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RESUMO: As discussfes apresentadas tém como objetivo principal promover reflexdes
sobre a pratica docente, particularmente no que se refere ao processo de selecdo e
organizagdo do contetdo escolar, tendo em vista a repercussao da Lei 17.505/2013, que
cria a Politica Estadual de Educacdo Ambiental e o Sistema Estadual de Educacao
Ambiental no Parana, bem como a proposta de implementacdo da Agenda 21 Escolar no
ambito da educacdo basica. O percurso metodolégico partiu de questionamentos
emergentes ao longo do desenvolvimento do projeto “Agenda 21”7, do PIBID de Geografia
da Universidade Estadual de Londrina, sobre as possiveis formas de articulacdo do tema
‘educacdo Ambiental’, na perspectiva da Agenda 21, com a proposta pedagogica
presente nas Diretrizes Curriculares Estaduais para o0 ensino de Geografia. Como
resultados, observou-se que a instituicdo escolar tem sido campo prioritario de
implantacdo das politicas publicas sobre a Educagdo Ambiental, influenciando
diretamente a sua concepcdo e insercdo no curriculo e na organizacdo do trabalho
docente, por meio da definicdo dos objetivos educacionais que giram em torno da mesma
e de seu significado no processo educacional como um “conteudo escolar”.
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INTRODUCAO

O presente texto resulta de reflexdes sobre a implementagédo da Agenda 21
Escolar (BRASIL, 2007) na rede publica de educacdo paranaense, emergentes no

contexto de desenvolvimento do Projeto Agenda 21, do Programa Institucional de Bolsa
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de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) do Curso de Geografia da Universidade Estadual de
Londrina, em que deparamos com um pertinente questionamento sobre a articulacdo da
proposta da Agenda 21 Escolar com as Diretrizes Curriculares Estaduais (PARANA,
2008) para o ensino de Geografia, no Parana.

Esse questionamento pauta-se em um conjunto de criticas as concepc¢des tedrico-
metodolégicas contidas na proposta e na implementacdo da “educagdo ambiental”,
particularmente por meio da Agenda 21 (Conferéncia das Nacdes Unidas sobre Meio
Ambiente e Desenvolvimento, 2001), em nivel global, responsavel por contribuir com a
reproducdo da estrutura de funcionamento do sistema produtivo capitalista ao
desconsiderar o carater sdcio-histérico dos problemas ambientais produzidos em nossa
sociedade.

Tais preocupacfes ganham amplitude frente as politicas (nacional e estadual) de
Educacdo Ambiental, cujo principal campo de enfrentamento se da no ambiente escolar,
em que projetos como o “ComVida” e a Agenda 21 escolar (BRASIL, 2007) s&o inseridos

como conteudos a ser desenvolvidos disciplinar ou interdisciplinarmente.

REFLEXOES SOBRE A EDUCACAO AMBIENTAL NA PRATICA DOCENTE

Conforme Rodrigues (2009) as preocupacfes ambientais, em nivel internacional,
foram difundidas em estudos e relatérios da conferéncia da Organizacdo das Nacdes
Unidas (ONU) sobre o Meio Ambiente, em 1972, tornando-se amplamente conhecida com
a proposta da Agenda 21 na Conferéncia de 1992, em que evidenciou-se a proposta de

“desenvolvimento sustentavel”.

Estes documentos representam os interesses de Estados, de corporagcdes
multinacionais que buscam a permanéncia de suas condices de producdo
e consumo, manutencdo da divisdo territorial do trabalho com o objetivo,
ndo explicito, de garantir sua reproducéo ampliada. (RODRIGUES, 2009,
p.170).

Segundo a autora, é nesse contexto que ocorre a ampliacdo de pesquisas e

estudos sobre as questbes ambientais, aléem das propostas de intervencédo educacional,
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gue obscurecem as formas de apropriacdo da natureza, bem como os territérios em que
as riquezas naturais se encontram. “As pesquisas centram-se em aspectos e problemas
localizados, ocultando a importancia do espaco e do territério, das riquezas naturais, das
classes sociais, do significado do Estado Nacado, enfim da totalidade” (RODRIGUES,
2009, p.175).

Ideias de “economizar’ riquezas naturais sdo argumentos para explicitar
sustentabilidades, “desenvolvimento sustentavel’, inclusdo social, cidades
saudaveis, planejamento ambiental, gestdo ambiental, vinculados ao
mundo do consumo, desvinculados de andlise da producéo.
(RODRIGUES, 2009, p. 172).

