudo e pesquisa. Nesse sentido, ao questionarmos o carater
interdisciplinar da pratica do conhecimento escolar, propomos compreendé-la
enquanto necessidade e como problema (Frigotto, 2010), na perspectiva de
articulagao do todo com as partes e dos meios com os fins, sempre em funcao da
pratica, do agir (Severino, 1998).

Procurando manter as especificidades das disciplinas de Sociologia e

Geografia escolares, sem contudo abrir mado das possibilidades da pratica
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interdisciplinar, considerou-se o carater unitario da tematica urbana envolvendo os
saberes sociologicos e geograficos, uma vez compreendido que o processo de
produgao do espaco € indissociavel do processo de reproduc¢ao da sociedade, e que
ao produzir sua existéncia mediante as diversas relagées a sociedade urbana o faz
enquanto uma unidade que articula, em especial, os planos social e espacial. Por sua
vez, isso exige uma conducgdo das articulagbes teorico-metodoldgicas envolvendo
conceitos, teorias e temas que caracterizam os saberes disciplinares em relagéo ao
estudo da cidade capitalista no sentido de promover, a partir das nog¢des de totalidade
e de processo histérico, uma integracdo de carater interdisciplinar capaz de
reconstituir a unidade entre sociedade e espago que a fragmentagdo dos métodos
separou.

A partir de tal perspectiva, procurou-se verificar se a abordagem da tematica
urbana nos livros didaticos apés a REM poderia situar-se no nivel da integragéo ou da
interdisciplinaridade, se houve uma consciéncia clara sobre o valor, utilidade e
possibilidades da pratica interdisciplinar entre as disciplinas de Sociologia e Geografia
escolares, ou seja, se as determinagdes legais que serviram como base para a
elaboracdo dos conteudos das obras didaticas constituiram-se numa proposi¢ao
efetiva, capaz de superar a fragmentagédo dos métodos e o conhecimento estanque
por disciplinas que caracteriza a Educacao Basica.

Compreendendo a diferenciacdo entre os termos ‘“integragcdao” e
“‘interdisciplinaridade”, apos a analise documental e a sistematizacdo da proposta
interdisciplinar no plano curricular, verificou-se que os principios e critérios gerais que
embasaram a proposi¢ao da REM apresentaram uma definicdo de ambos os termos
discrepante da perspectiva definida pela literatura especializada acima mencionada.
Ao serem confrontadas pelo referencial tedrico, as definigdes generalistas adotadas
pelas determinacéo legais — sobretudo a BNCC - divergiram no momento em que
estas flexibilizam o curriculo escolar, estabelecendo como principio a abordagem
interdisciplinar por area de conhecimento e ndo por componente curricular e o trabalho
por meio de metodologias ativas, com enfoque no desenvolvimento de competéncias
e habilidades, ndo permitindo a integragdo na forma indicada pelo plano tedrico, ou
seja, “como uma etapa que s6 pode ocorrer num regime de reciprocidade a partir da
organizagao e estudo dos conteudos disciplinares” (FAZENDA, 2011)

Mesmo podendo ocorrer pela articulagdo interna dos componentes de cada

um dos percursos (competéncias especificas), tanto a BNCC quanto a atual Reforma
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do Ensino Médio acabaram indo na contramdo de uma pratica interdisciplinar
integradora, limitando-a ndo apenas do ponto de vista da articulagéo e integragéo
entre a Sociologia e Geografia escolares em relagdo aos estudos sobre a cidade -
uma vez compilados e/ou suprimidos boa parte dos conteudos especificos de ambas
as disciplinas para se adequarem a proposta da BNCC -, mas também daquela
referente a uma concepgéao efetiva do termos “integragao” e “interdisciplinaridade”,
tratados de modo integracionista e pretensamente neutro pela maioria dos
documentos analisados.

Como explica Frigotto (2010), ao constituir-se consciente ou inconscientemente
como “uma forma especifica cultural, ideoldgica e cientifica de conceber a realidade”,
a concepgao integracionista e neutra de interdisciplinaridade impossibilita a efetivagéo
do trabalho interdisciplinar pela incapacidade de transcender a fragmentacédo e o
plano fenoménico, herangas fortes do empiricismo e do positivismo. “Todavia, e esta
€ uma segunda consequéncia, ele também nao se efetiva se cairmos no reducionismo
estruturalista que abandona o plano historico-empirico e se locupleta no plano
discursivo” (FRIGOTTO, 2010, p.44).

