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RESUMO

Os Institutos Federais tém como eixo de atua¢do um projeto de formacao
emancipatoria, ligado a ideia de que a Educacdo Profissional e
Tecnoldgica ndo deve voltar-se apenas a formacdo de méo de obra para o
mercado, mas sim, formar o ser humano de modo integral. Com vistas a
contribuir com a construcdo da educagdo emancipatoria pretendida,
objetiva-se neste trabalho identificar e analisar as concepcoes e préaticas
dos docentes de disciplinas de Educacdo Ambiental presentes nos cursos
do Instituto Federal de Santa Catarina identificando os condicionantes e
as potencialidades de desenvolvimento da EA Critico-transformadora,
perspectiva educacional freireana voltada a Educacdo Ambiental. As
técnicas utilizadas para a coleta de dados foram revisdo bibliogréafica,
pesquisa documental e aplicacdo de questionarios. Foi realizada uma
revisdo bibliografica buscando estudos que articulam a educagdo
desenvolvida nos Institutos Federais, com a Educagdo Ambiental ou com
tematicas ambientais relacionadas ao processo educativo. Foi realizada
também, uma pesquisa documental, para identificar as orientacGes para 0
desenvolvimento da Educacdo Ambiental no Instituto Federal de Santa
Catarina. Foram analisados o Plano de Desenvolvimento Institucional, o
Plano de Logistica Sustentavel, os projetos pedagdgicos dos cursos
oferecidos pela instituicdo e os planos de ensino de disciplinas com foco
principal na discussdo de questbes ambientais, aqui chamadas de
disciplinas de EA. Os questionarios foram respondidos por professores
que desenvolvem suas atividades nessas disciplinas. A Analise Textual
Discursiva foi escolhida como ferramenta analitica para interpretar estes
dados. Os resultados das analises indicam que, apesar de sustentar-se na
concep¢do de formacdo humana integral numa perspectiva
emancipatoria, o discurso ambiental inserido, tanto nas diretrizes dos
Institutos Federais, como nos documentos do Instituto Federal de Santa
Catarina, aponta para uma perspectiva conservadora e pragmatica de
insercdo da Educacdo Ambiental. Na analise dos Projetos Pedagdgicos de
Cursos ofertados pela Instituigdo foram encontradas disciplinas que tém
como foco principal a discussdo de questdes ambientais, e que, em sua
maioria, estavam voltadas para a preservagdo e/ou resolucdo de
problemas ambientais, com énfase tanto em uma perspectiva ecoldgica
dos problemas ambientais, como o foco na resolu¢do pontual de
problemas ambientais como atividade-fim. Portanto essas disciplinas
estdo mais voltadas ao atendimento de demandas de mercado, e por isso,
com limitado potencial para contribuirem com a educa¢do emancipatéria
pretendida. Por isso, em uma segunda etapa de analise, apenas os planos



de ensino das disciplinas com potencial emancipatdrio e 0s questionarios
respondidos por seus respectivos professores foram levados em
consideragdo. Ao investigar as concepgOes e praticas desses professores
foi possivel perceber um movimento contra-hegemdnico, com
caracteristicas de enfrentamento a racionalidade técnica e de busca por
uma abordagem Critico-transformadora de Educa¢éo Ambiental. Por fim,
analisando a realidade concreta do Instituto Federal de Santa Catarina, em
sua estrutura, proposta pedagogica, organizacdo curricular e
profissionais, defende-se que os fundamentos tedrico-metodoldgicos da
Educacdo Libertadora de Paulo Freire e o desenvolvimento da
Abordagem Tematica Freireana — 0 que caracteriza o quefazer da EA
Critico-transformadora - € uma possibilidade para a implementacéo da
Educacdo Ambiental no contexto da Educacdo Profissional e
Tecnologica, na perspectiva da formagdo emancipatéria pretendida pelo
IFSC.

Palavras-chave: Educagdo Profissional e Tecnoldgica. Educagdo
Ambiental Critico-transformadora. Formacdo emancipatoria. Paulo
Freire. Instituto Federal de Santa Catarina.



ABSTRACT

The Federal Institutes have as their axis of action a project of
emancipatory formation, linked to the idea that the Professional and
Technological Education should not turn only to the formation of
manpower for the labor market, but, to form the human being in an
integral way. In order to contribute to the construction of the desired
emancipatory education, this presentation aims to identify and analyze the
conceptions and practices of teachers of Environmental Education
disciplines present in the courses of the Federal Institute of Santa Catarina
identifying the limits and possibilities of development of EE Critical-
transformative, Freirean educational perspective  focused on
Environmental Education. The techniques used for data collection were
bibliographic review, documentary research and application of
questionnaires. A bibliographic review was carried out seeking studies
that articulate the education developed in the Federal Institutes, with the
Environmental Education or with environmental themes related to the
educational process. A documentary research was also carried out to
identify guidelines for the development of Environmental Education at
the Federal Institute of Santa Catarina. We analyzed the Institutional
Development Plan, the Sustainable Logistics Plan, the pedagogical
projects of the courses offered by the institution and the teaching plans of
disciplines with main focus on the discussion of environmental issues,
here called EE disciplines. The questionnaires were answered by teachers
who develop their activities in these disciplines. Discursive Textual
Analysis was chosen as an analytical tool to interpret this data. The results
of the analyzes indicate that, despite being based on the conception of
integral human formation in an emancipatory perspective, the
environmental discourse inserted, both in the guidelines of the Federal
Institutes and in the documents of the Federal Institute of Santa Catarina,
points to a conservative and pragmatic approach to the insertion of
Environmental Education. In the analysis of the Pedagogical Projects of
Courses offered by the Institution were found disciplines that have as
main focus the discussion of environmental issues, and that, for the most
part, were focused on the preservation and / or resolution of
environmental problems, with emphasis both from a perspective
environmental problems, such as the focus on the timely resolution of
environmental problems as an end-activity. Therefore, these disciplines
are more focused on meeting market demands, and therefore, with limited
potential to contribute to the emancipatory education sought. Therefore,
in a second stage of analysis, only the teaching plans of the subjects with



emancipatory potential and the questionnaires answered by their
respective teachers were taken into account. By investigating the
conceptions and practices of these teachers, it was possible to perceive a
counter-hegemonic movement, with characteristics of confrontation with
the technical rationality and the search for a Critical-transformative
approach to Environmental Education. Finally, analyzing the concrete
reality of the Federal Institute of Santa Catarina, in its structure,
pedagogical proposal, curricular organization and professionals, it is
defended that the theoretical-methodological foundations of Paulo
Freire's Liberating Education and the development of the Freirean
Thematic Approach which characterizes what is to be done by Critical-
transformative EE - is a possibility for the implementation of
Environmental Education in the context of Professional and
Technological Education, in the perspective of the emancipatory
formation intended by the IFSC.

Keywords: Professional and Technological Education. Critical-
transformative Environmental Education. Emancipatory formation. Paulo
Freire. Federal Institute of Santa Catarina.
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APRESENTACAO

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei
que sou um ser condicionado, mas,
consciente do inacabamento, sei que posso
ir mais além dele. (FREIRE, 2004, p. 53).

O ser humano é um ser social que transforma a natureza e, ao
mesmo tempo, é transformado por ela. Inconcluso, e por isso, em
constante processo de formacdo. Assim, inspirada nas palavras de Paulo
Freire, comeco contando um pouco da minha histéria, no intuito de
contextualizar minhas motivacdes para a elaboracdo desta pesquisa.

Ao longo da minha vida, as questdes a respeito do mundo natural
chamaram minha atencdo e curiosidade, condicionando a escolha pela
formacdo em Ciéncias Bioldgicas. Assim, ingressei no curso de
Bacharelado em Ciéncias Biol6gicas na Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC) e logo me identifiquei com o curso. A dindmica entre
aulas tedricas e praticas me deram a sensagdo de ter feito a escolha certa.
Contudo, devido a amplitude da formagédo do bidlogo, tive dificuldades
em me identificar com uma area especifica. Por este motivo e buscando
minha area de atuacdo, durante a graduacao participei de diversos cursos
e eventos em diferentes areas. Quando terminei o bacharelado, iniciei
minhas atividades como professora de Ciéncias e Biologia na Rede
Publica Estadual com contrato temporario. Ingenuamente, entendia que
ja estava preparada para ser professora, e foi neste momento de vivéncia
no trabalho docente cotidiano que senti a necessidade de retornar a
universidade para completar minha formacéo fazendo as disciplinas para
obter o grau de licenciada. Nesse periodo tive os primeiros contatos com
a obra do educador Paulo Freire e me identifiquei com a concepcdo de
educacdo problematizadora dos homens em suas relagdes com o mundo
(FREIRE, 2014). Questdes como a dicotomia teoria-pratica, a educagdo
bancaria, o ensino fragmentado e descontextualizado, para mim se
caracterizavam como problemas e desafios a serem compreendidos e
enfrentados na minha vida profissional. No mesmo periodo ingressei no
mestrado em Biologia Vegetal, trabalho importante que, de alguma
forma, contribuiu para minha formacédo docente.

Apobs o término do mestrado retomei definitivamente a carreira
docente e ao longo destes dezoito anos fui, inicialmente, professora da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), depois, da Educacdo Basica
atuando no ensino fundamental e médio, e hoje sou professora da
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Educac&o Profissional e Tecnolégica® (EPT). No decorrer desse processo
de formaco permanente? fui me constituindo educadora, na escola e fora
dela, por meio dos didlogos com alunos, professores e toda a comunidade
escolar. Construi a consciéncia do meu inacabamento e descobri que
posso ir além dele, posso ser mais® (FREIRE, 2004). Hoje, sinto uma
imensa satisfagdo em poder perceber criticamente esse processo, de uma
formacdo que aconteceu principalmente na préatica, entre erros e acertos,
e que se apresenta agora com o desafio da reaproximacdo tedrica e
aprofundamento na &rea da Educacdo Cientifica e Tecnoldgica na pds-
graduagéo.

Assim, retomando minha historia, o inicio do meu envolvimento
com a dinamica real do contexto escolar foi na EJA. A partir da vivéncia
com alunos adultos e da minha reflexdo sobre essa pratica, comecei a
buscar meus referenciais tedrico-metodol6gicos. Por indica¢do de uma
amiga, na época li o livro Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 2014), em

! Na historia educacional brasileira, é recente o emprego da expressio “Educagio
Profissional e Tecnologica” em substitui¢do as expressoes como “Educacdo
Profissional”, “Ensino Profissionalizante”, Ensino Profissional” para nomear o
conjunto das agOes educativas formais dedicadas & formacdo, qualificacdo e
habilitagdo para o mundo do trabalho. Conforme Souza (2013) apesar da
LDB/1996 utilizar o termo “Educacdo Profissional” para designar estes processos
educativos de formac&o dos trabalhadores e distinguir os niveis dessa formag&o
em baésico, técnico e tecnoldgico, desde 2003, vem sendo utilizado o termo
“Educagdo Profissional e Tecnoldgica”, para designar inclusive a secretaria que
trata dessa modalidade educacional, a SETEC. Segundo o autor o termo
“Educagdo Profissional” trazia a concepgao dessa modalidade educacional como
uma complementacdo a Educagdo Baésica, vinculada as politicas neoliberais
aplicadas na época, que acentuavam a dualidade do sistema de ensino brasileiro.
O conceito de Educacéo Tecnoldgica surge como uma proposta de integralidade
da educacéo, buscando compreender a Tecnologia para além de suas aplicagdes
nos processos produtivos, pensada em suas relagdes com a escola, a sociedade e
o trabalho, e reconhecida como instrumento de hegemonia. Diante disto, neste
trabalho utilizo a terminologia mais recente, porém, as demais expressdes
utilizadas sdo mantidas na contextualizagdo historica.

2 Formac&o permanente fundamentada na perspectiva freireana da inconcluséo e
da incompletude, que ao entender o ser humano como inconcluso e que se faz a
medida que existe aponta para a necessidade de processos de formacao
permanente. Neste sentido, a formagdo permanente é assumida como um
processo ao longo da vida, em diferentes espacos.

3 Segundo Freire (2014) é vocacdo dos homens a busca por ser mais. Nesse
movimento de busca o homem esta em permanente formacdo em relagdo ao
mundo e a si mesmo.
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que Freire explicita sua proposta de alfabetizacdo de adultos, e me
identifiquei totalmente com sua concep¢do de Educacdo Libertadora.
Inspirada por Freire, na minha préatica pedagogica, fui incorporando a
concep¢do de uma educacdo em que educador e educando acabam
aprendendo e ensinando, simultaneamente. Fui percebendo que a
educacdo bancéria, onde o educador é o dono do saber, enquanto o
educando € um mero ouvinte que nada sabe, ndo deve ser perpetuada.
Neste momento, comecei a entender que os professores precisam
combater o modelo de escola excludente e discriminatéria que ainda
temos. Fui me envolvendo cada vez mais com a identidade dos alunos da
EJA e com o papel que a escola representa para eles. Percebi na préatica a
importancia do papel do professor como condicionante para evitar
situagdes de fracasso escolar, com a valorizacdo dos saberes que os alunos
trazem para a sala de aula. Ao reconhecer a existéncia de uma sabedoria
no sujeito, proveniente de sua experiéncia de vida, de sua bagagem
cultural, de suas habilidades profissionais, fui formando a minha
concepc¢do do que seria ensinar. Ficava incomodada com os contetidos
gue ndo eram significativos para os alunos e buscava questionar junto aos
colegas mais experientes como eu poderia ensinar e motivar meus alunos.

Hoje percebo que, além de professora de Ciéncias e Biologia, na
minha pratica pedagogica, fui desde o inicio, me constituindo como uma
educadora ambiental. Buscava relacionar os assuntos estudados e trazer
para a sala de aula questdes ambientais que considerava significativas
para a vida das pessoas. Hoje, penso que eram mais significativas para
mim do que para 0s alunos, mas de alguma forma ja me aproximava da
Educacdo Ambiental (EA). Devido a essa vontade de aproximagdo com
a area ambiental, nesse periodo participei do minicurso Problematica
Ambiental e Educacao, com o professor Edmundo Carlos de Moraes, na
UFSC. Apesar de ser um curso muito rapido, foi o primeiro contato com
as ideias do pesquisador, em que tive conhecimento de que a origem da
problematica ambiental pode ser associada a&s visdes de mundo
fragmentadas. Até entdo eu nunca tinha pensado a respeito, e isso me
causou uma grande inquietacdo. Entendi que a busca pela superagdo
dessas visfes de mundo estd vinculada a criacdo de estratégias que
possam contribuir com a percepgdo e a compreensdo do mundo em que
vivemos considerando a complexa interconexdo dos seus componentes
humanos, biol6gicos e fisico-quimicos de forma a contribuir para a
construcdo de visOes integradas de mundo (MORAES, 2003).