N&o se pode negar que as diferentes terminologias utilizadas em projetos
econdmicos ou em defesa do meio ambiente, tais como desenvolvimento sustentavel,
sustentabilidade, participacdo popular e responsabilidade social, sdo expressdes
polissémicas, apropriadas por diferentes sujeitos sociais e utilizados em discursos

variados sobre a questao ambiental (PROST, 2009). Mas,

Até o momento, algumas evidéncias demonstram que o discurso oficial do
desenvolvimento sustentavel que detém a hegemonia do campo é o
discurso proveniente dos organismos internacionais — Unesco, ONU, BID e
Banco Mundial — e dos chamados paises desenvolvidos, delimitado nos
marcos da economia capitalista e da regulagdo do mercado sobre as
esferas do Estado e da sociedade civil. Tal discurso se apoia em uma
estratégia conciliatéria e reformista, que propde mudancas superficiais de
ordem tecnoldgica, demogréafica e econdmica, em detrimento de outras
mudangas politicas, éticas e sociais. Nesse sentido, alguns autores
tendem a definir a estratégia do Desenvolvimento Sustentavel como um
tipo de “modernizacdo conservadora” que simula e ensaia mudancas
apenas para garantir que tudo permaneca como esta (GUIMARAES, 1995;
LEFF, 2001; PORTO-GONCALVES, 2004; DIEGUES, 1992). Olhando por
essa perspectiva, 0 que pensar sobre uma educacdo dirigida para o
Desenvolvimento Sustentavel? (LIMA, 2009, p.72),

Conforme estes apontamentos, a proposta da Agenda 21 seria contraditoria com a
formacdo critica pretendida pelo curriculo histérico critico orientador do ensino da
Geografia no Parana, pois, ao desconsiderar as questdes estruturais geradoras dos

problemas ambientais na sociedade capitalista, oculta elementos fundamentais para a
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compreensao dos problemas ambientais na sociedade capitalista. Limita-se a encontrar
alternativas que permitam a manutencdo do modo capitalista de producéo, tratando das
guestdes ambientais sem questionar o modelo de organizacédo sécio-econémico causador
destes problemas.

Os questionamentos sobre as contradicdes em torno da proposta da Agenda 21
expressam um posicionamento critico sobre a forma de organizacéo do curriculo escolar,
mas ao mesmo tempo, revelam um sentimento de impoténcia dos docentes sobre a
organizacdo de seu trabalho, conscientemente ou ndo, h4 muito tempo presente no
ambiente escolar, surgido a partir das varias “orientagdes” para a execucao de contetudos
obrigatérios a serem ensinados/discutidos em sala de aula.

Esse contexto € ilustrado por exemplos de “conteudos obrigatérios” observados na
elaboracao do Projeto Politico-Pedagdgico no Parand, trazidos na Instrucdo N°009/2011 —

SUED/SEED. O texto da Instrucédo destaca como contetidos obrigatorios:

Histéria do Parana (Lei n°® 13381/01); Histéria e cultura Afro-brasileira,
Africana e Indigena (Lei n° 11.645/08); Preven¢do ao uso indevido de
drogas (Lei n® 12338/98, Lei Estadual n® 11991/98 e n°® 11398/01 e o
Decreto n® 5679/05); Educacao fiscal/tributaria (Portaria 35/98, Decreto
1143/99 e Portaria 413/02); Enfrentamento & violéncia contra a crianga e 0
adolescente (Lei n°® 11525/07); Diversidade sexual/sexualidade humana
(Parecer n°® 04/09, Parecer CP/CEE n° 01/09 e Instrugdo conjunta
SEED/SUED/DAE n° 02/2010); Musica (Lei n° 11769/08); e Educacdo
Ambiental (Lei Federal 9795/99 e Decreto n°4201/02). Acrescentamos
ainda a Lei Estadual n°17505/13, que Institui a Politica Estadual de
Educacdo Ambiental e o Sistema de Educagdo Ambiental.

Cada um dos temas mencionados nas instrucdes, leis, pareceres e decretos tem
na Escola seu principal campo de implementacédo e exige, por parte dos professores, 0
desenvolvimento de estratégias que permitam sua abordagem em sala de aula de forma,
preferencialmente, contextualizada com os demais conteudos disciplinares. Ai cabe
destacar que o problema inicial que identificamos ndo gira em torno da relevancia dos
temas propostos, mas na forma como a imposicdo desses conteudos interfere na
organizacédo do trabalho docente.