Ao buscar priorizar o desenvolvimento de competéncias e habilidades em
detrimento do estabelecimento de relagdes dialéticas entre os conteudos disciplinares,
tal arranjo curricular contribuiu ainda mais para uma precarizagdo e empobrecimento
do corpo tedrico-metodoldgico das disciplinas de Sociologia e Geografia, prejudicando
0 processo de integracao e as possibilidades da pratica interdisciplinar.

Ao serem abordados por capitulos distintos em tépicos estanques nas obras
da Atica, os saberes geograficos e sociolégicos sobre a cidade perderam as condicdes
de estabelecer uma articulagédo capaz de promover a integragao real por meio do
confronto de teorias, métodos ou conceitos-chave envolvendo as nogbes de
sociedade e espacgo urbano.

Priorizando o uso de termos técnicos e supostamente neutros em detrimento
das teorias e conceitos de ambito cientifico (mobilizados de modo parco e pontual),
sem que houvesse uma tentativa clara de integracdo entre seus conteudos, avaliou-
se que a proposta interdisciplinar no plano didatico-pedagdgico atingiu, quando muito,
o nivel de integragdo de conceitos e esquemas cognitivos sem consisténcia, ou
apenas disciplinarmente consistentes, portanto, insuficientes para agir ou pensar

interdisciplinarmente.
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Na avaliagédo conjunta dos planos curricular e didatico-pedagogico, percebeu-
se que a proposicao legal que serviu como base para a elaboragdo dos conteudos
das obras didaticas constituiu-se, de maneira geral, numa proposi¢ao de integragao
com fim em si mesma, em vez de caminhar para uma mudancga ou transformagao da
prépria realidade, resultando em fator de “estagnacéo” e de manutengao do status
quo, “num novo jogo de palavras, numa nova rotulagdo para velhos problemas,
enquanto as causas reais permaneceram sem sSoOlugd0 oOu mesmo sem
questionamento” (FAZENDA, 2011).

Assim, desconsiderou-se o0 processo de integragdo como momento, como
possibilidade de mudanga no compreender e entender 0s processos socioespaciais.
Ao se preocupar apenas com as formas de integrar, perdeu-se a condicdo de
promover reflexdes criticas acerca da sociedade e do espacgo urbano contraditorio.
Utilizando-se aqui dos termos de Fazenda (2011), percebeu-se que em nome de uma
integracao para o “desenvolvimento”, a proposi¢gdo da REM perdeu a oportunidade de
integrar para a “mudanca”.

Por mais inegavel que seja a necessidade de se promover uma reforma na
educacdo basica a fim de superar a fragmentacdo dos métodos e o conhecimento
estanque do modelo de educacdo positivista — alvo de criticas da literatura
especializada e da propria BNCC -, a proposta interdisciplinar no plano curricular que
influiu diretamente no conteudo das obras didaticas acabou nao possibilitando uma
integracao real entre os componentes curriculares como pretendia, mas uma inversao
dos principios e critérios curriculares e didatico-pedagdgicos que norteavam os
Parametros, Diretrizes e Orientagdes Curriculares Nacionais antes da REM.

Ao ignorar as experiéncias didaticas acumuladas por professoras e professores
no cotidiano das salas de aula, essas que asseguravam nao somente a qualidade dos
livros, mas, principalmente, o repertério de saberes (teorias, temas e conceitos) e a
mediacao didatica consagrados por cada componente curricular, a proposta
integracionista da Reforma néo fez outra coisa sendo inverter as fungbes da
interdisciplinaridade e dos conhecimentos consagrados por cada componente
curricular. Ou seja, em tal proposi¢cao a interdisciplinaridade passa a ndo ser mais
sustentada pela disciplina, mas justamente o contrario. Subordinadas aos designios
da flexibilizacdo curricular, agora sao as teorias, temas e conceitos disciplinares
validados ao longo do processo de construgdo do conhecimento da Sociologia e

Geografia escolares que devem ser organizados e orientados por uma pedagogia
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incapaz de transcender a fragmentagéo dos métodos e o plano fenoménico. Com isso,
subverteu-se a funcédo primordial da interdisciplinaridade escolar que seria o de
facilitar a aprendizagem, e o da especificidade disciplinar que seria o de promover,
considerando o nivel de ensino, uma explicagdo embasada e critica dos processos
sociais e espaciais.