Meu primeiro contato com a EA formal aconteceu quando me
tornei professora efetiva na Rede Estadual de Ensino. Participei de um
curso de formacéo voltado a alunos e professores de trés escolas publicas
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inseridas no contexto da Bacia Hidrografica do Saco Grande,
Floriandpolis, cujo objetivo foi o levantamento da problemaética local para
a elaboragdo do Projeto Participativo de Educagdo Ambiental do Saco
Grande (TORRES e LEHMANN, 2007). Essa foi minha primeira
participacdo efetiva em um projeto de EA, e inspirada nessa formacao
freireana, comecei a me interessar pela area, entendendo a EA, de acordo
com Guimardes (2011a), como uma nova dimens&o a ser incorporada ao
processo educacional, trazendo toda uma discussdo sobre as relacdes
existentes entre os elementos naturais e sociais que compdem o mundo
em que vivemos e as consequentes transformagfes de conhecimentos,
valores e atitudes diante de uma nova realidade a ser construida.

O envolvimento com a EA me estimulou a prestar novo concurso,
para ingressar como professora efetiva na Rede Federal de Educacdo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT), mais especificamente,
no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina
(IFSC). Assim, a mais de dez anos atras, iniciei minhas atividades
profissionais no campus Floriandpolis-Continente, no cargo de professora
de Educacdo Ambiental.

Inicialmente, tudo era novo, ndo sabia muito bem por onde
comecar e que caminho percorrer, jA que nunca tinha trabalhado
oficialmente como educadora ambiental. O outro grande desafio foi atuar
como docente em uma instituicdo que forma trabalhadores em varios
niveis de ensino. Como articular a EA com a EPT? Questionava sobre 0
que é formar um trabalhador. Como a EA pode contribuir nessa
formag&o? Como inserir a dimensdo ambiental* na EPT de forma critica
e significativa para o aluno?

De acordo com a legislacdo atual, Lei 11.741/08 (BRASIL,
2008b), a EPT integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educagdo
e as dimensGes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia. Esta dividida em
trés niveis: basico, técnico e tecnoldgico. Os cursos bésicos, de
qualificacdo profissional, ndo dependem de escolaridade prévia; os cursos
técnicos sdo destinados a jovens e adultos que estejam cursando ou
tenham concluido o ensino médio, e tém organizagéo curricular prépria;
e 0s cursos tecnolégicos sdo destinados & formacdo superior, tanto de
graduacdo como de pds-graduacao (BRASIL, 2008b).

* A dimensédo ambiental considerada neste trabalho encontra-se fundamentada na
representacdo globalizante de meio ambiente (REIGOTA, 2010), ou seja, na
relacédo existente entre os elementos naturais e sociais que compdem o mundo em
gue vivemos e que acarreta em processos de transformacdo da natureza e da
sociedade.
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O campus Floriandpolis-Continente (CTE) do IFSC, no qual sou
professora, foi criado em agosto de 2006, a partir da federalizacdo da
Escola Catarinense de Gastronomia e no contexto de expansdo da
RFEPCT (IFSC, 2015a). Foi idealizado e estruturado a partir do trabalho
de pesquisa de cinco professoras-pesquisadoras do antigo Centro Federal
de Educacdo Tecnolégica de Santa Catarina (CEFET/SC), participantes
de uma comissdo de andlise para implementacdo de cursos na area de
Turismo e Hospitalidade. O grupo realizou diversos estudos para
identificar as necessidades de profissionalizacdo na area em Floriandpolis
e, a partir disso, propuseram alternativas de cursos para supri-las.
Segundo Brognoli et al (2005) a espinha dorsal do trabalho foi a
sustentabilidade na formacéo profissional e o principal fator de motivagéo
para a sua realizagdo foi a crenca na possibilidade de transformacéo do
turismo a partir da educagdo. Transformacdo com base em principios
como o da profissionalizacdo responsavel, que se refere a uma formacéo
pautada na valorizacdo e zelo pelas questdes socioambientais. Nesse
contexto, atuando predominantemente no eixo tecnolégico de Turismo,
Hospitalidade e Lazer (BRASIL, 2014; 2016) essa escola é
comprometida com uma EPT publica, gratuita e de qualidade, voltada a
formacdo cidadd dos sujeitos, assim como a melhoria dos servicos e
atividades turisticas, tdo importantes na vida socioeconémica local e
regional. Tem como metas iniciais a qualificagdo e/ou formagéo técnica
dos trabalhadores que ja exercem func@es relacionadas aos setores de
alimentos e bebidas, hospedagem, eventos e turismo, que exercem seu
trabalho sem formagédo, ou com formagéo parcial (IFSC, 2015a). Meu
desafio foi entrar neste mundo, o0 mundo do trabalho, do turismo, da
hospitalidade e do lazer, e trazer contribui¢bes dos fundamentos da EA
para a formacdo destes sujeitos como profissionais, em suas respectivas
areas de atuacdo.

Tive uma semana para tentar entender um pouco desse mundo e ja
assumi minhas primeiras turmas nos cursos técnicos de Cozinha, de
Servicos de Restaurante e de Hospedagem. Encontrei situagdes
complexas e, entre erros e acertos, fui aprendendo com os alunos, muitos
ja trabalhadores da area. Apesar de os alunos mostrarem interesse pelas
minhas aulas, sentia que alguma coisa estava errada, ndo me sentia
satisfeita. Devido a minha formacdo como professora de Ciéncias e
Biologia, inicialmente minhas aulas eram orientadas por uma leitura
ecoldgica dos problemas ambientais, tendo por base aspectos técnicos e
naturais da questdo ambiental. Nesse sentido, me encontrava no que
Lorenzetti e Delizoicov (2009) classificam como Estilo de Pensamento
Ecoldgico:
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O conhecimento dos professores que compartilham
esse Estilo de Pensamento fica restrito aos aspectos
naturalisticos, ndo avangando em termos de
compreensao das inter-relagtes e
interdependéncias existente entre os seres vivos”
(LORENZETTI e DELIZOICQV, 2009, p. 5).

Na constru¢do coletiva dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos
(PPCs) que a escola oferece comecei a perceber algumas contradigdes,
como por exemplo, a exigéncia de que todos 0s cursos tivessem uma
disciplina® de EA. O que sabia até 0 momento era que a EA ndo deveria
ser abordada a partir de uma disciplina, mas sim de forma interdisciplinar.
Ao buscar orientacdo na legislacdo e nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Ambiental (DCNEA), Resolugdo CNE/CP
2/2012, pude confirmar que a ela deve ser desenvolvida como uma prética
educativa integrada, continua e permanente em todos os niveis e
modalidades do ensino formal, mas ndo como disciplina especifica
incluida nos curriculos escolares (BRASIL, 2012a). Apesar disso, percebi
algumas prerrogativas para que existam disciplinas na EPT. O artigo 9°,
afirma que nos cursos de formacéo inicial e de especializacdo técnica e
profissional, em todos os niveis e modalidades, deve ser incorporado
contetdo que trate da ética socioambiental das atividades profissionais.
Pelas DCNEA, a insercdo dos conhecimentos concernentes a EA nos
curriculos da Educacdo Basica pode ocorrer pela transversalidade e/ou
como contetdo dos componentes constantes nos curriculos. Ja na
organizacdo curricular da Educacdo Superior e na Educagéo Profissional
Técnica de Nivel Médio outras formas de insercdo podem ser admitidas
considerando a natureza dos cursos. Entéo se € possivel ter uma disciplina
de EA, como selecionar os conteldos significativos e criticos para os
diferentes cursos da EPT?

Concomitantemente ao meu trabalho como professora participei da
criacdo da Comissdo Permanente de Gestdo Ambiental do campus, e
durante muitos anos, fui sua coordenadora. Essa atividade também me fez
refletir sobre as acGes de EA desenvolvidas na escola. Como elas
poderiam contribuir para a formagdo de um sujeito consciente das
relagBes existentes entre natureza, sociedade, cultura e trabalho?
Constatava na pratica que agles pontuais ndo faziam diferenca na

® De acordo com a Resolucédo n° 41, de 20 de novembro de 2014, que aprova o
Regulamento Didatico-Pedagogico do IFSC, disciplina é o “antigo termo
referindo-se a unidade curricular” (IFSC, 2014, p. 10/21). Nesse trabalho sera
adotado o termo ‘disciplina’.
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formacéo dos alunos. As comemoragdes do Dia do Meio Ambiente, o
pragmatismo do consumo sustentavel, a separacdo do lixo, o foco na acéo,
na busca por resolucdo de problemas e a proposigdo de normas a serem
seguidas foram algumas das situacdes que percebia como problematicas
no meu dia-a-dia na escola.

Guimaraes (2011b) sinaliza que a EA vem se disseminando cada
vez mais no ambiente escolar nos Gltimos anos. E uma crescente insergio
em resposta as expectativas que a sociedade projeta na escola. Os
professores estdo se sentindo compelidos, por toda uma demanda social e
institucional, a inserir a dimensdo ambiental em suas praticas
pedagdgicas. Mas para o0 autor essa acao educativa reconhecida como EA
geralmente se apresenta fragilizada. Os professores, mesmo quando
sensibilizados e motivados a inserir a dimensdo ambiental em suas
praticas educativas, ndo conseguem ir além de uma proposta de educagdo
conservadora. O autor chama isto de “armadilha paradigmatica” que
provoca a limitacdo compreensiva e a incapacidade discursiva de forma
redundante:

Produto e produtora de uma leitura de mundo e um
fazer pedagogico atrelado ao “caminho unico”,
tracado pela racionalidade dominante da sociedade
moderna e que busca ser inquestionavel. E esse
processo que vem gerando, predominantemente,
acOes educativas reconhecidas no cotidiano escolar
como educacdo ambiental e que, por essa
armadilha paradigmatica na qual se aprisionam os
professores, apresenta-se fragilizada em sua prética
pedaglgica. As praticas resultantes (por ndo
saberem fazer diferente) tendem a reproduzir o
fazer o pedagbgico da educacdo tradicional,
inebriando a perspectiva critica e criativa do
processo pedagdgico, produzindo dominantemente
na realidade escolar uma educacdo ambiental de
carater conservador (GUIMARAES, 2011b, p.
123).

Nesse contexto, com tantos questionamentos e em busca de novas
reflexfes dei um grande passo na minha formagdo como educadora
ambiental ao ingressar pela primeira vez em um grupo de pesquisa do
IFSC, o Nucleo de Estudos em Educacao Profissional®, voltado a anélise
das multiplas dimensdes que envolvem a relagdo entre educagio e mundo

® http://dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/8525080614186765
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do trabalho. Ter em minha carga horaria de trabalho um tempo destinado
a pesquisa foi essencial no meu processo de formagdo permanente em
busca da praxis’ em EA. Segundo Freire (2004), o professor pesquisador
é aquele que pesquisa ou que reflete sobre as situagdes concretas de sua
pratica:
[...] No meu entender, o que ha de pesquisador no
professor ndo € uma qualidade ou uma forma de ser
ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte
da natureza da pratica docente a indagagdo, a
busca, a pesquisa. O de que se precisa é que, em
sua formacédo permanente, o professor se perceba e
se assuma, porque professor, como pesquisador
(FREIRE, 2004, p. 29).

Nessa perspectiva, iniciei minhas pesquisas atuando e refletindo
sobre essa acdo e, principalmente, buscando as bases tedricas para
sustentar essa reflexdo. Inicialmente minhas pesquisas tinham uma
abordagem mais quantitativa®, fruto da minha formagdo como
pesquisadora na graduacdo e no mestrado. Numa perspectiva critica, de
acordo com Loureiro (2005), o principal indicador de sucesso de uma
acdo educativa ambiental ndo estd em alcancar metas previamente
definidas, mas em se estabelecer um processo de aprendizagem que seja
participativo, emancipatorio e transformador. Assim, a dimensdo
quantitativa fica submetida e vinculada & dimenséo qualitativa.

Participei de duas pesquisas na area de Gestdo Ambiental que
tinham como objetivo estabelecer uma proposta para o gerenciamento dos
residuos organicos provenientes de aulas praticas de gastronomia.
Primeiro quantificamos os residuos sélidos produzidos nos laboratérios
do campus e, em continuidade a esse trabalho, foi desenvolvido um
projeto piloto de compostagem em dimensdes reduzidas que permitiu a
experimentacdo, avaliacdo e ajuste de diversos aspectos do sistema que
depois foi implantado definitivamente.

Logo que comecei a buscar a fundamentagdo tedrica para minhas
pesquisas e acOes em EA percebi uma multiplicidade de posigdes e
concepgdes, 0 que me deixava confusa. Tinha, inicialmente, a percepgéo

" Préxis entendida no sentido freireano, “¢ reflexio e acdio dos homens sobre o
mundo para transforma-lo” (FREIRE, 2014, p. 52).

8 Segundo Minayo (2009) a diferenca entre as abordagens quantitativa e
qualitativa estd em sua natureza. Os cientistas sociais que trabalham com
estatistica visam criar modelos abstratos e explicar fenbmenos que produzem
regularidades. A abordagem qualitativa se aprofunda no mundo dos significados.
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de que a EA seria homogénea, com um Unico e mesmo objeto. Foi nesse
momento que busquei a orientacdo de uma amiga, pesquisadoraem EA e
hoje, também orientadora desta pesquisa, a Prof?. Dra. Juliana Rezende
Torres. Com a sua orientacao, aos poucos fui identificando um campo de
conhecimentos e de praticas internamente muito diversificado. Nesse
contexto, segundo Loureiro (2012a) é fundamental para a concretizagdo
de um novo patamar societario que a producdo em EA aprofunde o debate
tedrico-pratico sobre como tornar possivel ao educador diferenciar uma
concepgdo ambientalista e educacional conservadora e tradicional de uma
emancipatoria e transformadora problematizando-as, relacionando-as e
superando-as permanentemente.

Assim, ainda em busca do aprofundamento de minhas bases
tedricas e sempre pensando em uma acdo que partisse da realidade da
comunidade escolar da qual faco parte, comecei a desenvolver pesquisas
para compreender quais as concep¢fes de meio ambiente e educacdo
ambiental dessa comunidade. Os resultados das pesquisas indicam que
alunos, professores e técnicos administrativos do campus Floriandpolis-
Continente possuem uma representacio social® de meio ambiente
predominantemente naturalista (REIGOTA, 2010), na qual o meio
ambiente é visto como sindnimo de natureza, -evidenciando
principalmente os  aspectos  naturais  (SLONSKI,  2011;
GELSLEICHTER; SLONSKI, 2012; GELSLEICHTER; SLONSKI,
2013). A partir dessas pesquisas, comecei a refletir sobre as minhas
préprias concepcdes de EA.