Conforme destaca Gonzalez (1998), todas as atividades didaticas sdo sempre

condicionadas por uma determinada finalidade, e essa ideia esta presente nas mais
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diferentes declaracdes politicas e legais que legitimam socialmente os objetivos do
sistema educativo. Tais objetivos, portanto, interferem diretamente na selegao de “o que”
sera ensinado em fungao do “para qué” sera ensinado, portanto dever ser alvo constante
de andlise por parte do professor.

Dessa forma, as reflexdes acerca da definicdo do curriculo escolar deve conduzir
uma analise sobre o valor educativo do contetdo didatico (opcionais ou néo) frente os
objetivos politicos e ideoldgicos da educacdo escolar. Isso porque, ndo basta uma
declaracao de “boas intengdes” sobre o conteudo definido, ou mesmo sobre a capacidade
da Geografia (ou de qualquer outra disciplina curricular) de confrontar os problemas
socioambientais. E necessario interpretar as finalidades legais e as formas de transformar
em praticas didaticas essas declaragdes de “boas intencdes” (GONZALEZ, 1998).

Para isso, € necessario ter clareza da concepcao de curriculo adotada, ou melhor,
clareza sobre o significado das abordagens dos conteudos didaticos no processo de
educacdo pretendido. Se o professor perde de vista essa relagcdo entre objetivos e
conteudos ndo é possivel identificar em que medida as abordagens do conteudo
concorrem para os fins pretendidos para a educacéo.

Apesar de partirmos desse contexto, e das inUmeras criticas e contestacdes
possiveis a ele, ndo é nosso objetivo discutir os meios utilizados pelo Estado, mas
também da propria sociedade civil organizada, para inserir essas diferentes teméaticas no
curriculo escolar “via decreto”, como destaca Kramer (1997). O que nos interessa,
fundamentalmente, é evidenciar que essas leis e decretos demonstram que o curriculo
ndo é algo “dado”, mas uma construgcéo, que se d4 em meio a um campo de forcas
politico-ideolégicas em que, apesar das diferencas de forca/mobilizacdo politica, sao
expressos os interesses de diferentes sujeitos e seguimentos sociais, implementados
também por meio de estratégias diferenciadas.

E necessario reconhecer que a educacéo escolar é responséavel por desenvolver
formas determinadas de compreensdo da realidade, visto que ela nao transmite senéo
uma pequena parte de todo o patrimdnio cultural produzido pela humanidade (FORQUIN,
1993). Da mesma forma, além de identificar o ensino escolar como um recorte do
conhecimento historicamente produzido, cabe compreender o ensino como uma acao

politica/ideolégica da sociedade sobre a sociedade, responsavel por imprimir no processo
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de educacao escolar determinadas formas de compreensao e comportamento frente os

fendmenos socio-espaciais. Conforme o autor,

Quer se tome a palavra “educacédo” no sentido amplo de formacao e
socializacdo do individuo, quer se a restrinja unicamente ao dominio
escolar, é necessario reconhecer que, se toda educacdo €& sempre
educacdo de alguém por alguém, ele supbe sempre também,
necessariamente, a comunicac¢ao, a transmissao, a aquisicdo de alguma
coisa: conhecimentos, competéncias, crencas, habitos, valores, que
constituem o que se chama precisamente de “conteudo” da educacéo.
(FORQUIN, 1993, p.10).

Assim como todo conhecimento disciplinar € objeto de estudo em sala de aula, as
orientagdes legais que “impde” tematicas como a questdo ambiental nos programas
disciplinares e suas respectivas abordagens, também sdo um produto histérico e, como
tal, permeado de intencionalidades. Representam uma forma especifica de compreender
e posicionar-se frente a realidade, cuja legitimidade ndo se trata de algo consensual,
apesar de ser, frequentemente, aceita.

Trata-se, antes de tudo, de uma construcdo (KOCHE, 1999), pautada em
pressupostos tedrico-metodolégicos/filoséficos que permitem a demonstracdo de uma
forma especifica de ver e pensar sobre a organizacdo do espaco geografico, a partir de
um posicionamento politico/ideologico. Sua socializacdo, por meio do ensino formal,
expressa interesses especificos de grupos sociais que “deveriam” ser compartilhados por
todos dentro da sociedade, segundo a visdo destes proprios grupos.