Em sintese, ao considerar a abordagem da tematica urbana ndo como
representagdo, mas como expressao da proposta interdisciplinar da REM para a area
das Ciéncias Humanas, conclui-se que a mesma foi incapaz de superar o tratamento
estanque e compartimentalizado que caracteriza o conhecimento escolar, pois, ao
invés de fortalecer a integragdo das disciplinas da Sociologia e Geografia de modo
interdisciplinar, se contribuiu ainda mais para a fragmentagdo dos conteudos
disciplinares ao dilui-los em capitulos e tépicos estanques, perdendo assim a
capacidade de oferecer uma articulagao firme entre as teorias, temas e conceitos-
chave que caracterizam e dao sentido aos saberes socioldégicos e geograficos,
inviabilizando uma concepgao de totalidade e de processo histérico, proprios da
dinamica socioespacial.

No entanto, a investigac&o cientifica mora nos detalhes. Assim como n&o se
deve julgar um livro pela capa, ndo se deve criticar a proposta de integracao
interdisciplinar da REM considerando apenas os aspectos mais aparentes que ela
apresenta nos planos curricular e didatico-pedagdgico. Antes, é preciso considera-la
sob o ponto de vista do que faltou, deixou escapar, ou seja, do que nao foi revelado:
a sua proposicao ideoldgica?®. Nesse sentido, deve-se considerar que nao existe
(re)organizacao curricular neutra e imparcial. Segundo Veiga (1998), todo e qualquer
curriculo passa necessariamente por um crivo ideoldgico, expressa uma cultura, nao
podendo ser separado do contexto social, “uma vez que ele é historicamente situado
e culturalmente determinado”. (VEIGA, 1998, p. 11-35).

28 No Brasil, o debate contemporaneo sobre o conceito de ideologia, ganha uma grande
contribuigdo nos trabalhos tedricos realizados pela professora da USP, Marilena Chaui, que desenvolve
um contradiscurso ideoldgico a partir da concepgao marxista. Para a filésofa, uma dos principais efeitos
da ideologia € o de imobilizar o tempo, fazendo com que os individuos ndo consigam precisar sua
historicidade social. Através de um discurso impessoal sobre a sociedade e a politica € que se da a
primeiro momento na elaborag¢éo da ideologia, quando tal discurso ideoldgico afirma que é a partir das
ideias que se pode explicar as relagbes sociais, impedindo que se identifique que sao as ideias que
podem ser explicaveis pela forma da organizagdo social e politica e que, portanto, “a ideologia
desenvolve uma légica de identificacdo social com o fim preciso de escamotear o conflito, dissimular a
dominacédo e ocultar a presenga do particular, dando inclusive aparéncia de universal” (SEVERINO,
1986, p.28).
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Inserida no contexto social e politico do golpe civil-parlamentar que depés
Dilma Rousseff e deu margem para a ascensdo do pensamento reacionario e
anticientifico, a proposicdo da REM por meio da medida proviséria pode sugerir,
conforme observa Ferretti (2018), que se tratou de uma agéo intempestiva do governo
autoritario de Michel Temer. No entanto, a Medida Proviséria 746/2016, que
antecedeu a atual Lei da Reforma do Ensino Médio, foi, na verdade, a etapa semifinal
de um processo iniciado em 2013 por meio de um Projeto de Lei (6840/2013)
apresentado por uma Comissao Especial de Educacado da Camara dos Deputados.
Para o autor, apesar de o PL 6840 ter sido alvo de questionamento por parte da
sociedade civil, especialmente do Movimento em Defesa do Ensino Médio, elementos
dele constantes estao presentes na Lei 13.415, com modificagdes, o principal dos
quais se refere a constituicdo dos denominados percursos formativos, ainda que
bastante modificados. Por sua vez, tal Projeto de Lei resultou de uma intensa atuagao
de “setores da sociedade civil identificados com o empresariado nacional que, ha
tempos, inclusive nos governos do Partido dos Trabalhadores (PT), vém exercendo
forte influéncia sobre o MEC, no sentido de adequar a educacgao brasileira a seus
interesses, entre eles os de natureza financeira” (FERRETTI, 2018, p. 26).