Ao comecar a participar de eventos na area de pesquisa em EA
percebi pouca presenca de pesquisadores da EPT. Nas revisdes
bibliograficas que fazia, encontrava poucos trabalhos articulando uma a
outra. Essa impressao inicial me levou a participar de uma pesquisa para
verificar a existéncia de publicaces cientificas da EPT com enfoque na
EA (SLONSKI e GELSLEICHTER, 2013). Os resultados foram muito
importantes para a minha formacdo, pois conheci varios periédicos da
area e outros pesquisadores com 0 mesmo objeto de pesquisa, a EA na
EPT. Apesar da pluralidade de abordagens utilizadas, a maioria dos
pesquisadores da EPT percebem o meio ambiente de forma global, fruto

® Reigota (2010) afirma que as representaces sociais equivalem a um conjunto
de principios construidos interativamente e compartilhado por diferentes grupos,
por meio das quais eles compreendem e transformam sua realidade. O autor
salienta, ainda, que o primeiro passo para a realizacdo de uma agdo de EA deve
ser a identificacdo das representacdes sociais de meio ambiente das pessoas
envolvidas no processo educativo.
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da interagdo homem e natureza, inserindo a dimenséo social no processo
educativo (SLONSKI e GELSLEICHTER, 2013). O que despertou minha
atencdo foi que muitas das publicagcbes encontradas foram pesquisas
desenvolvidas na poés-graduacdo, o que demonstra a importancia da
formacao de professores para a realidade da EPT, subsidiando-os para que
possam compreender seu papel social na formagdo do sujeito critico e
fazer escolhas pedagégicas mais fundamentadas, politica e
epistemologicamente.

Nessa trajetéria de formacdo permanente e de amadurecimento
profissional e intelectual, novas questfes foram surgindo, me levando a
outras reflexdes. O resultado foi o desejo de buscar na p6s-graduacéo, no
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo Cientifica e Tecnoldgica
(PPGECT) em nivel de Doutorado, a possibilidade de aprofundar minha
formacdo como educadora ambiental no contexto da EPT. Diante desse
grande desafio, fui recebida no Nucleo de Estudos em Ensino de
Genética, Biologia e Ciéncias (NUEG), coordenado pela Prof.2 Dra.
Sylvia Regina Pedrosa Maestrelli, minha orientadora, a qual tenho muito
a agradecer pela aprendizagem que me proporcionou durante os Gltimos
anos.

O referencial de Paulo Freire é o fio condutor teérico e
metodoldgico das discussbes e pesquisas do NUEG, e a partir dos
pressupostos freireanos da dialogicidade, problematizacdo e
humanizacdo, o grupo vem construindo uma perspectiva teérico-
metodoldgica problematizadora de orientagéo coletiva (MAESTRELLI et
al, 2017). A participagdo nesse grupo foi como um divisor de aguas no
meu processo de formagdo permanente. Foi nele que comecei a aprender
0 que € trabalhar coletivamente renovando minha crenga em uma
educacdo libertadora e emancipatoria. Foi nele também que consegui
compreender a importancia do meu papel como professora-pesquisadora,
assumido com uma postura critica em um processo de superacao de uma
consciéncia ingénua, que “aproximando-se de forma cada vez mais
metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel, se tornou curiosidade
epistemoldgical® (FREIRE, 2004, p. 31).

Para Freire (2014), tornar-se sujeito implica em uma reflexdo e em
uma acdo sobre a realidade, sobre seu ambiente concreto, assim ao voltar
0 meu olhar para o caminho percorrido, identifico como ponto de partida

10 Freitas explicita o verbete curiosidade epistemolégica no Dicionario Paulo
Freire (2010, p. 107): “A curiosidade epistemologica ndo € qualquer curiosidade,
mas a que esta ligada ao dificil, mas prazeroso, ato de estudar. E propria da
consciéncia critica e se desenvolve no processo de conscientizagao”.
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da tese as necessidades percebidas a partir da minha propria experiéncia
como professora-pesquisadora da EPT. Ao longo dessa historia de uma
década de trabalho no IFSC vi crescer cada vez mais a preocupacgao da
Instituicdo com a formacdo critica de seus alunos e com a insercéo da
dimensdo ambiental no ensino, na pesquisa, na extensdo e, em sua
administracdo. Mas constatei também, nos discursos, nas préaticas e nos
documentos norteadores da EPT e do IFSC uma multiplicidade de
posicBes e concepgdes de EA interpretadas, de maneira geral, como
homogéneas.

Segundo Deluiz e Novicki (2004), existe uma lacuna nas pesquisas
sobre a temética, cabendo analisar as politicas educacionais em curso e
investigar a participagdo dos atores sociais nos processos de formulagdo
e implementacdo de propostas que articulem a educacéo, o trabalho e o
meio ambiente, as orientacBes tedrico-metodoldgicas que norteiam suas
préticas pedagogicas, bem como as politicas e praticas de formacdo de
formadores para sua viabilizacéo.

A Lei 11.892/2008 que instituiu a RFEPCT e criou os Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs) define que essas
instituicBes tém como uma de suas finalidades e caracteristicas promover
a producdo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias sociais,
notadamente as voltadas a preservacdo do meio ambiente (BRASIL,
2008b). Na construcdo de seus PPCs, visando 0 cumprimento da misséo
para que foram criados, os IFs deverdo adotar como uma de suas
diretrizes: a sintonia dos curriculos com as demandas sociais, econdmicas
e culturais locais, permeando-os das questdes de diversidade cultural e de
preservacdo ambiental, pautada na ética da responsabilidade e do cuidado
(MEC, 2010). O documento afirma ainda que, a educacao para o trabalho
deve estar voltada para a construgédo de uma sociedade mais democratica,
inclusiva e equilibrada social e ambientalmente (MEC, 2010).

Segundo o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) 2015-
2019 do IFSC (IFSC, 2017a), documento que traca o perfil da instituicéo,
entre seus valores esta a sustentabilidade, pautada pela responsabilidade
social e ambiental. As agdes educacionais do IFSC devem sustentar-se
em principios como o respeito a natureza e a busca do equilibrio
ambiental, praticas permanentes no cotidiano da vida académica na
perspectiva do desenvolvimento sustentavel, termo contraditério,
polissémico e que ndo é esclarecido pelo documento. Ocorre que as
nogdes tanto de desenvolvimento sustentavel, como o de sustentabilidade,
presentes no documento, ndo sdo conceitos homogéneos e bem
delimitados, sdo, como defendem Scotto, Carvalho e Guimardes (2011),
campos de disputa sobre concepcdes diferentes de sociedade. O mesmo
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documento apresenta as politicas do IFSC e entre elas, a de
Responsabilidade Socioambiental, outro termo polissémico e que nao fica
claro no documento:

A politica de responsabilidade socioambiental do
IFSC deve conter um conjunto de praticas, agdes e
iniciativas capazes de tornar efetivo o principio da
funcdo  socioambiental, mediante  adocéo,
implementacdo e gestdo de atividades sociais e
ambientais em beneficio da comunidade,
proporcionando a melhoria da qualidade de vida
das pessoas e 0 desenvolvimento do ser humano e
da cultura da sustentabilidade (IFSC, 2017a, p.
2.411),

Uma breve andlise desses documentos demonstra uma diversidade
de concepcBes de EA, pautadas tanto no conservacionismo, em que a
caracteristica principal é a énfase na protecdo ao mundo natural, como no
pragmatismo, com o desenvolvimento de tecnologias voltadas para a
preservacdo ambiental (LAYRARGUES; LIMA, 2011). Estariamos,
como nos alerta Guimarédes (2011b), em uma armadilha paradigmatica?

Segundo Layrargues e Lima (2014), é algo recorrente a percepcao
da EA como uma préatica educativa homogénea. No Brasil aparece ao
grande publico ndo-especializado, como um Unico e mesmo objeto,
apesar de ser um campo de conhecimentos e de préaticas internamente
diversificado. Para os autores, compreender a diferenciacado interna de um
Campo Social*? particular como a EA responde, pelo menos, a um
objetivo de ordem analitica e outro de ordem politica:

Analiticamente, trata-se de discriminar, classificar
e interpretar fendmenos ou processos que S&o
diferentes entre si, mas devido a certas
semelhangas ou elementos comuns tendem a ser
confundidos como uma totalidade homogénea — o
que é algo recorrente na Educacdo Ambiental.
Assim, a diferenciacdo pode produzir um
conhecimento mais fiel & realidade do objeto ou

1 Foi mantida a mesma numerac&o das paginas conforme o documento original,
em que aparece primeiro o nimero capitulo, seguido da numeragao da pagina.

12 Baseados em Bourdieu, Layrargues e Lima (2014, p.23) compreendem Campo
Social como “um conjunto de relagdes de dominagdo, subordinacdo e adesdo
associado a estratégias ideoldgicas de conservacdo ou de subversdo da ordem
estabelecida dentro deste espaco social”.
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processo observado. [...] O objetivo de natureza
politica se realiza quando a decomposicéo analitica
daquilo que parecia ser um todo homogéneo
permite perceber as diferencas internas e identificar
as motivacOes, os interesses e os valores que
inspiraram sua constituicdo diversa, no caso, as
tendéncias politico-pedagoégicas da Educacdo
Ambiental. A diferenciacdo oferece uma viséo
cartografica do campo, recompde sua
complexidade e faculta aos agentes envolvidos a
possibilidade de refinar o olhar e, por
consequéncia, de se posicionar com maior
autonomia nesse espago social, escolhendo os
caminhos pedagdgicos, éticos e politicos que
melhor atendam a seus interesses (LAYRARGUES
e LIMA, 2014, p. 24).

Diante disso, e entendendo a EA a partir da no¢do de Campo
Social, os autores afirmam que, apesar de ser composta por uma
diversidade de atores e instituicGes sociais que compartilham um nucleo
de valores e normas comuns, esses atores se diferenciam em suas
concepgbes sobre a questdo ambiental e em suas propostas politicas,
pedagbgicas e epistemoldgicas para tratar os problemas ambientais.
Assim, diferentes grupos sociais disputam a hegemonia do campo e a
possibilidade de orienta-lo de acordo com sua interpretacdo da realidade.
Seus interesses variam entre tendéncias a conservacao ou a transformacéo
das relagBes sociais e das relagdes que a sociedade mantém com o seu
ambiente. Loureiro (2012) alerta que o falso consenso de que os
educadores ambientais tém uma mesma visdo de mundo precisa ser
explicitado, analisado e superado.

Ao observarem essa diversidade e 0 movimento de articulacéo
desses elementos, Layrargues e Lima (2011; 2014) identificaram trés
macrotendéncias politico-pedagdgicas convivendo e disputando a
hegemonia simbélica e objetiva do campo da EA: as macrotendéncias
conservacionista, pragmatica e critica.

A macrotendéncia conservacionista possui um viés histdrico, uma
vez que foi a partir dela que se iniciou a EA no Brasil. Essa tendéncia
envolve a mudanga de comportamentos para a conservagdo da natureza e
dos recursos naturais e estabelece uma relacéo afetiva entre ser humano e
natureza. Contudo, compreende o ser humano externo a natureza e,
consequentemente, ndo questiona a estrutura social vigente, tornando as
mudancas comportamentais vazias de reflexdo. Forte e bem consolidada,
a tendéncia conservacionista se encontra atualizada sob as expressées que
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vinculam EA a “pauta verde”, como biodiversidade, ecoturismo, unidades
de conservacdo e biomas especificos, mas ndo parece ser a tendéncia
hegemonica no campo, na primeira década do século XXI. Segundo
Layrargues (2012a) esta macrotendéncia mantém relagcdes com filosofia
da natureza, ecologia profunda, eco espiritualidade.

A macrotendéncia pragmatica tem por base o ambientalismo de
resultados, reforcando também a mudanca de agdes em prol de uma
conservacdo ambiental mascarada, uma vez que esta ligada ao
neoliberalismo e ndo questiona o modelo de sociedade do consumo, maior
causador da crise ambiental. Essa auséncia de reflexdo deriva da crenca
na neutralidade da ciéncia e da tecnologia e resulta em uma percepcao
superficial e despolitizada das relag@es sociais e de suas interagcdes com o
ambiente (LAYRARGUES, 2012a). A légica do mercado domina sobre
as outras esferas sociais e a ideologia do consumo € a principal utopia.
S&o termos comuns 0 consumo sustentavel, a economia e consumo verde,
responsabilidade  socioambiental, certificacbes, mecanismos de
desenvolvimento limpo e ecoeficiéncia produtiva. Esta € a tendéncia
hegemo6nica na EA atualmente. Layrargues e Lima (2014) reconhecem
que as vertentes conservacionista e pragmatica representam duas
tendéncias e dois momentos de uma mesma linhagem de pensamento, o
conservador, que se atualizou em funcdo das transformac@es do mundo
contemporaneo. E uma adaptag&o ao novo contexto social, econdmico e
tecnoldgico e que ttm em comum a omissdo dos processos de
desigualdade e injustica social, sendo ambas comportamentalistas e
individualistas. A vertente conservacionista foi se ajustando as injuncées
econdmicas e politicas do momento até ganhar a face modernizada,
neoliberal e pragmaética que hoje a caracteriza.

Ja a macrotendéncia critica questiona as desigualdades e as
injusticas socioambientais, procurando problematizar as contradi¢es dos
modelos de desenvolvimento e de sociedade e buscando o enfrentamento
politico das desigualdades e da injustica socioambiental. Compreendendo
0 ser humano como integrante da natureza, defende que a mudanca
ambiental ndo caminha separada da mudanca social e cultural. Se nutre
do pensamento Freireano, da Educagdo Popular, da Teoria Critica, do
Marxismo e da Ecologia Politica (LAYRARGUES, 2012a). Em
decorréncia dessa perspectiva, conceitos-chave como cidadania,
democracia, participacdo, emancipacdo, conflito, justica ambiental e
transformacdo social sdo introduzidos no debate (LAYRARGUES e
LIMA, 2014). Os autores destacam que a EA Critica cresceu
significativamente na Gltima década, notadamente no ambito académico,
e que tem mostrado grande vitalidade para sair da condigdo de contra
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hegemonia e ocupar um lugar central no campo, atualmente ocupado pela
macrotendéncia pragmatica.