Considerados dessa forma, ndo apenas o contetdo imposto “por lei”, mas todo
tema ou conhecimento disciplinar desenvolvido em sala de aula € uma manifestacao de
interesses na formacdo do aluno, na formacédo de sua visdo de mundo — e acdo no
mundo-, seja ela para o trabalho/econémica, para as questdes culturais/sociais, para a
politizacdo/critica ou para as questdes ambientais. ISso por que a propria opgao por
qualquer contetdo implica na sele¢do de aspectos da cultura que serdo transmitidos na
educacéo escolar, nunca a sua totalidade (FORQUIN, 1993).

Isso leva a um segundo problema no desenvolvimento das atividades
educacionais. Ao se retirar do professor a autonomia na definicAo dos objetivos que

balizardo os critérios de selecdo de conteudos e abordagens, bem como da organizacao
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da prética docente, cabe refletir sobre quem os definird. Essa discussdo ganha forca,
principalmente, pelo fato da propria legislacdo estabelecer a necessidade de
“‘instrumentalizar” os professores para a implementagao das abordagens propostas em lei.
Ou seja, o professor passa a ser responsavel pela “execucdo” de uma determinada
abordagem cujo significado néo € perceptivel objetivamente.

A simples “execugdo” de um curriculo prescrito implica no possivel
desvirtuamento dos objetivos educacionais pretendidos pelo professor e das concepcdes
de curriculo adotadas pela escola. Com a imposigédo de conteudos de “cima para baixo”,
ndo sao evidenciados os objetivos que conduzem as opgdes pelos conteddos de ensino.
Esses se tornam fins em si mesmos (PEREIRA, 1995). Segundo Vlach,

[...] por detras de qualquer contetido que desenvolvemos em sala de aula,
esta implicita — sendo explicita — uma dada maneira de analisar o0 mundo
e, nessa medida, ou temos claro o como (e o porqué, e o para quem)
abordamos a relacdo sujeito-objeto, ou a ideologia a subsume. Em outras
palavras, o contetdo, escolhido por nés [...], ou imposto pelos 6rgaos
competentes (geralmente ndo questionados), ja resulta de uma
determinada teoria. Dai a impossibilidade de “fuga” da questédo
metodoldgica. (VLACH, 1987, p.46 e 47).

E nesse contexto que se destaca a necessidade de uma “opgdo” consciente por
parte do professor para a selecdo dos contetdos de ensino e, principalmente, de sua
abordagem em sala de aula. Mas esse posicionamento esbarra em um terceiro problema,
gue gira em torno da concepgao de “conteudos disciplinares” adotada pelo professor.
Frequentemente, o trabalho do professor limita-se a transmitir um conhecimento “pronto”
para o aluno, ou melhor, como um “produto” do pensamento cientifico que deve ser

aprendido pelos alunos.

O produto do processo de investigacdo da realidade é concebido como
sendo neutro, objetivo e universal. Nesta condicdo de produto, ele nédo
manifesta a dimensado ideoldgica que perpassou todo o processo de
aproximacdo do real. O conhecimento produto € a exposicdo de um
determinado momento do real. [...]| E o momento que o homem tem a
ilusdo de “segurar’, de “prender’ a totalidade. O produto é o resultado

provisoriamente estatico, encarcerado do real. (LEITE, 1993, p.24).
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O conhecimento, nessa perspectiva, perde seu carater historico, o contexto no qual
foi produzido (embates filosoficos, politicos, ideoldgicos, entre outros), assumindo o
carater de “emendas” curriculares, alocadas ndo em contextos articulados com outros
conteudos, mas, isolados, encaixados, “se possivel’, no planejamento didatico do
professor ou da escola. O que implica na auséncia de posicionamentos criticos sobre o
conhecimento produzido e na continuidade do carater fragmentado da organizacao
curricular e do trabalho docente.

Percebe-se que apesar de distintos, os problemas apontados anteriormente,
relacionam-se no processo de organizagao do trabalho docente. A desarticulacdo entre os
contetdos desenvolvidos em sala de aula somente € possivel ao se desconsiderar 0s
objetivos norteadores dos critérios de selecdo e abordagem dos conteludos escolares.
Tais objetivos, ao serem definidos claramente pelo professor, requerem opc¢des de
conteldos e abordagem para serem atingidos, 0 que necessariamente permitiria sua
contextualizacdo no processo de ensino-aprendizagem, bem como a definicdo de seu
sentido frente a proposta de educacéo a ser desenvolvida.