Considerar o contexto politico da formulacido da REM é fundamental, pois é no
ambito estatal que sédo produzidas todas as leis e diretrizes que dao corpo e forma as
politicas educacionais e, dessa maneira, viabilizam as a¢des e praticas a serem
adotadas por todas as instituicbes de ensino, e é justamente a partir dessa politica
que se pode apreender o conteudo ideoldgico presente no campo educacional. De
acordo com Severino (1986, p. 41), “a educagédo nédo acontece de forma autbnoma,
espontanea, na realidade social a qual faz parte”. Todavia, antes de ser um projeto
pedagogico, “a educagdao se faz através de um projeto politico, devidamente
regulamentado de acordo com regras e normas impostas pelo Estado”.

Dessa maneira, entende-se que toda legislacao educacional deveria ser
elaborada mediante os interesses gerais da sociedade, o que de fato ndo ocorre. O
que ocorre é a vinculacdo de uma ideologia dominante enquanto concepcédo de
mundo, a qual, por sua vez, influi diretamente nas instituicbes de ensino através da
legislagao, funcionando assim como o aparelho ideolégico do Estado. Dessa forma, a
legislacdo acaba por materializar a ideologia vigente na pratica educacional das

instituicées, “apresentando em seu discurso, interesses aparentemente universais,
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mas que, no entanto, se concretizam como interesses particulares, visivelmente
perceptiveis nas contraditorias realidades escolares” (SEVERINO, 1986, p. 10-44).

Embora a educacdo tenha um grande potencial transformador, o que as
analises dos planos curricular e didatico-pedagogico da atual Reforma do Ensino
Médio indicam € que se trata de uma proposta de educagao de cunho tecnicista,
vinculada por sua vez a uma ideologia neoliberal fundamentada na ideia de
mercantilizacdo da educacdo. Tal ideologia possui suas raizes na propria realidade
social que se estrutura através das relagdes de poder, legitimando assim os interesses
de grupos e setores dominantes. Porém, essa legitimagao nao se da de forma direta,
e sim através do Estado. Nessa légica, cabe ao Estado o papel de criar uma estrutura
institucional a fim de servir aos interesses primordiais do mercado (educacional), e
assim garantir a reproducédo ideologica e da ordem estabelecida pelos setores
dominantes.

No entanto, mesmo que aparelhado pelos interesses das classes
hegemonicamente dominantes, o projeto educacional constitui um campo de disputa
dentro do proprio Estado. Mesmo que ocorrendo de modo totalmente desfavoravel,
recai aos setores sociais comprometidos com o movimento em defesa da educacéao
publica a grande tarefa de buscar formas de desvelar o carater ideoldgico das atuais
politicas educacionais, no sentido de possibilitar uma nova consciéncia social de
cunho reflexivo e critico, e ndo dogmatico e submisso como a proposta definida pela
REM. Uma educacgao que seja a favor das classes sociais menos favorecidas e que,
ao mesmo tempo, seja capaz de contribuir para uma sociedade mais humanizada.
Sendo assim, torna-se evidente a urgéncia de uma transformacdo das praticas
pedagogicas a fim de superar os velhos paradigmas de ambitos tecnicista e
mercadoldgico, visando proporcionar mudangas reais que possibilitem alterar o
quadro critico em que se encontra a Educagao Basica no Brasil, sobretudo apds a
implementagdo da BNCC. O papel do educador nesse processo € fundamental,
através de sua praxis politica, concebendo a educacdo ndo somente nos planos
didatico e pedagogico, mas também como instrumento de luta e emancipagéo

humana.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa buscou analisar a proposta interdisciplinar da tematica urbana
nos livros didaticos apos a Reforma do Ensino Médio. A fim de precisar de que forma
a determinagdes legais influiram no plano didatico-pedagdégico, procurou-se avaliar
tanto os principios e critérios gerais que embasaram a REM quanto também o proprio
conteudo referente ao estudo da cidade presente nas atuais obras didaticas da area
de CHSA. Essa avaliacao foi necessaria para poder inferir, enquanto problema de
pesquisa, se a proposta definida para a Sociologia e Geografia escolares poderia
situar-se no nivel da integragao ou da interdisciplinaridade, ou seja, se a proposigao
legal que serviu como base para a elaboragdo dos conteudos das obras didaticas
constituiu-se numa condicao efetiva, capaz de possibilitar a reconstituicao da unidade
entre sociedade e espaco que a fragmentagao dos métodos separou.