Segundo Loureiro (2012a) é preciso buscar compreender e adotar
com a devida autonomia intelectual reflexiva uma tradicdo tedrica que
possa fundamentar a EA em seu significado transformador e
emancipatorio. Assim, em um contexto de embates e disputas ideoldgicas
gue caracterizam o campo da EA, todo o estudo dedicado a presente tese
defende uma EA Critica, perspectiva de EA fundada em uma matriz que
concebe a educacdo como elemento de transformagdo social, mais
especificamente, a EA Critico-Transformadora (TORRES, 2010;
TORRES; MAESTRELLLI, 2012g; TORRES; FERRARI,
MAESTRELLI, 2014; TORRES, 2018). Para Torres (2010), a EA
defendida em sua tese se caracteriza como critico-transformadora porque
estd fundamentada na concepcdo de Educacdo Libertadora de Paulo
Freire e, portanto, envolve, muito mais que alguns pressupostos freireanos
de educacdo, mas sobretudo, uma abordagem tedrico-metodoldgica
balizada pelo processo de Investigagio e Reducdo Tematical® de Freire.

Nessa logica, compreendendo que a EA presente no IFSC néo é
homogénea e que ndo existem diretrizes claras a respeito do seu
desenvolvimento na instituicdo pergunto: que tendéncias politico-
pedagdgicas de EA estdo fundamentando as praticas pedagdgicas
desenvolvidas no IFSC?

Como alerta Loureiro (2016), a questdo, a partir de agora, nao é
saber a respeito da implantacdo ou consolidacdo da EA nos espacos
educativos no Brasil, mas sim sobre o modelo teorizado, praticado e
sobretudo institucionalizado pelo Poder Publico. Segundo Loureiro e
Layrargues (2001), o eixo do debate situa-se agora na aproximacdo ou
distanciamento dos problemas sociais aos ambientais, explicitando ou
omitindo as reciprocas influéncias da exploragdo econdmica,
concentracdo de renda e acumulacéo do capital, com a injustica social e
degradacdo ambiental.

Na andlise tanto da Lei 11.892/2008 (BRASIL, 2008a), como das
Diretrizes estabelecidas pelo MEC para os IFs (MEC, 2010), pode-se
perceber um projeto de formagdo emancipatdria como eixo da atuagéo
dessas Instituigdes, ligado a ideia de que a EPT néo deve voltar-se apenas

13 A dinamica de Investigacdo Tematica proposta por Freire (2014), em torno de
temas geradores, contempla a etapa de reducdo tematica referente a elaboracéo
de conteldos programaticos com base nos temas geradores obtidos (TORRES,
2010, p. 15). A redugdo tematica, para Freire (2014), é a cisdo do tema gerador
em suas partes para, voltando-se a ele como totalidade, melhor conhecé-lo.
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a formacdo de méo de obra para 0 mercado, mas deve sim, formar o ser
humano de modo integral:

A referéncia fundamental para a educagéo
profissional e tecnoldgica € o homem, dai
compreender-se que a educacdo profissional e
tecnoldgica da-se no decorrer da vida humana, por
meio das experiéncias e conhecimentos, ao longo
das relages sociais e produtivas. A educacéo para
0 trabalho nessa perspectiva entende-se como
potencializadora do ser humano, enquanto
integralidade, no desenvolvimento de sua
capacidade de gerar conhecimentos a partir de uma
pratica interativa com a realidade, na perspectiva
de sua emancipacdo. Na extensdo desse preceito,
trata-se de uma educacéo voltada para a construcao
de uma sociedade mais democratica, inclusiva e
equilibrada social e ambientalmente (MEC, 2010,
p. 34, grifo meu).

Portanto, as Diretrizes dos IFs explicitam uma conexdo entre a
educacdo para o trabalho, em uma perspectiva emancipatdria, e a
construcdo de uma sociedade equilibrada social e ambientalmente. Essa
conexdo também aparece na Lei 11.892/2008, em seu Artigo 7°, inciso V,
que define como um dos objetivos dos IFs: “estimular e apoiar processos
educativos que levem a geracao de trabalho e renda e @ emancipagéo do
cidaddo na perspectiva do desenvolvimento socioeconémico local e
regional” (BRASIL, 2008a, p. 4). Logo, os IFs foram criados com o
compromisso de interagir com a sociedade orientados para a formacao
integral de “cidadados-trabalhadores emancipados” (MEC, 2010, p. 16),
tendo como eixo estruturante a integracdo entre trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura.

Diante desse contexto, observo que no discurso politico-
pedagdgico dos IFs, se estabelece uma contradi¢do: a EPT vislumbrada
tem uma perspectiva emancipatoria, mas o discurso ambiental inserido
em suas diretrizes aponta para uma perspectiva conservadora e
pragmatica de insercdo da EA. Por isso questiono em que medida a EA
presente nos cursos do IFSC pode contribuir para a formacdo humana
integral** e emancipatdria pretendida pela instituicio?

14 De acordo com as diretrizes e concepcdo de educagéo dos IFs, a educacdo para
o trabalho é entendida como potencializadora do ser humano, enquanto
integralidade, no desenvolvimento de sua capacidade de gerar conhecimentos a
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A insercdo da EA nos curriculos tem sido constante tema de debate
para se compreender se deve ou ndo ser uma disciplina ou se deve ser um
tema transversal. As questbes mais recorrentes em torno da
disciplinarizacdo da EA nos curriculos, segundo Oliveira (2007), sdo
sobre o tipo de profissional que exigiria, ou qual a formagao para atuar
em uma disciplina de EA, ou ainda, quais os contetdos considerados
pertencentes a essa disciplina. As maiores criticas vdo no sentido de
questionar como uma disciplina pode ndo ser conteudista, centrada na
transmissdo de informacdes sobre o meio ambiente, ou como pode ndo
ser normativa, ditando regras de comportamento.

Em se tratando da insercao da EA nos curriculos cabe ressaltar que,
independentemente dessa discussdo, em projetos pedagdgicos de
diferentes cursos do IFSC ja existem disciplinas, que tém como foco a
discussdo de questdes ambientais. Segundo Teixeira (2011), procurando
atender as demandas especificas dos cursos onde se encontram, essas
disciplinas acabam recebendo diferentes denominagdes e seus contelidos,
apesar de terem aspectos similares, sdo pontuados por questdes também
especificas, relacionadas aos interesses das areas a que se encontram
vinculadas. Para o autor, essa nova relagcdo surge principalmente no
sentido de se buscar modificar o carater de passividade e de
descomprometimento com as consequéncias sociais e ambientais, que
caracterizaram a trajetoria historica da EPT no pais.

Diante dessa problematica, esta pesquisa tem como desafio
responder a seguinte questdo: em que medida o quefazer dos docentes de
EA estd contribuindo para a formagdo emancipatéria pretendida pelo
IFSC e qual a sua relagio com a concepcdo de EA Critico-
Transformadora?

Quefazer é um conceito que faz parte do universo vocabular
freireano e, segundo Zitkoski e Streck (2010), nasce da busca de o autor
ser coerente em expressar-se, onde o ‘que’ designa a busca de uma diregao
e contetdo para a agdo e o ‘fazer’ diz de forma direta que se trata de um
agir no sentido de produzir algo. Nesse sentido, de acordo com Freire
(2014, p.167) “se os homens sdo seres do quefazer é exatamente porque
seu fazer ¢ acdo e reflexdo. E préaxis. E transformacio do mundo”. O
quefazer imprime a indissociabilidade teoria-pratica que se efetiva por
seres de reflexdo-acdo. Nesse contexto, para a analise dos dados
empiricos da pesquisa o quefazer docente compreendera as concepcdes e
praticas dos professores de EA do IFSC.

partir de uma pratica interativa com a realidade, na perspectiva de sua
emancipagdo (MEC, 2010).
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Para auxiliar na discussdo e investigacdo do problema central da
pesquisa, algumas questdes complementares também serdo investigadas:

Como a EA esta inserida nos cursos oferecidos pelo IFSC e como
se d& seu desdobramento nas préaticas docentes? A forma como a EA vem
sendo desenvolvida nas disciplinas de EA dos cursos do IFSC contribui
para uma formacdo emancipatéria? Como? Em que medida a formacéao
emancipatoria almejada pelo IFSC se aproxima ou se distancia da EA
Critico-Transformadora?

Defendo neste trabalho que a EA Critico-transformadora
(TORRES, 2010; TORRES; MAESTRELLI, 2012a; TORRES,
FERRARI; MAESTRELLI, 2014; TORRES, 2018), desenvolvida em
contexto escolar a partir da concepgdo e dos fundamentos teérico-
metodologicos de Educacéo Libertadora de Freire, pode contribuir para a
formacdo emancipatoria pretendida pelo IFSC.

Assim, levando em conta essas questdes, 0 objetivo principal da
pesquisa é identificar e analisar o quefazer dos docentes de disciplinas de
EA presentes nos cursos do IFSC identificando os condicionantes e as
potencialidades para o desenvolvimento da EA Critico-transformadora na
instituicéo.

Os objetivos especificos da pesquisa séo:

- Explicitar e analisar as orientacfes para o desenvolvimento
da EA no IFSC;

- Identificar nos projetos pedagdgicos dos cursos do IFSC, as
disciplinas de EA, visando a analise de seus respectivos
planos de ensino;

- Investigar as concepcdes e praticas dos professores que atuam
nas disciplinas de EA;

- Contribuir para a construcdo da educacdo emancipatoria
pretendida pelo IFSC mediante a analise das concepcoes e
praticas dos professores das disciplinas de EA, apontando
condicionantes e potencialidades para a efetivacdo da
Educacdo Ambiental Critico-transformadora.

O texto do trabalho foi organizado em cinco capitulos:

No primeiro capitulo, denominado “A4 Educacdo Profissional e
Tecnoldgica e a inser¢ao da dimensdo ambiental neste contexto” procuro
entender como e quando o discurso ambiental foi incorporado no contexto
da EPT e quais as intencionalidades desse discurso. Para tanto apresento
um percurso historico e legal da Educacdo Profissional no Brasil e suas
articulagdes com a trajetoria histdrica e legal da EA. H& também no
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capitulo uma discussdo sobre a relacdo humana estabelecida com a
natureza mediada pelo trabalho, que na forma histdrica que assume no
modo de producéo capitalista torna-se opressora. Neste sentido, procuro
compreender o conceito de emancipacdo humana e sua relagdo coma EPT
a partir de Kant (1724-1804), Marx (1818-1883), Adorno (1903-1969) e
Freire (1921-1997), constatando que a perspectiva educacional freireana
esta em sintonia com a concepgao de educacdo emancipatéria pretendida
pelos documentos oficiais e diretrizes dos IFs.

O segundo capitulo, “4 Educacdo Ambiental Critico-
transformadora: contribui¢des para uma educag¢do emancipatoria” €
dedicado a compreensdo da concepcdo de EA Critico-Transformadora
(TORRES, 2010; TORRES; MAESTRELLI, 2012a, TORRES;
FERRARI; MAESTRELLI, 2014; TORRES, 2018), uma abordagem
tedrico-metodoldgica fundamentada na Investigagdo e Reducdo
Tematica, de Freire. Apresento também, uma revisdo da producdo
académica que articula a EPT nos IFs com a EA, ou com tematicas
ambientais relacionadas ao processo educativo. A partir de dissertacGes e
teses localizadas no Banco de Teses e Dissertagdes Brasileiras em
Educacdo Ambiental foram selecionadas as pesquisas que apresentam
algum nivel de sintonia com a concepc¢éo de EA Critico-Transformadora.

O terceiro capitulo é dedicado ao percurso metodologico trilhado
no trabalho. Neste sentido, caracterizo a pesquisa como qualitativa e
exploratdria. Descrevo os procedimentos adotados e 0 percurso realizado
para a coleta de dados. Finalizo apresentando a Analise Textual
Discursiva (MORAES e GALIAZZI, 2011) como aporte analitico.

No quarto capitulo, chamado “O quefazer dos docentes de
Educacdo Ambiental no Instituto Federal de Santa Catarina” s0
explicitados os resultados do estudo. Inicialmente, apresento um histérico
do IFSC procurando identificar onde a EA se desenvolve na instituicao.
A partir disto, na analise do PDI 2015-2019 (IFSC, 2017a) e do Plano de
Logistica Sustentavel 2017-2018 (IFSC, 2017b), busco identificar as
diretrizes e orientagcBes para os docentes no desenvolvimento da EA.
Ainda neste capitulo sdo dispostos, analisados e discutidos os dados
referentes as concepcgoes e prética dos docentes de EA através de planos
de ensino e de questionarios.

O quinto capitulo finaliza o estudo e se intitula “Educa¢do
Ambiental no Instituto Federal de Santa Catarina: aproximacdes e
distanciamentos dos principios da Educacdo Ambiental Critico-
Transformadora”. Aqui, procuro refletir sobre os resultados da pesquisa
discutindo os condicionantes e as potencialidades para o desenvolvimento
da EA no IFSC em uma perspectiva Critico-transformadora.



40

Por fim, ao tecer as considerag6es finais e defender uma concepcao
de EA Critico-Transformadora para o IFSC, explicito recomendacdes
para a area decorrentes dos resultados alcangados e sugestfes para o
encaminhamento de pesquisas futuras.
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1. A EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA E A
INSERCAO DA DIMENSAO AMBIENTAL NESTE CONTEXTO

A utopia exige o conhecimento critico. E
um ato de conhecimento. Eu ndo posso
denunciar a estrutura desumanizante se
ndo a penetro para conhecé-la. (FREIRE,
2008, p. 32).

Busco neste capitulo compreender as condi¢des socio-historicas e
institucionais da Educagdo Profissional e Tecnoldgica brasileira e suas
articulagBes com a Educagdo Ambiental. Para tanto, apresento e analiso
a trajetoria da EPT desde sua implementacdo no inicio do século passado,
até os dias atuais, enfatizando as articulagdes dessa trajetdria com a da
EA no Brasil e no mundo. Ao reconhecer esta histéria pretendo
compreender como e quando o discurso ambiental foi incorporado no
contexto da EPT, quais as suas intencionalidades e tendéncias politico-
pedagdgicas, refletindo sobre o que nos alerta Manfredi (2002, p.61), “a
educacdo profissional € um campo de disputa e de negociacdo entre
diferentes segmentos da sociedade”. Para Freire (2013), ¢ impossivel
entender as relagbes do homem com a natureza sem estudar os
condicionamentos historico-culturais a que estdo submetidas suas formas
de atuar. Por isso, como educadora ambiental na EPT, no resgate dessa
historia, procuro compreender as relagcBes existentes entre natureza,
sociedade, cultura e trabalho nesse contexto.

1.1 A EDUCACAO AMBIENTAL NA EDUCAGAO PROFISSIONAL
E TECNOLOGICA: UM RESGATE HISTORICO

A educacdo acompanha as praticas humanas, desde os periodos
mais remotos da histdria. Os homens apropriavam-se coletivamente dos
meios de producdo da existéncia e nesse processo educavam-se €
educavam as novas geracgdes. A natureza, nas sociedades ditas primitivas,
conforme Briigger (2004), ¢ vista como uma espécie de mae: “os solos,
as florestas, os rios, os mares e mesmo alguns animais sdo envoltos em
divindade, e os seres humanos, de uma certa forma, subordinados a eles”
(BRUGGER, 2004, p. 57). E na mudanca da producio de subsisténcia,
para a producdo para a troca e mercados, que se iniciam grandes
transformacgdes nas sociedades humanas e nas formas de organizacdo do
trabalho.