Perdendo-se de vista 0s objetivos a atingir com a educacgéo escolar, dificulta-se o
estabelecimento de critérios claros de selecao de contetdos indispensaveis, reproduz-se,
assim, listagens “prontas” de conteudos, cujo significado para a formacdo dos alunos
geralmente é desconsiderado pelo professor.

Os questionamentos sobre a implementacdo da Agenda 21 no ambiente escolar
partem do pressuposto de que a funcdo da escola seja simplesmente de implantacéo da
agenda, ou melhor, da mera execucdo de um conjunto de préaticas dissociadas de
reflexdes criticas por parte de professores e alunos.

Essa perspectiva encontra-se atrelada a concepcao do professor como um agente
executor das propostas curriculares apresentadas ou impostas pelo Estado ou pela
sociedade civil organizada. O docente seria 0 agente responsavel por criar 0s
procedimentos didaticos mais adequados, conforme as diferentes realidades
escolares/sociais, para executar uma proposta de curriculo cujos objetivos, na grande

parte das vezes, escapa do entendimento do professor. Conforme Vlach;

O contetdo desenvolvido em sala de aula privilegia o conhecimento
cientifico, isto é, a transmissédo daquilo que a ciéncia erigiu como verdade.

52 EDICAO | REVISTA ELETRONICA P'RO-DOCENCIA/UEL. Edicdo N°. 5, Vol. 1, jul-dez. 2013.
ISSN 2318-0013 - DISPONIVEL EM: http://www.uel.br/revistas/prodocenciafope




20

Assim, 0 ensino tende a ignorar que o pensar € um processo mais amplo e
complexo do que o conhecimento; e € 0 pensar que permite a reflexdo.
Ocorre que a reflexdo € um atributo do sujeito, que propicia a elaboracdo
da critica que, quando feita por dentro/de dentro de uma dada
programacédo de atividade escolar — ja que estamos falando do conteudo,
regra geral imposto — ainda assim pode(ra) conduzir a um contradiscurso.
(VLACH, 1987, p. 49).

Desconsidera-se essa potencialidade da funcdo pedagodgica exercida pelo
professor na organizagéo curricular. O professor deve deixar de posicionar-se de forma
passiva frente as diferentes formas de “prescricdo” do curriculo escolar, um simples
transmissor de conhecimentos prontos e acabados, descontextualizados historica e
socialmente, assumindo uma posi¢ao critica em relagdo aos processos de producdo do
espaco geografico.

Essa critica consiste numa forma de posicionarem-se frente aos mais diferentes
discursos, por meio de questionamentos formulados a partir de contradicBes/incoeréncias
internas a ele. Nesse caso também fica evidente que tal posicionamento se faz pautado
em fundamentos e pressupostos tedricos, que subsidiam a forma de ver o mundo utilizada
pelo professor e, provavelmente, trazida na concepcéo tedrica disciplinar apresentada na
proposta pedagodgica assumida pela escola. O diferencial é que se considera o processo
sob o qual o conhecimento se forma:

7

Enquanto processo de revelagdo do real, o conhecimento € momento
dinamico, onde a dimenséo ideoldgica aparece nas diferentes alternativas
de concepcao e de explicagdo do mundo. Nesse sentido, o conhecimento-
processo € o momento contraditério, por exceléncia, desde que é o
momento em que as varias op¢cbes, 0S CoOmpromissos e 0s interesses se
manifestam nos modos de conceber o conhecimento e de abordar o real.
(LEITE, 1993, p.24).

Dessa forma, os conteudos prontos e acabados cedem lugar a conhecimentos
“hipotéticos”, cuja construgcdo utiliza argumentagcdes coesas e coerentes, frente a
realidade e a pressupostos tedrico-metodologicos que lhe conferem carater de
legitimidade em uma perspectiva paradigmatica. Nesse caso, evidencia-se a

compreensao da realidade a partir de uma determinada forma de ver o mundo, entre
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muitas outras possiveis, 0 que leva os alunos e professores, necessariamente, a
posicionar-se frente a realidade.

Assim, ndo apenas as tematicas impostas por “decretos”, mas qualquer tematica,
qualquer conteudo disciplinar, ndo pode ser simplesmente transmitido, repassado aos
alunos. Seja ele trazido pela legislacéo, livros didaticos ou de qualquer outra forma para a

sala de aula. Conforme as Diretrizes Curriculares do Parana para o ensino da Geografia,

Entende-se que, para a formacgdo de um aluno consciente das relacdes
socioespaciais de seu tempo, o ensino de Geografia deve assumir o
qguadro conceitual das abordagens criticas dessa disciplina, que propdem a
andlise dos conflitos e contradicbes sociais, econémicas, culturais e
politicas, constitutivas de um determinado espaco. (PARANA, 2008, p.53).