A partir de uma analise documental da BNCC e da lei 13.415/ 2017, bem como
dos Parametros, Diretrizes e Orienta¢des Curriculares do Ensino Médio, verificou-se
que principios gerais que sustentaram a proposicdo da REM apresentaram uma
definicdo dos termos “integracao” e “interdisciplinaridade” de modo generalista e
pretensamente neutro. Ao serem confrontadas pelo referencial teérico, tais definicoes
divergiram no momento em que estas flexibilizam o curriculo escolar, estabelecendo
como principio a abordagem interdisciplinar por area de conhecimento e ndo mais por
componente curricular, ndo permitindo assim uma integragdo de carater
interdisciplinar como etapa que sé pode ocorrer a partir da organizagao e estudo dos
conteudos disciplinares.

Na intengao de precisar se a proposta de integracao definida para a areas das
Ciéncias Humanas fez sentido no plano didatico-pedagogico, ao compararmos 0s
principios norteadores dos PNLD de 2018 e de 2021 observou-se um deslocamento
na énfase dos processos didatico-pedagdgicos, que passam a ser orientados pela
BNCC no sentido de superar o “conteudismo”, ou seja, as especificidades disciplinares
e a mediagao didatica consagradas por cada componente curricular do Ensino Médio.

Ao definir a abordagem interdisciplinar por area de conhecimento com enfoque
no desenvolvimento de competéncias e habilidades, o PNLD de 2021 acaba por
suprimir os principais conteudos interdisciplinares do PNLD 218, colocando em xeque
nao so6 a condigdo de integragcdo em relagdo ao plano teérico-metodoldgico das

disciplinas de Sociologia e Geografia escolares, como também da prépria
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possibilidade de efetivacdo do trabalho interdisciplinar, uma vez que ele s6 pode
ocorrer de modo limitado e ocasional por meio de itinerarios formativos por area de
conhecimento.

No que diz respeito ao objetivo geral da pesquisa, ao analisar o conteudo
referente a tematica urbana nos livros didaticos, foi possivel verificar que a partir da
abordagem por capitulos distintos em tépicos estanques nas obras da editora Atica
(PNLD 2021), os saberes geograficos e socioldégicos sobre a cidade perderam a
condicao de estabelecer uma articulagéo capaz de promover uma integragao real por
meio do confronto de teorias, métodos ou conceitos-chave envolvendo as nogdes de
sociedade e espago urbano. Priorizando o uso de termos técnicos em detrimento das
teorias e conceitos de ambito cientifico (mobilizados de modo parco e pontual), sem
que houvesse uma tentativa clara de integragao entre seus conteudos, notou-se que
a proposta interdisciplinar no plano didatico-pedagdgico atingiu, quando muito, o nivel
de integragdo de conceitos e esquemas cognitivos sem consisténcia, ou apenas
disciplinarmente consistentes, portanto, insuficientes para agir ou pensar
interdisciplinarmente.

Ao ignorar as experiéncias didaticas acumuladas por professoras e professores
no cotidiano das salas de aula, essas que asseguravam ndo somente a qualidade dos
livros, mas, principalmente, o repertério de saberes e a mediagdo didatica
consagrados por cada componente curricular, a proposta integracionista e
supostamente neutra da REM nao fez outra coisa sendo inverter as funcbes da
interdisciplinaridade e dos conhecimentos consagrados por cada componente
curricular. Ou seja, em tal proposicao a interdisciplinaridade passa a ndo ser mais
sustentada pela disciplina, mas justamente o contrario. Subordinadas aos designios
da flexibilizacdo curricular da BNCC, agora sao as teorias, temas e conceitos
disciplinares validados ao longo do processo de constru¢do do conhecimento da
Sociologia e Geografia escolares que devem ser organizados e orientados, ao que
tudo indica, por uma proposta curricular e pedagdgica alinhadas aos interesses de
mercado, no intuito de forjar um novo trabalhador mais apto para dominar, de modo
alienado e subserviente, os instrumentos e as linguagens do mundo tecnoldgico.
Nesse sentido, a teatralidade da proposicdo “humanista” e “emancipatéria” da REM
vai até a pagina 2, depois disso deixa escapar a ideologia tecnicista e mercadolégica
da educagao que orienta a proposta de flexibilizagdo curricular determinada pela

BNCC, essa que colocou o conhecimento das Ciéncias Humanas numa posi¢ao de
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neutralidade, ou seja, numa condigéo estéril e impotente frente a critica da sociedade
e do espaco urbano capitalista.