Essas transformagGes que marcaram a passagem da Idade Média
para a ldade Moderna incentivaram o0 nascimento do chamado
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capitalismo mercantil. Nessa nova forma social, inversamente ao que
ocorria na sociedade feudal, é a troca que determina o consumo. Na
sociedade de mercado o eixo do processo produtivo desloca-se do campo
para a cidade e da agricultura para a industria, que converte o saber de
poténcia intelectual em poténcia material (SAVIANI, 2007). Na Europa,
as cidades e o estilo de vida industrial, segundo Briigger (2004), foram se
tornando sindnimo de cultura e civilizacdo. Carvalho (2012) destaca que
a relacdo dos grupos sociais com seu ambiente durante os primeiros
séculos da modernidade ocidental'® foi marcado pela experiéncia da
natureza percebida em determinado momento como selvagem e
ameacadora, e em outro momento como a reserva do bom e do belo. Estes
modos de vivenciar a natureza, permanecem para além de seus contextos
de origem como uma tensdo que segue vigente em boa parte das ideias,
sensibilidades e afetos constituintes da experiéncia contemporanea do
ambiente.

Assim, desde o século XV, segundo Carvalho (2012) firmou-se um
modelo urbano e mercantil em contraposicdo ao padrdo medieval,
basicamente camponés, em que a ideia de civilidade e cultura era
construida como polo oposto a esfera ligada a natureza, ao selvagem, a
barbarie e a ignorancia. Historicamente, foi sendo construida uma
representacdo do mundo natural como lugar da rusticidade, do inculto, do
selvagem, do obscuro e do feio. Essa visdo foi se aprofundando e
chegando no século XVIII a uma perspectiva utilitarista em que a
natureza foi classificada de acordo com sua utilidade em suprir as
necessidades humanas imediatas. Griin (2012) identifica nesse periodo, 0
inicio do desenvolvimento de um sistema de valores formado em
consonancia com uma ética antropocéntrica, onde o homem é o centro de
todas as coisas, o centro do mundo e “tudo o mais no mundo existe
unicamente em funcdo dele” (GRUN, 2012, p. 24). Briigger (2004)
também destaca uma mudanga no comportamento das pessoas que
comecaram a viver nas cidades, elas passaram a ser cada vez mais

15 Por modernidade entendo, como esclarece Carvalho (2012) um momento
civilizatério que se inicia no século XV e compreende um conjunto de
transformagBes relacionadas a aspectos culturais, artisticos, politicos,
econdmicos e filosoficos cuja influéncia se estende até os dias de hoje. Severino
(2007) complementa destacando que essa grande revolucéo cultural foi marcada
no plano filosofico por um incisivo racionalismo e pelo naturalismo que se
expressam: “no ambito econdmico, pelo capitalismo; no dmbito religioso pelo
protestantismo; e no ambito social, pelo individualismo burgués” (SEVERINO,
2007, p. 61).
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responsaveis por si mesmas e 0s problemas que antes eram resolvidos
coletivamente se tornaram problemas de cada um: “comega assim,
historicamente, um trago marcante da sociedade industrial: o
individualismo” (BRUGGER, 2004, p. 58).

Varios autores (BRUGGER, 2004; CARVALHO, 2012;
GUIMARAES, 2011a; GRUN, 2012; SEVERINO, 2007) consideram
gue o marco filos6fico moderno fundamental para a construgdo dessa
oposic¢do sociedade-natureza é o pensamento do filésofo René Descartes
no século XV1I, assim como de outros pensadores igualmente importantes
como Galileu Galilei, Francis Bacon e Isaac Newton. Com Descartes,
segundo Carvalho (2012), a razdo moderna trouxe a legitimagdo do
conhecimento para dentro do mundo humano inaugurando a chamada
revolucdo cientifica e a modernidade. O homem, entendido como sujeito
da razdo, racionalmente poderia chegar a uma compreensdo objetiva do
real. Nesse sentido foi se afirmando um modelo dualista e mecénico de
compreender 0 mundo e a natureza, considerado por muitos autores,
dentre eles, Guimardes (2011) e Carvalho (2012) um dos pilares da crise
ambiental da atualidade.

Com essa visdo de mundo, de acordo com Caires e Oliveira (2016),
0s colonizadores chegaram ao Brasil e identificaram no pais condi¢des
adequadas para a producdo de matérias-primas e géneros alimenticios
necessarios para o crescimento das manufaturas europeias, fazendo
avangar o capitalismo no contexto internacional. Reigota (2010) aponta
que os colonizadores deixaram como forte heranca a ideia de
desenvolvimento econdmico baseado na monocultura agricola e na
exploracdo até o esgotamento dos recursos naturais. Deste periodo até o
inicio da Republica, o Brasil teve sua economia pautada em um modelo
agroexportador baseado nos latifndios, monocultura e utilizacdo de méo
de obra escrava.

Nesse contexto, as iniciativas de instrucdo para o trabalho no
Brasil, tanto no Periodo Colonial, quanto no Periodo Imperial, sdo
imprescindiveis para o entendimento da dualidade original da sociedade
brasileira. Para Caires e Oliveira (2016), a separacao entre homens livres
e escravos teve repercussdes na educagdo, especialmente na Educacdo
Profissional, ja que o periodo deixou uma herangca socioeducacional
marcada pela génese do preconceito contra os trabalhos manuais e
praticos, destinados apenas aos escravos e desvalidos. Sem formalizagdo
de praticas de ensino, a preparacdo para os oficios acontecia, inicialmente,
na vivéncia diaria e as iniciativas voltadas para a capacitacdo profissional
tinham um carater assistencialista, dirigidas aos desfavorecidos da sorte.
J& a educacdo intelectual e humanistica, ministrada em escolas jesuitas,
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era organizada e destinada a camada social mais elevada com o intuito de
formar a elite da col6nia. Dentro dessa l6gica, os homens livres, segundo
Cunha (2000a), se afastavam do trabalho manual para ndo deixar ddvidas
quanto a sua propria condi¢do, empenhados em se diferenciar do escravo.
Esses processos de distincdo e de distanciamento social, para o autor,
influenciaram na construcdo de representacdes sobre a nogéo de trabalho
e também, nas estratégias de educacdo ligadas a ela, preservando a
dicotomia trabalho manual-intelectual.

As profundas mudangas socioecondmicas provocadas pela
abolicdo da escravatura e a acelera¢do dos processos de industrializacdo
e urbanizacdo marcaram os Ultimos anos do Império e as primeiras
décadas da implantagdo do projeto politico republicano, o que gerou
novas necessidades de qualificacdo profissional e novas iniciativas no
campo da instrucdo basica e profissional popular. O ensino dos oficios
manuais era importante como mecanismo de controle e disciplinamento
dos setores populares (MANFREDI, 2002).

Como destaca Saviani (2007), o impacto da Revolugdo Industrial
pds em evidéncia a separacdo entre instrucdo e trabalho produtivo,
forcando a escola a ligar-se, de alguma maneira, a0 mundo da produgdo.
Contudo, a educacdo que a burguesia produziu sobre a base do ensino
primario comum ndo passou, nas suas formas mais avangadas, da divisdo
dos homens em dois grandes campos:

[...] aquele das profissBes manuais para as quais se
requeria uma formagéo préatica limitada & execucéo
de tarefas mais ou menos delimitadas,
dispensando-se o dominio dos respectivos
fundamentos teéricos; e aquele das profissbes
intelectuais para as quais se requeria dominio
teérico amplo a fim de preparar as elites e
representantes da classe dirigente para atuar nos
diferentes setores da sociedade (SAVIANI, 2007,
p. 159).

A traducdo desse pensamento em medidas de politica educacional,
segundo Cunha (2000b), deve-se ao presidente Nilo Pecanha que ao
assumir o governo emitiu o Decreto 7.566/1909. Foram criadas 19
Escolas de Aprendizes Artifices destinadas ao “ensino profissional
primario gratuito”, que tinham como missdo oferecer, aos filhos dos
desfavorecidos da fortuna, qualificacdo que lhes possibilitasse o
afastamento da marginalidade e o ingresso no mercado de trabalho
(BRASIL, 1909). Desde sua criacdo essas escolas formaram todo um
sistema escolar, ja que de acordo com o decreto estavam submetidas a
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uma legislacdo especifica que as distinguia das demais instituicdes de
ensino profissional. Segundo Cunha (2000b), tinham prédios, curriculos
e metodologia didatica definidas, muito diferente das demais institui¢des
de ensino elementar da época. A localizagdo de cada escola nas capitais
dos estados demonstrou, para o autor, uma preocupacdo muito mais
politica do que econdmica: as escolas ficavam na sede do poder politico,
mesmo quando as atividades manufatureiras se concentravam em outra
cidade. Este foi o caso de Santa Catarina. Mesmo com a concentracdo das
atividades manufatureiras em Blumenau, foi Floriandpolis que recebeu a
Escola de Aprendizes Artifices de Santa Catarina. A primeira sede foi
instalada em 1° de setembro de 1910, em um prédio cedido pelo governo
do Estado e situado na Rua Almirante Alvim, no Centro da capital
catarinense. Foi essa escola que deu origem ao, hoje, Instituto Federal de
Santa Catarina, o IFSC (ALMEIDA, 2010).

Diante disso, Kuenzer (2007) destaca que era bem demarcada a
trajetdria educacional dos que iriam desempenhar as fungdes intelectuais
ou instrumentais, em uma sociedade cujo desenvolvimento das forgas
produtivas delimitava claramente a divisdo social e técnica do trabalho.
Para a autora, a educacao profissional, desde sua implantagéo até os dias
atuais, passou por uma série de transformacdes, mas a dificil superacédo
dessa dualidade estrutural se mantém até hoje. A filantropia foi sempre
associada ao ensino de oficios artesanais, manufatureiros e industriais,
aos orfaos, aos desvalidos, abandonados e expostos. A medida que os
ideais capitalistas foram aderindo ao novo tecido social que se
desenvolvia, a filantropia foi sendo parcialmente substituida, enquanto
argumentacdo, por um discurso mais baseado na racionalidade capitalista,
isto é, nas consideracgdes baseadas no calculo dos custos e dos beneficios
do ensino de oficios para a formacdo da forca de trabalho industrial-
manufatureira. Segundo a autora, concomitantemente, os destinatarios
desse tipo de ensino foram se transferindo dos menores que ndo lhe
podiam opor resisténcia (os 6rfdos, os miseraveis, 0s expostos, 0S
desvalidos) para os filhos dos trabalhadores, sem aquelas caracteristicas
distintivas. Mesmo assim, alerta Moura (2007a), chegamos a década de
1930 do século XX com a histérica dualidade na educagdo basica
brasileira. A diferenciagdo entre os percursos educativos dos filhos das
elites e dos filhos da classe trabalhadora ocorria desde o curso primario.

No inicio da Era Vargas, com a consolidagdo do capitalismo,
ocorre uma mudanca no perfil da sociedade brasileira. Esse processo de
industrializacdo e modernizagdo das rela¢fes de producdo da sociedade
exigiu, segundo Moura (2007a), um posicionamento mais efetivo das
camadas dirigentes com relacéo a educacgao nacional, objetivando atender
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a um novo modelo econémico. Como resposta a essas demandas foi
criado em 1930 o Ministério da Educacéo e Saude Pdblica e iniciada uma
reestruturacdo da educacdo brasileira. A Constituicdo Brasileira
promulgada em 1934, ndo trouxe contribuicbes para promover o
desenvolvimento da educacéo profissional. Foi so na Carta Constitucional
de 1937 que a tematica foi incluida, dando énfase ao dever do Estado na
educacdo profissional, mas continuando a destina-la as classes menos
favorecidas:

O ensino pré-vocacional e profissional destinado as
classes menos favorecidas é em matéria de
educacédo o primeiro dever do Estado. Cumpre-lhe
dar execucdo a esse dever, fundando institutos de
ensino profissional e subsidiando os de iniciativa
dos estados, dos municipios ou associagdes
particulares e profissionais. E dever das indstrias
e dos sindicatos econdmicos criar na esfera de sua
especialidade, escolas de aprendizes destinados aos
filhos de seus operarios ou de seus associados. A
lei regulard o cumprimento desse dever e 0s
poderes que caberdo ao Estado sobre essas escolas,
bem como os auxilios, facilidades e subsidios a
lhes serem concedidos pelo poder publico
(BRASIL, 19374, p. 6).

Em continuidade a esta reestruturacdo da educacdo brasileira, na
década de 40, um conjunto de decretos, conhecido como as Leis
Organicas da Educagdo Nacional ou Reforma Capanema, promoveu
importantes medidas para a educacdo profissional como o deslocamento
do ensino profissional para o grau médio e a criagcdo dos cursos técnicos.
Ainda como resposta ao crescente desenvolvimento industrial e com a
preocupacdo em formar méo de obra qualificada para a producdo, foram
criadas as Escolas Técnicas Federais e as escolas do Servigo Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI) e do Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC). Moura (2007a) ressalta que a
criacdo do SENAI, em 1942, seguida do SENAC, em 1946, e dos demais
“§”16 30 longo das décadas seguintes, revelam uma opgao governamental,
a de:

16 Segundo Manfredi (2002) o Sistema S inclui os Servicos Nacionais de
Aprendizagem e de Servico Social e sdo mantidos por contribui¢des parafiscais
das empresas privadas: SENAI/SESI (industria), SENAC/SESC (comércio e
servicos), SENAR (agricultura), SENAT/SEST (transporte), SEBRAE
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[...] repassar a iniciativa privada a tarefa de
preparar “mao-de-obra” para o mundo produtivo.
Assim, a partir dessa légica, o ensino secundario e
o normal formariam as elites condutoras do pais e
o0 ensino profissional formaria adequadamente os
filhos de operérios para as artes e os oficios.
Portanto, ratifica-se o carater dualista da educagéo
e a sua fungdo reprodutora da estrutura social
(MOURA, 20074, p. 9).

Esse periodo foi marcado pela diversificacdo e pela expansao do
aparato produtivo, de forma a fazer prevalecer o poder do setor industrial
na organizagdo da sociedade como um todo, marcando um novo modelo
econdmico adotado no pais, o da industrializacdo dependente. O pais
encontrava-se subordinado as industrias e tecnologias oriundas dos paises
desenvolvidos e estes intervieram diretamente na formacdo do
trabalhador.