Muitos, nesse momento, questionardo a inviabilidade dessa pratica frente a
necessidade de “seguir a programacao” previamente elaborada, trabalhar todos os
contetdos listados nos planejamentos escolares. Mas como preocupar-se com “o que”
sera ensinado sem questionar “por que” sera ensinado? Sem o “por que” evidencia-se a
continuidade do carater “conteudista” da educacgao escolar.

E curioso que proponhamos a formar alunos criticos, autbnomos e cidad&os, sem
ao menos pensar sobre as implicacfes das praticas pedagdgicas e das incoeréncias com
as propostas politico-pedagogicas com as quais propomos a trabalhar. Sem perceber as
contradicBes entre o discurso que proferimos sobre o ensino e a pratica que realizamos
em sala de aula.

Esse apontamento permite refletir sobre o préprio carater do conhecimento
cientifico. O pensamento cientifico € movido por problemas que nos levam a respostas.
Tais respostas pautam-se em pressupostos tedrico-metodologicos que |he conferem
sentido a partir de determinadas formas de analisar e compreender a realidade. Nessa
perspectiva 0os conhecimentos sdo produzidos/construidos com base na relacdo entre
sujeito e objeto do conhecimento, um produto sdcio-historico. Se perdermos de vista essa
relacédo, perdemos o significado da resposta dada a um determinado problema, bem como
o sentido do processo de ensino-aprendizagem que ajudamos a realizar.

A apropriacdo dos objetivos educacionais por interesses de diversos sujeitos

sociais ndo € nenhuma novidade nos debates educacionais hoje. Pelo contrario, a prépria
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abordagem sécio-histoérica do conteddo do ensino escolar reconhece que o conhecimento
€ produzido no contexto de disputas politicas e ideoldgicas presentes em nossa
sociedade. Negar a escola, e as praticas educativas, como um campo de forcas sociais, €
negar seu carater histérico em nossa sociedade e, como tal, as possibilidades que giram
em torno das praticas educativas.

CONSIDERACOES FINAIS

N&o se trata de negar a existéncia de multiplos discursos sobre as questbes
ambientais, bem como sobre as questbes econdmicas, politicas ou culturais. Pelo
contrario, deve-se reconhecé-los, identifica-los, analisa-los, avalid-los, pensar sobre e a
partir deles.

E nesse contexto que se deve ter claro, enquanto professor, qual a opcdo de
escola, de formacdo educacional e, consequentemente, das opc¢lOes tedrico-
metodoldgicas adotadas no empreendimento do trabalho educativo, assim como das
especificidades do método de interpretacdo da realidade, do “conteudo curricular’
enquanto produto/processo de relacdes de poder dentro da sociedade. Na sala de aula
“[...] ‘o conteudo a ser abordado nao se desvincula do método, que lhe da sustentagao’,
portanto, quando se questiona O que ensinar em Geografia questiona-se também Como
ensinar em Geografia” (ALMEIDA, 1991, p. 84).

Nesse sentido, o trabalho com a Agenda 21 no ambiente escolar ndo pode limitar-
se a sua mera execugao. Como qualquer “conteudo” desenvolvido em sala de aula,
enquanto opc¢des ou imposicoes, definidos conscientemente ou ndo, sempre trardo em Si
posicionamentos politicos, ideoldgicos e culturais. Expressam intencionalidades de
diferentes sujeitos sociais na formacao educacional, formas de compreender a realidade
gue devem ser analisadas em seu processo de formagédo historica e social (SAVIANI,
1995, p.25).

Na perspectiva da pedagogia histérico-critica saber quem emite os enunciados e

seu discurso, a forma como sao produzidos, apropriados ou transmitidos em nossa
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sociedade, devem fazer parte dos mecanismos de interpretacdo das informacdes que nos
chegam no ambiente escolar, dos conteudos, projetos e leis.

Trata-se, antes de tudo, de uma forma de posicionamento que o professor deve
tomar frente a qualquer contetdo que se proponha para a educacéo escolar. O curriculo é
uma construcao social e, como tal, evidencia um posicionamento politico-ideoldgico frente
a realidade social. S&o os critérios de selecdo das abordagens do conteudo curriculares
0s responsaveis por definir, a partir de uma proposta de educacédo e de escola, o tipo de

homem e de sociedade que se quer construir.
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