Para além do carater autoritario da REM, que busca censurar o conhecimento
cientifico e retirar a autonomia docente, conclui-se que a féormula magica “menos
conteudo, mais integracao” se mostrou inconsistente e contraditéria tanto do ponto de
vista curricular quanto didatico-pedagdgico. A supressdao e a fragmentagdo dos
saberes relativos a tematica urbana aliadas ao desrespeito para com as
especificidades disciplinares, ndo possibilitou o desenvolvimento de uma articulagao
sélida dos processos sociais e espaciais a ponto de promover uma integracao, de fato,
interdisciplinar entre a Sociologia e a Geografia escolares. Desse modo, perdeu-se a
possibilidade de oferecer uma articulagao firme entre as teorias, temas e conceitos
que caracterizam e dao sentido aos saberes socioldgicos e geograficos, inviabilizando
uma concepc¢ao de totalidade e de processo historico proprios da dinamica
socioespacial.

No que compete ao ponto de partida e de chegada da pesquisa, ou seja, da
formulacao do problema e das conclusdes obtidas pelo trabalho, poderia se questionar
sobre a objetividade cientifica e a interferéncia das ideologias nos processos de
analises no sentido de contestar sua validade, visto que ao mesmo tempo em que
observa a realidade, o pesquisador também atua como sujeito histérico nos processos
politicos e sociais, encontrando-se imerso ao seu objeto de estudos. Diante de tal
indagacao, o sociodlogo brasileiro Florestan Fernandes contestaria afirmando que para
o cientista social ndo existe neutralidade possivel, uma vez que o intelectual deve
sempre optar entre o compromisso com os exploradores ou com os explorados. O
socidlogo francés Pierre Bourdieu diria que a neutralidade cientifica nada mais é
senao uma forma explicita de se fazer censura. Por sua vez, um ilustre fildsofo aleméo
do século XIX arremataria a questdo, ao constatar que se a aparéncia e a esséncia
das coisas coincidissem imediatamente, toda a ciéncia seria supérflua e
desnecessaria.

Além disso, esta pesquisa ndo se encerra aqui. Nao define que a proposta
curricular e didatico-pedagdgica da REM é o pior modelo de integragao ja implantado
nas escolas e tampouco o melhor. Consideradas as dificuldades e limitagbes dos
objetivos do trabalho de uma monografia e do conhecimento do pesquisador acerca
do tema, a pesquisa apenas se prop6s a analisar de modo critico os aspectos

aparentes mais relevantes. Também nao denomina um modelo de integragéo
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interdisciplinar que seja capaz de transcender a fragmentagao e o plano fenoménico,
no sentido de superar as herangas fortes do empiricismo e do positivismo. Portanto,
em termos dialéticos, esse n&o deveria ser considerado o ponto de chegada, mas o
inicio da pesquisa, pois somente agora se teria as condigbes necessarias de se
deslocar da aparéncia para a esséncia do objeto analisado.

Em ultima analise, tanto a educacido como qualquer outra atividade humana
esta condicionada e estruturada por politicas e praticas institucionais, que orientam e
deliberam diretrizes de comportamento e atuagao, ndo estando imune a interferéncias
de grupos e ideias dominantes. Nesse sentido, a educagédo n&o se constitui liberta e
autbnoma, e, muito longe do discurso acerca da neutralidade, esta inserida no
contexto histérico-social sofrendo influencia ideoldgica e sendo resultado de politicas
estabelecidas por interesses de classes sociais particulares. Cabe as préxima
pesquisas buscar desvelar as praticas ideoldgicas institucionalizadas a fim de propor
novas formas de organizagéo da agao educativa frente aos atuais ataques realizados
pela REM, em especial, ao conhecimento critico intrinseco as disciplinas de Ciéncias
Humanas, no sentido de contribuir para uma melhor formagao geral com vistas a uma
educacao de carater permanente e humanista, capaz de romper com a excluséo e
alienagao. Enquanto isso, ndo somente a Sociologia e a Geografia escolares, bem
como toda a area das Ciéncias Humanas no Ensino Médio, sob o simulacro da

flexibilizagao curricular da Reforma agoniza, mas nao morre.
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