Portanto, segundo Oliveira (2003), a partir da década de 1960 o
avanco das forcas produtivas levou a criacdo de cursos que objetivavam
capacitar, de forma répida, a forca de trabalho para atender as novas
demandas do mercado tendo como referéncia a Teoria do Capital
Humano?’. E foi nesse contexto de conflitos de interesses que tramitou
durante 13 anos o Projeto de Lei da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB). Moura (2007a) destaca que o documento
refletiu as contradicGes da sociedade em geral e da esfera educacional em
particular. Apenas em 1961, com a promulgacdo da referida Lei
(BRASIL, 1961), se evidenciou a primeira tentativa de articulagdo entre
o0s dois sistemas de ensino, a partir da equivaléncia plena entre 0s cursos
propedéuticos e os profissionalizantes para fins de acesso ao Ensino

(atendimento de micro e pequenas empresas) e SESCOOP (cooperativas de
prestacdo de servigos).

17 Essa teoria, expressido da economia classica e resultante da metodologia
positivista da analise da realidade social, concebe 0 homem como insumo e atrela
a educacdo a uma suposta equalizacdo social e econdmica, reduzindo-a a simples
treinamento dos individuos para o ingresso na divisdo técnica do trabalho. Para
Oliveira (2003), a teoria concebe a educacdo em duplo sentido: como fator de
desenvolvimento humano, por se produtora e potencializadora de capacidade de
trabalho e, por isso, potencializadora da renda individual e social; segundo, como
consequéncia do primeiro sentido, como uma pratica pedagogica capaz de ajustar
requisitos adequados a uma ocupagdo no mercado de trabalho. Por isso, essa
teoria se insere em uma perspectiva instrumentalista e funcionalista de educacéo.
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Superior, 0 que para Kuenzer (2007b) sem sombra de dividas, trouxe um
significativo avanco para a democratizacdo do ensino.

O inicio da década de 1960 foi também o marco histérico do
movimento ambientalista no mundo por influéncia dos movimentos
sociais de contracultura que trouxeram, ndo sO a critica ao modelo
dominante de producdo, mas também, o questionamento do padréo de
vida vigente. Em 1962 a biéloga Raquel Carson publicou o livro
Primavera Silenciosa (CARSON, 1969) relatando uma série de desastres
ambientais em vérias partes do mundo. No Brasil, o livro foi publicado
em 1964. Segundo Pereira (2012), usando uma linguagem que mesclava
pesquisa rigorosa com habilidade literaria, aproximou o conhecimento
cientifico do publico leigo, ficou mais de dois anos nas listas dos livros
mais vendidos e logo repercutiu mundialmente tornando-se um classico
dos movimentos preservacionista, ambientalista e ecologista em todo o
mundo, o que, segundo Dias (1991) provocou uma grande inquietagdo
internacional sobre o tema. As consequéncias do modelo econdmico
adotado comegaram a permear as criticas ao mesmo, diante do surgimento
de problemas ambientais que antes eram pouco analisados e discutidos.

Apb6s o Golpe de 1964, o Brasil passou por um processo de
racionalizacdo de todos os setores da vida social, politica e econémica,
que foi sustentado pela instauracdo do Regime Militar, favorecendo a
concentragdo do poder em sintonia com o0s interesses da alta burguesia
nacional. Caires e Oliveira (2016) destacam que a educagdo passou a ser
considerada como alavanca para o desenvolvimento nacional e nesse
sentido deveria estar voltada para 0 mercado de trabalho, em uma
perspectiva tecnicista'®. Nesse periodo, segundo as autoras, foram
firmados varios acordos entre o Ministério da Educacdo (MEC) e a
agéncia norte-americana United States Agency for International
Development (USAID). Essa agéncia exerceu grande influéncia na
elaboracdo de politicas para a formacdo profissional que, segundo
Oliveira (2003):

[...] visavam dar assisténcia técnica, assessorar
pedagogicamente a educacdo e, principalmente,
promover a doutrinagdo ideoldgica cimentada na
ideia de que a educacdo seria capaz de integrar o

18 A educacdo tecnicista, segundo Saviani (2000) tem como objetivo o ensino de
conhecimentos especificos e ditos Uteis para a vida do aluno, baseado na
racionalidade, eficiéncia e produtividade.
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pais no campo do capitalismo central (OLIVEIRA,
2003, p. 36).

As acdes da Comissdo Econdmica para a América Latina e o
Caribe (CEPAL), os acordos MEC-USAID no periodo ditatorial, a
insercdo da Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO) e os financiamentos do Banco Internacional para
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD) na educacdo brasileira
aconteceram de vérias formas. Para Siqueira e Kaplan (2013), com o
intuito de aceleracdo do crescimento nacional, essas formas de insercao
foram se modificando de acordo com projetos ideoldgicos semelhantes,
porém sob formas distintas, em cada periodo histérico.

Jé& no final da década de 1960, foi realizada em Roma uma reunido
de cientistas dos paises industrializados, chamada Clube de Roma, com o
objetivo de discutir o consumo e as reservas de recursos naturais nédo-
renovaveis e o crescimento da populagdo mundial até o século XXI.
Apesar de ter sido alvo de muitas criticas, segundo Reigota (2014), teve
como mérito colocar o problema ambiental em questdo, em nivel
planetario. O inicio da década de 1970 foi marcado por muitas mudancas
em nivel global. Deluiz (2001) destaca a crise estrutural do capitalismo
gue se configura nos paises centrais, que se expressa:

[...] pelo esgotamento do padréo de acumulacéo
taylorista/fordista; pela hipertrofia da esfera
financeira na nova fase do processo de
internacionalizagdo do capital; por uma acirrada
concorréncia intercapitalista, com tendéncia
crescente a concentragdo de capitais devido as
fusbes entre as empresas monopolistas e
oligopolistas; e pela desregulamentacdo dos
mercados e da forca de trabalho, resultantes da
crise da organizacgdo assalariada do trabalho e do
contrato social (DELUIZ, 2001, p. 1).

Neste sentido, varias reestruturacfes foram empreendidas no
préprio processo produtivo, por meio da constituicdo das formas de
producdo flexiveis, da inovacdo cientifico-tecnoldgica aplicada aos
processos produtivos, e de novos modos de gerenciamento da organizagdo
do trabalho e do saber dos trabalhadores. Este processo, segundo Deluiz
(2001), teve como objetivos reorganizar em termos capitalistas o processo
produtivo na retomada de seu patamar de acumulacdo e conceber um
projeto de recuperacdo da hegemonia do capital tanto na esfera da
producdo, quanto nas diversas esferas da sociabilidade, que se
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confrontasse ao contra poder que emergira das lutas sociais e sindicais
dos anos sessenta e setenta.

No mesmo periodo 0 movimento ambientalista no mundo tomava
mais forca com a emergéncia de questionamentos e manifestacdes
ecoldgicas em nivel mundial defendendo a inclusdo dos problemas
ambientais na agenda do desenvolvimento das nagdes e das relagdes
internacionais como um todo. Segundo Loureiro (2012) surgiram novos
atores sociais que ganharam espago no debate publico: movimentos
estudantis, pacifistas, grupos de contracultura, de defesa dos direitos
humanos, movimento feminista, entre outros. Segundo Lima (1997), estas
preocupacdes foram reflexo da percep¢do de um conflito crescente entre
a expansao do modelo de crescimento econdmico baseado na industria e
0 volume de efeitos desagregadores sobre 0s ecossistemas naturais:

O conjunto de impactos ambientais, até entdo
percebidos como residuos inofensivos do
progresso e da expansdo capitalista, passa a
assumir uma nova dimenséo, e a despertar interesse
e novas leituras (LIMA, 1997, p. 2).

Como consequéncia de todo este movimento, em 1972, foi
publicado o relatorio das discussdes do Clube de Roma, intitulado “Os
limites do crescimento econdmico ”, indicando que o crescente consumo
geral levaria a humanidade a um limite de crescimento. A partir dessas
discussfes no mesmo ano, em Estocolmo na Suécia, a Organizacdo das
Nacbes Unidas (ONU) realizou a primeira Conferéncia das Nagdes
Unidas sobre o Meio Ambiente Humano. Estiveram reunidos
representantes de 113 paises buscando estabelecer uma visdo global e
principios comuns que servissem de inspiracdo e orientacdo a
humanidade, para a preservacdo e melhoria do ambiente humano. Uma
das grandes discussdes na conferéncia foi a polui¢do industrial. Reigota
(2014, p. 23) destaca que a posi¢do oficial do Brasil, que na época vivia
uma ditadura militar e um periodo de grande industrializagdo, foi
defender a ideia de que “a poluigdo € o preco que se paga pelo progresso”.
A posicdo brasileira foi um escandalo internacional, pois quando
representantes de todo o mundo se reuniam preocupados com a
degradacdo ambiental do planeta, o Brasil apresentava uma proposta
absolutamente em sentido contrario. A época, alguns militares, entdo no
poder, viram na Conferéncia indicio de tentativas de aborto do
desenvolvimento dos paises pobres, através do controle ambiental (DIAS,
1991). Da conferéncia resultou a Declaragdo da Conferéncia das Nacgdes
Unidas sobre o Meio Ambiente Humano ou Declaragéo de Estocolmo que
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em um de seus principios reconhecia a importancia em se trabalhar a
vinculacao entre ambiente e educacdo como um elemento para 0 combate
a crise ambiental do mundo. Segundo Dias (1991), a Conferéncia
recomendou que deveria ser desenvolvido um programa internacional de
EA com o objetivo de educar o cidaddo comum para a compreensdo dos
mecanismos de sustentacédo da vida na Terra, como primeiro passo para o
manejo e controle do meio ambiente, surgindo assim, oficialmente, a EA.

Em resposta as recomendacfes da Conferéncia, a UNESCO
promoveu em Belgrado, na lugoslavia em 1975, o | Seminario
Internacional de Educacdo Ambiental, que reuniu representantes de 65
paises, formulou os principios de um Programa Internacional de
Educacdo Ambiental (PIEA) e reforgou a necessidade de uma nova ética
global, que proporcionasse a erradicacdo da miséria, da fome, do
analfabetismo, da poluicdo, e exploragdo humana, problemas
estruturalmente relacionados. Ainda em resposta as recomendacgdes da
Conferéncia de Estocolmo, em 1977, em Thilisi na Georgia, ocorreria,
segundo Dias (1991), o evento mais importante para a evolugdo da EA no
mundo, a Conferéncia Intergovernamental sobre Educacdo Ambiental.
Na ocasido foram definidos os objetivos, principios, estratégias e
recomendacdes para EA nos planos nacional e internacional. Destaco aqui
gue a educacdo profissional foi incluida no texto das recomendacdes
aprovadas durante a Conferéncia. Segundo o documento, em sua 142
recomendacado, os programas de formagdo técnica e profissional devem
incorporar informagdes sobre as mudancas ambientais e as repercussoes
de cada atividade profissional, influindo assim, nos processos de tomada
de decisdo. Tais objetivos podem ser alcancados integrando o estudo
dessas questbes desde o inicio da formacdo técnica e profissional
(IBAMA, 1997). Segundo Loureiro (2012a), essas diretrizes, adotadas
pelos paises participantes, inclusive o Brasil, permanecem até hoje e sdo
validas como ideias-forca para o educador ambiental numa perspectiva
emancipatoria.

Nesse periodo no Brasil, Loureiro (2012a) destaca a instauragdo do
debate ambiental sob a égide do regime militar, muito mais por forca de
pressdes internacionais do que por movimentos sociais de cunho
ambiental. Nesse sentido, em 1973, é criada a Secretaria do Meio
Ambiente (SEMA), primeiro érgao ambiental oficial brasileiro, resultado
da pressdo do Banco Mundial e de algumas instituicdes ambientalistas
que ja atuavam no Brasil®®. As primeiras iniciativas de EA eram vistas

19 Associagdo Gaulcha de Protecdo ao Ambiente Natural, fundada em 1971 em
Porto Alegre, foi, segundo Dias (1991), a precursora de movimentos
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como instrumento técnico-cientifico voltado para a resolucdo de
problemas ambientais por meio da transmissdo de conhecimentos
ecoldgicos e da sensibilizagdo. Loureiro (2012a) destaca ainda que a EA
se inseriu primeiro na area administrativa dos érgdos publicos do meio
ambiente, e como consequéncia, a falta de percepcdo da EA como
processo educativo produziu uma pratica descontextualizada incapaz de
discutir questdes sociais. Layrargues e Lima (2011) destacam que nesse
momento inicial a EA era concebida como um saber e uma pratica
fundamentalmente conservacionistas que tinha como horizonte o
despertar de uma nova sensibilidade humana para com a natureza,
orientada pela conscientizacdo ecoldgica e tendo por base a ciéncia
ecologica. Para os autores isso aconteceu por dois motivos: primeiro
porque a face mais visivel da crise ambiental inicialmente foi a destruicao
da natureza, e depois porque as ciéncias ambientais ainda ndo estavam
maduras o suficiente para compreender a complexidade das relacfes entre
sociedade e natureza. Os problemas ambientais eram percebidos como
efeitos colaterais de um projeto inevitavel de modernizacao, podendo ser
corrigidos, pela difusdo de informacdo e de educacdo sobre o meio
ambiente e pela utilizagdo dos produtos do desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico.

Assim, mesmo com a pressdo internacional e de movimentos
sociais de cunho ambiental, a LDB do Governo Militar, em 1971, ndo fez
qualquer referéncia as questdes ambientais discutidas internacionalmente.
Em relacdo a educacdo profissional, Kuenzer (2007) destaca que, com a
Lei 5.692/71, a equivaléncia entre o0s cursos propedéuticos e
profissionalizantes é substituida pela obrigatoriedade da habilitagdo
profissional para todos 0s que cursassem o que passou a ser chamado de
ensino de 2° grau (BRASIL, 1971). Para a autora, esta proposta de ensino
articulada ao modelo politico e econdmico da ditadura teve os seguintes
objetivos:

A contencdo da demanda de estudantes
secundaristas ao ensino superior, que havia
marcado fortemente a organizagdo estudantil no
final da década de 1960; a despolitizacdo do ensino
secundario, por meio de um curriculo tecnicista; a
preparacdo da forga-de-trabalho qualificada para

ambientalistas no Brasil, quando ainda ndo existia nem mesmo uma legislagdo
ambiental no pais.
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atender as demandas do desenvolvimento
econémico [...] (KUENZER, 2007b, p. 17).

Essa tentativa de profissionalizagdo compulsdria ndo teve suporte
na rede publica. As Escolas Técnicas e Agricolas da Rede Federal foram
as Unicas que conseguiram ministrar o ensino profissionalizante com
qualidade, segundo Oliveira (2003), tanto em funcdo da experiéncia que
ja possuiam, como pela existéncia de condicdes adequadas de
infraestrutura e corpo docente. As escolas publicas estaduais e municipais
ndo tinham essas condicGes. J& as escolas particulares foram fazendo
ajustes a funcdo propedéutica que a propria legislacdo permitia. Neste
contexto, no que diz respeito a profissionaliza¢cdo compulsoria, ndo
vingou. Segundo Manfredi (2002), sem condi¢Bes objetivas de
transformar todo o ensino publico de 2° grau, a lei foi sofrendo vérias
modificacdes até se chegar em 1982, com a Lei 7.044 (BRASIL, 1982), &
recomposi¢do da antiga distin¢do entre o ensino de formacédo geral e 0
ensino de carater profissionalizante. Essa acomodacdo do texto legal a
realidade, revelou que o propdsito de escola Unica profissionalizante,
operacionalmente, nunca existiu. Em 1986, o Governo Federal instituiu o
Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino Técnico (PROTEC) que
recebeu recursos do Banco Mundial. Caires e Oliveira (2016) destacam
que nas escolas financiadas pelo programa o papel do ensino foi reduzido
a adaptacdo aos interesses imediatos do mercado.

Neste periodo é que a EA comeca a ganhar dimens@es publicas de
grande relevancia no Brasil, com a Politica Nacional de Meio Ambiente
(PNMA), de 1981. Ela estabelece a necessidade de inclusdo da EA em
todos os niveis de ensino formal e nos processos junto as comunidades.
Algum tempo depois, com a promulgacdo da Constituicdo Federal de
1988 e com um capitulo inteiro dedicado ao meio ambiente, a EA tem
destaque, com a obrigacdo do Poder Plblico em promové-la em todos os
niveis de ensino, bem como a conscientizacdo publica para a preservacao
do meio ambiente. Contudo, Layrargues (2014) destaca que o contexto
politico autoritario e de cerceamento das liberdades democraticas no pais,
gue marcou o periodo militar de 1964 a 1985, impedia a insercao de ideias
politicas no debate e nas praticas ambientais, tornando a EA funcional
para as instituicdes politicas e econdmicas dominantes, conseguindo
abordar a questdo ambiental de uma perspectiva natural e técnica, que ndo
colocava em questdo a ordem estabelecida.

Na década de 1990, um novo modelo econdmico comeca a ser
adotado no Brasil, o neoliberalismo, que tem como caracteristicas
marcantes a ideologia do livre mercado, a globalizag&o, a flexibilizagdo e
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automatizacdo dos processos produtivos. Segundo Deluiz (2001), as
novas concep¢des gerenciais que surgem no bojo deste processo de
reestruturacdo empresarial estdo ancoradas em uma ldgica de
recomposi¢do da hegemonia capitalista e das relagGes capital-trabalho e
tém como objetivos racionalizar, otimizar e adequar a forca de trabalho
face as demandas do sistema produtivo. Como consequéncia, se observa
o “alinhamento definitivo das politicas de recursos humanos as estratégias
empresariais, incorporando a pratica organizacional o conceito de
competéncia, como base do modelo para se gerenciarem pessoas
apontando para novos elementos na gestdo do trabalho” (DELUIZ, 2001,
p. 1, grifo meu).

Estas alteracbes no modelo econdmico e de producdo industrial,
segundo Souza (2016), culminaram em mudangas nas politicas
educacionais de maneira a readequa-las a economia globalizada e suas
exigéncias de novos perfis de trabalhadores. Os estimulos a participacao,
a eficacia e a qualidade, o trabalho por resultados, a responsabilizacéo,
bem como o trabalho por metas e em equipe, a autonomia, a cooperagao
e a lideranca sdo aspectos tidos como essenciais no quadro de exigéncias
que configuram a fase de acumulagéo flexivel do capital e, por isso, de
acordo com Estrada e Speck (2012), o campo educacional, cada vez mais
apropriado pelo capital, tende a projetar também esses aspectos em sua
administragdo, resultando em propostas que sugerem uma nova cultura
institucional, fundamentada em critérios semelhantes aqueles praticados
no mundo das empresas.

N&o por acaso, neste periodo torna-se célebre a defini¢do de
desenvolvimento sustentavel?®, conceito formulado na década anterior,
resultado do trabalho da Comissdo Mundial sobre Meio Ambiente e
Desenvolvimento (CMMAD). Segundo o documento, definido como o
desenvolvimento que atende as necessidades do presente, sem
comprometer a capacidade de as geracOes futuras atenderem também as
suas (CMMAD, 1988), ou seja, aquele que garante crescimento
econdmico e, a0 mesmo tempo é social e ambientalmente sustentavel.
Criticado por vérios autores, destaco Layrargues (1997, p. 4) que chama
atencdo para a premissa basica defendida pela CMMAD:

[...] independente da existéncia de atores sociais
implicados na responsabilidade da degradagdo
ambiental, a busca de solugBes seria uma tarefa
comum a toda humanidade. Na tentativa de
generalizar os fatos, omite um contexto histérico, e

2 Conceito que tem variadas interpretacGes e que sera discutido no capitulo 4.
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cria. 0o “homem abstrato”, cuja consequéncia
significa a retirada do componente ideolégico da
questdo ambiental, que passa a ser considerada com
uma certa dose de ingenuidade e descompromisso,
frente a falta de visibilidade do procedimento
historico que gerou a crise ambiental.

Em meio a essas controvérsias, em 1992, aconteceu no Brasil a
Conferéncia da ONU sobre Desenvolvimento e Meio Ambiente,
conhecida como Rio-92. Na ocasido as Organizacbes nédo
Governamentais (ONGs) e 0s movimentos sociais de todo o mundo,
reunidos no Forum Global, formularam o Tratado de Educacdo Ambiental
para Sociedades Sustentdveis e Responsabilidade Global. Loureiro
(2012a) lembra que foi Paulo Freire o conferencista de abertura da
Jornada Internacional de Educacdo Ambiental que aconteceu durante o
F6érum e que emocionou e motivou 0s presentes a buscar a construgdo de
uma perspectiva de EA que tem como pano de fundo a transformacéo
social:

Sua fala sobre educacéo e vida foi, sem divida
alguma, um momento inesquecivel e Unico para
quem esteve presente, fazendo com que centenas
de educadores e militantes de movimentos sociais
de todas as regides do planeta se emocionassem e
se motivassem a continuar trabalhando na
construcdo de uma nova sociedade (LOUREIRO,
20123, p. 29).

Diante disso, Loureiro e Layrargues (2001) registram que a partir
dos anos 1990, a EA brasileira, com perfil inicial predominantemente
conservacionista, comecava a reconhecer a dimensao social do ambiente.
Movimento este, que ocorreu em toda América Latina, onde um teor
libertario, de justica social e de uso de pedagogias criticas ganhou espaco
definindo a identidade da EA (LOUREIRO, 2012a). Os educadores
ambientais que partilhavam de um olhar socioambiental, insatisfeitos com
0s rumos que a EA vinha assumindo, comecaram a diferencia-la em duas
opcbes: uma conservadora e uma alternativa. Julgavam, segundo
Layrargues e Lima (2011), que a opgao conservadora, materializada pelas
vertentes conservacionista e pragmatica, era limitada e que o predominio
de préaticas educativas que investiam em acfes individuais e
comportamentais, no &mbito doméstico e privado, de forma a-histdrica,
apolitica, conteudistica, instrumental e normativa ndo superariam o
paradigma hegemonico que tende a tratar o ser humano como um sujeito
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genérico e abstrato, reduzindo os humanos a condicdo de causadores e
vitimas da crise ambiental, desconsiderando qualquer recorte social.

Nesse contexto neoliberal, em 1996 € promulgada a nova LDB, Lei
9.394/96 (BRASIL, 1996). A principal mudanca na organizacdo da
educacdo nacional é a sua divisdo em dois niveis basicos: a Educacgdo
Bésica e a Educacéo Superior. A Educacéo Profissional é tratada em um
capitulo a parte, portanto, ndo esta inserida em nenhum dos dois niveis
apontados. Moura (2010, p. 71) enfatiza que isso consolida a dualidade
estrutural da educacdo ja que a educagdo profissional “¢ considerada
como algo que vem em paralelo ou como um apéndice e, na falta de uma
denominagdo mais adequada, resolveu-se tratd-la como modalidade, o
que efetivamente ndo € correto”. O documento nao faz referéncia direta a
EA, apenas orienta que na formacdo basica do cidaddo, que néo inclui a
educacdo profissional, deve-se assegurar a compreensdo do ambiente
natural e social e que nos curriculos devem ser contemplados saberes do
mundo fisico e natural.

A referida Lei, o Decreto Federal 2.208/97 e a Medida Proviséria
1.549/97, instituiram as bases para a reforma da educacdo profissional
(BRASIL, 1996, 1997a, 1997b). A partir do Decreto 2.208/1997, seus
objetivos foram ampliados, pois, além do estreitamento da relagdo entre
a escola e o mundo do trabalho, “esta modalidade de ensino deve
especializar, aperfeicoar, atualizar e reprofissionalizar jovens e adultos
trabalhadores” (NOVICKI e GONZALES, 2003, p. 96). Manfredi (2002)
observou que a reforma que aconteceu durante o governo do Presidente
Fernando Henrique Cardoso teve como objetivo prioritario a melhoria da
oferta educacional e a sua adequacdo as novas demandas econdmicas e
sociais da sociedade globalizada, acompanhando também o avanco
tecnoldgico e as demandas do mercado que exige flexibilidade, qualidade
e produtividade. O fundamento desse projeto de governo, segundo
Frigotto (2011) foi o liberalismo conservador que reduz a sociedade a um
conjunto de consumidores. O individuo ndo mais esta referido a
sociedade, mas ao mercado e, a educagdo, ndo é mais direito social e
subjetivo, mas, um servi¢o mercantil.

Assim, diante das exigéncias de competitividade, produtividade e
de inovacéo do sistema produtivo e atendendo exigéncias da UNESCO e
das empresas privadas que buscavam por um perfil diferenciado de
trabalhadores, a nova LBD adotou o modelo de competéncias®,

21 Como nos alerta Deluiz (2001, p. 11), é necessario ressaltar que a nocdo de
competéncia é fortemente polissémica, tanto no mundo do trabalho quanto na
esfera da educacdo. As escolhas em educacdo ndo sdo neutras e 0s conceitos
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incorporado nos diferentes niveis de ensino, como um aspecto central
nessa reforma da educacgdo. Entretanto, segundo Novicki e Gonzales
(2003), é na educacdo profissional que esse modelo assume maior énfase.
Para os autores, a disseminacdo da nogdo de competéncias na educacao
escolar, ¢ o resultado de um “contagio” do mundo do trabalho, pois a
escola tem sido cobrada em termos de eficacia e o desenvolvimento de
competéncias passa a ser a meta de formagao dos individuos, adaptando
as escolas as demandas do mercado. No modelo das competéncias, como
defende Deluiz (2001), os conhecimentos e habilidades adquiridos no
processo educacional, na escola ou na empresa, devem ter uma utilidade
préatica e imediata, tendo em vista, 0s objetivos e missdo das empresas. A
gualidade passa a ser avaliada pelo produto final, que é o trabalhador
instrumentalizado para atender as necessidades do processo de
racionalizacdo do sistema produtivo.

Com o aprofundamento do processo de globalizacdo, as questdes
ambientais e do trabalho comegaram a assumir novas configuragdes e, em
adequacdo a essa demanda, em 1999, foi promulgada a Lei 9.795/99 que
estabeleceu a Politica Nacional de Educacdo Ambiental (PNEA),
regulamentada em 2002. Aqui, pela primeira vez, se faz referéncia a EPT
em documentos orientadores da EA no Brasil. Segundo a Lei, a EA sera
desenvolvida como uma pratica educativa integrada, continua e
permanente em todos os niveis e modalidades do ensino formal. Mais
especificamente, nos cursos de formacdo e especializagdo técnico-
profissional, em todos os niveis, deve ser incorporado contetdo que trate
da ética ambiental das atividades profissionais a serem desenvolvidas. O
artigo 3° determina ainda que, as empresas e entidades de classe devem
promover programas destinados a capacitacdo dos trabalhadores, visando
a melhoria e ao controle efetivo sobre 0 ambiente de trabalho, bem como
sobre as repercussdes do processo produtivo no meio ambiente (BRASIL,
1999). Este documento legal tem sido bastante criticado por
pesquisadores da EA. Rodrigues e Guimaraes (2010) denunciam que a
PNEA tem fortes tragos do discurso de uma EA conservadora,
mantenedora das relacfes sociais atuais e legitimadora do modo de
produgdo vigente. Para Layrargues (2011), ela esti atravessada por
diversos elementos que evidenciam a presenca de mecanismos que podem
ser considerados associados a reproducdo das condigdes sociais.

expressam as caracteristicas e os interesses dos grupos e das for¢as sociais que 0s
elaboram. Por isso, a nogdo de competéncia é uma construgdo social, e alvo de
disputas politicas em torno do seu significado social, o que sera discutido ainda
neste capitulo.
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Entretanto, ao analisar o texto da Lei, Janke (2012) destaca elementos
tanto de manutencdo da EA, nos moldes tradicionais, como também
elementos de uma abordagem mais critica, de transformacéo, no sentido
de possibilitar mudancas nas préaticas educativas em todos os niveis. Para
a autora, a PNEA trata o ambiente de forma mais ampla e complexa, mas,
por outro lado, mantém principios do atual padrdo civilizatorio que estdo
na origem dos problemas ambientais em uma perspectiva capitalista de
adaptacdo, de ajuste, de educacdo para o trabalho.

Contudo, apesar de apresentar aspectos contraditdrios, a PNEA
inclui a inser¢do da dimensdo ambiental na EPT, em sintonia com as
novas configuracdes e relagdes entre 0 mundo do trabalho e as questdes
ambientais. Nesse sentido, Deluiz e Novicki (2004, p. 18) denunciam um
duplo movimento:

[..] a dissolucdo das fronteiras politicas e
econdmicas ao desenvolvimento do capitalismo
globalizado e desregulamentado (Hirst; Thompson,
1998) e a emergéncia de ‘“novas” fronteiras
ambientais que ndo podem ser desconsideradas em
longo prazo por este modo de producdo
(ALTVATER, 1999).

Este processo esta associado ao que Lamosa e Loureiro (2011)
identificaram, a partir da metade dos anos 1990 no Brasil: uma
aproximacdo de certos setores do empresariado brasileiro com o
programa da Terceira Via?2, com o objetivo de desenvolver novas
estratégias de educacdo politica, destinada a reorganizar a dindmica da
sociedade civil e a aparelhagem estatal para sedimentar um novo padrao
de sociabilidade. Para os autores, a responsabilidade social e ambiental se
tornou uma ideologia que reline ideias, experiéncias e propostas dentro de
uma Unica concep¢do que visa organizar e impulsionar a classe

22 De acordo com Lamosa e Loureiro (2011), o programa da Terceira Via,
sistematizado na produgdo académica de Anthony Giddens, se originou da
mobilizacdo das fracBes da classe dominante e seus intelectuais, diante da
necessidade de redefinir as estratégias para legitimar a uma nova sociabilidade
burguesa. O movimento teve origem no interior do Partido Democrata, nos
Estados Unidos, e no Partido Trabalhista, na Inglaterra. Lima e Martins (2005,
p. 65) defendem que a Terceira Via é uma espécie de sofisticacdo do
neoliberalismo, que “desresponsabiliza o capital, desresponsabiliza a historia e
responsabiliza os sujeitos e suas associagdes pela garantia da estabilidade social,
politica e psicolégica profundamente abalada pela eliminagéo de um horizonte de
transformagao”.
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empresarial na busca de determinados objetivos politico-ideoldgicos.
Oliveira (2006) identifica nesse periodo, a forte presenca de instituicdes
multilaterais como o Banco Mundial?® e a CEPAL no cenario educativo
brasileiro, além de uma maior interferéncia dos setores empresariais
procurando definir um modelo educacional que atenda aos seus interesses
imediatos. Este ambientalismo empresarial, segundo Layrargues (2000),
se apresentou como o legitimo promotor do desenvolvimento sustentavel
implementando, a partir de 1996, a solug¢do do impasse ecoldgico: “a ISO
14000%, o grande avango em direcdo a producdo industrial limpa e,
consequentemente, ao equacionamento da problematica industrial
relativa ao ambiente” (LAYRARGUES, 2000, p. 3). Para o autor, o
discurso empresarial verde anuncia uma mudanga do rumo proposto em
relacdo ao estilo de desenvolvimento convencional, contornando a
omissdo das empresas num recente passado extremamente poluidor.
Sensibilizadas com a questdo ambiental e sinalizando o inicio de um
processo de transi¢do ideoldgica, teriam agregado o0s principios
ecoldgicos ao modus operandi da produc¢éo industrial, marcando o inicio
de uma nova fase, baseada nos critérios da sustentabilidade ambiental.
Loureiro (2016) aponta que a relagdo entre 0s empresarios e a
problematica ambiental, por meio do ideario da responsabilidade social,
passou a ter destacada importancia na educacdo, sendo este um dos
principais veiculos ideoldgicos de reproducéo dessa nova sociabilidade.
Como consequéncia de todo este processo, com novas formas de
gestdo do trabalho no padrdo da acumulacédo flexivel, toda a estrutura
produtiva vai demandar novas exigéncias de formacdo, qualificacdo e

23 Em 1992, o Banco Mundial, através do relatério assinado pelo vice-presidente
Willi Wapenhans, passou a divulgar os principios que mais tarde seriam
sistematizados no programa da Terceira Via. A redefinigdo de suas politicas teve
impacto direto na relagdo do organismo com os paises, cumprindo importante
papel educador na formulagdo do novo padrdo de sociabilidade (LAMOSA,;
LOUREIRO, 2011).

24As normas 1SO 14000 institucionalizam, no ambito internacional, a estratégia
de internalizacdo da pauta ambiental na empresa segundo outro mecanismo de
incentivo, diferente daquele da legislagdo ambiental. Agora, o incentivo viria pelo
préprio Mercado, conforme rege a doutrina liberal, baseado no critério da
competitividade. A demanda do setor empresarial foi aceita pelo Estado, e as
normas ambientais voluntarias entram em cena para regular a interface da
empresa com o0 meio ambiente (LAYRARGUES, 2003). A série 1ISO 14000 é
voltada para os sistemas de gestdo ambiental, auditorias ambientais, rotulagem
ambiental, comunicacdo ambiental, analise do ciclo de vida, desempenho
ambiental, aspectos ambientais e terminologia (SILVA et al., 2000).
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competéncias profissionais para os trabalhadores, dentre as quais estdo
incluidas as relacionadas a tematica ambiental (DELUIZ e NOVICKI,
2004). Deorce (2013) observou este fato na pratica. A autora destaca que
a forca do mercado influenciou na decisdo sobre a insercdo da EA nos
curriculos do entdo Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do Espirito
Santo, mais especificamente no curso técnico em Mecénica, em virtude
de as empresas e industrias, que empregam 80% dos egressos do referido
curso, se declararem comprometidas com as questGes ambientais.

Nesta mesma dire¢do, em 2002, a Assembleia Geral das NagOes
Unidas adotou a Resolu¢do n°® 57/254, proclamando a “Década da
Educacéo das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento Sustentavel”, com
duracdo de 2005 a 2014 e, convidando os governos a incluir, em suas
respectivas estratégias e planos de acdo sobre educacdo, as medidas
necessarias para instituir a Década. De acordo com a UNESCO, escolhida
para lidera-la e para elaborar um plano internacional de implementacéo,
“o objetivo global da Década é integrar os valores inerentes ao
desenvolvimento sustentavel em todos os aspectos da aprendizagem com
0 intuito de fomentar mudangas de comportamento que permitam criar
uma sociedade sustentavel e mais justa para todos” (UNESCO, 2005,
p.16). Esse corpo de ideias defende que é possivel impor uma logica
circular a dindmica expansiva e acumulativa do capital, ou seja, pode-se
infinitamente perpetuar as relagbes de producdo e de consumo do
mercado capitalista, bastando para isso, humanizar e harmonizar tal
relacio (MOREIRA, 2008). Layrargues (2012b) destaca ainda que,
apesar desse movimento poder representar um vigoroso estimulo ao
fortalecimento do processo educativo articulado a sustentabilidade, por
outro lado, também representa a culminacdo de uma estratégia de
consolidagdo simbdlica do dubio e questiondvel conceito de
desenvolvimento sustentavel, com sua tendéncia economicista e sua
vinculagdo com as eco tecnologias e com as forcas de mercado como
fatores indutores da sustentabilidade no regime capitalista de
desenvolvimento.

Diante disso, o inicio do século XXI é marcado, segundo Frigotto
(2011), no plano das politicas educacionais, com concepcles e praticas
educacionais vigentes na década de 1990, afirmando as parcerias do
publico e privado, ampliando a dualidade estrutural da educacdo e
penetrando nas instituicdes educativas puablicas, abrangendo desde o
contedo do conhecimento até os métodos de sua producdo ou
socializacao.

Foi em 2003, com o inicio do governo do Presidente Luiz Inécio
Lula da Silva, que algumas mudangas ocorreram. Os debates sobre o
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Decreto n° 2.208/97 em relacdo a separacdo obrigatoria entre o ensino
médio e a educacdo profissional, mobilizaram as forgas progressistas da
sociedade brasileira e os setores educacionais vinculados ao campo da
educacdo profissional, dando origem ao Decreto n° 5.154/04 que trouxe
de volta a possibilidade de integracdo do ensino médio a educacgdo
profissionalizante de nivel médio, retomando a discusséo de um curriculo
voltado para a formacéo integral e critica do sujeito de maneira a ir além
da formacdo de mao de obra especializada. E, em 2005, a Lei 11.195
permitiu que o governo pudesse voltar a investir na expanséo e na criagdo
de novas escolas publicas de ensino profissional (BRASIL, 2005).
Frigotto, Ciavata e Ramos (2005) ao analisarem criticamente a politica de
educacdo profissional nos primeiros dois anos e meio do Governo Lula
alertam que:

[...] as propostas de governo anunciadas ao povo
brasileiro durante a campanha de 2002 e as a¢Oes e
omissdes no exercicio do poder revelam alguns
saldos de boas intengBes e estratégias que se
tornam obstdculos ao avanco da efetiva
democratizagdo da educagdo nesse periodo de
governo. [...] Buscar compreender as diferentes
determinagdes que conduziram a isso e buscar agir
nos diferentes espagos em que atuamos € um
imperativo ético-politico, pois de uma ou de outra
forma estamos implicados neste processo
(FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005, p.
1104).

Mesmo nesse contexto, o Governo Lula reservou consideravel
importancia a educacdo profissional e uma série de mudancas legais e
normativas decorrentes do Decreto 5.154/2004 e da Lei 11.195/2005,
geraram novas condicdes para integracdo da educagdo profissional, do
ensino médio e da EJA. Assim, em 2008, através da Lei 11.741/2008, a
educacdo profissional foi redimensionada e passou a ser denominada
Educacédo Profissional e Tecnoldgica (BRASIL, 2008b). No mesmo ano
foi lancado pelo MEC o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (MEC,
2008), orientando para que na organizacao curricular desses cursos sejam
contemplados conhecimentos relacionados a responsabilidade e a
sustentabilidade social e ambiental. No mesmo ano, com o intuito de
expandir e criar novas escolas publicas, gratuitas e de reconhecida
qualidade para o ensino profissional, a Lei 11.892/2008 (BRASIL,
2008a), instituiu a RFEPCT e criou os IFs. Segundo Souza e Machado
(2014), a constituicdo dos IFs foi justificada pelos 6rgaos de governo com
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0 argumento de que, criados para atender as demandas da sociedade,
representam um esforco de superacdo das matrizes de exclusdo que
sustentam a trajetdria dessa rede centenaria, implementada no inicio do
século XX. Na opinido dos autores, 0 modelo de escola desenhado por
essa lei deveria culminar com a possibilidade de uma escola unica®®, que
desenvolvesse a autonomia dos sujeitos, mas pode representar um
caminho mais curto, um atalho politico para atender e ampliar as
condicBes necessarias a reproducdo do capital.

Pela lei, a EPT integra-se aos diferentes niveis e modalidades de
educacdo e as dimensbes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia. Esta
dividida em trés niveis: basico, técnico e tecnoldgico. Os cursos basicos,
de qualificagdo profissional, ndo dependem de escolaridade prévia; os
cursos técnicos sdo destinados a jovens e adultos que estejam cursando
ou tenham concluido o Ensino Médio, e tém organizacdo curricular
prépria; e os cursos tecnoldgicos sdo destinados a formacao superior,
tanto de graduacdo como de pés-graduagdo (BRASIL, 2008a).

Diante do exposto, ao avaliar a primeira década da educacdo
brasileira no século XXI, Frigotto (2011) destaca a criacdo de mais 14
novas universidades federais, a abertura de concursos publicos, a
ampliagdo dos recursos de custeio e uma intensa ampliacdo dos IFs. Mas,
mesmo diante desses nimeros, o autor alerta que, por diferentes razées e
determinacdes, a opgdo do governo esteve centrada na realizagdo de um
governo desenvolvimentista?®. Em sua origem, a tarefa era a de alterar a

% De acordo com Souza e Machado (2014), um tedrico que certamente sustenta
o modelo de escola pretendido pelos IFs ¢ Gramsci: “a escola unitaria significa o
inicio de novas relacOes entre o trabalho intelectual e o trabalho industrial, ndo
apenas na escola, mas em toda a vida social. Na “escola unitaria”, as classes
subalternas teriam condicGes de adquirir recursos decisivos para romper com a
subalternidade e assumir um maior protagonismo social. A preocupagdo de
Gramsci estd em torno da formacdo a que todos deveriam ter acesso, a escola
deveria proporcionar aos jovens uma autonomia na orientacdo e na iniciativa. Na
“escola unitdria”, todos teriam a mesma formacdo a mesma oportunidade € o
Estado seria encarregado de dar-lhes isto. [...]” (SOUZA; MACHADO, 2014,
p.157).

% Segundo Fonseca (2004), embora haja controvérsias sobre o seu significado e
alcance, desenvolvimentismo pode ser entendido como possuindo um “nticleo
duro” que o caracteriza em suas varias manifestagdes concretas, como a defesa:
(@) da industrializacdo; (b) do intervencionismo pro-crescimento; e (c) do
nacionalismo. Acompanhando-se historicamente a génese dessas ideias no Brasil,
percebe-se sua existéncia, de forma fragmentaria, desde a época do Império — e
algumas, como as nacionalistas, remontam ao periodo colonial.
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natureza do projeto societario, com consequéncias para todas as areas,
mas a estratégia de fazer reformas tentando conciliar e ndo confrontando
os interesses “da minoria prepotente com as necessidades da maioria
desvalida” acabou favorecendo essa minoria, mantendo o dualismo
estrutural na educago ja que “ndo altera nem 0 tecido estrutural de uma
das sociedades mais desiguais do mundo, nem a prepoténcia das forcas
que historicamente o definem e o mantém” (FRIGOTTO, 2011, p. 238).

Em 2011, com a posse da Presidenta Dilma Rousseff, as politicas
e programas para a educacdo profissional tiveram continuidade com a
terceira fase do Plano de Expansdo da Rede Federal e com a promulgacéo
da Lei 12.513/2011 que estabeleceu o Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC). Desde que foi criado, o
PRONATEC tem sido alvo de inimeras criticas. Martins e Zanardini
(2016), ao analisarem diversos artigos apresentados no Grupo de
Trabalho Trabalho e Educagdo da ANPED no periodo de 2003-2015,
identificaram gue a maioria deles denuncia o Programa como uma grande
parceria publico-privada com financiamento publico gigantesco para
instituicdes como SENAC e SENAI, colocando em segundo plano os
investimentos para ampliacdo e expansdo das escolas federais e estaduais
ofertantes da EPT. Outro agravante denunciado nessas pesquisas € 0
retrocesso na possibilidade de efetivacdo do ensino médio integrado, pois
ha uma preferéncia nas formas concomitante e subsequente?’, além de
uma grande oferta de cursos rapidos de Formacéo Inicial e Continuada
(FICs), desvinculados da elevacao de escolaridade.

Em 2012, foram aprovadas as Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Ambiental (DCNEA), Resolucdo CNE/CP 2/2012. Estas
apresentam em varios pontos do texto, segundo Cruz e Bigliardi (2012),
um substrato tedrico contra-hegeménico e articulado com fins de
estabelecer novos patamares civilizacionais a partir da assungdo de uma
compreensdo de mundo e de uma pratica educativa, que emancipe 0s
sujeitos envolvidos no processo educativo. Para os autores, as DCNEA
representam a vanguarda em termos de politica educacional, pois os
principios contidos no documento partem de uma compreensao de mundo
critica, que entende a necessidade de mudanca profunda nas relagoes

27 Os cursos técnicos podem ser realizados de forma articulada ao Ensino Médio
de duas formas: integrada ao ensino médio, para aqueles estudantes que
concluiram o ensino fundamental ou concomitante ao ensino médio, para
estudantes que estejam cursando o ensino médio, com matriculas distintas para
cada curso, na mesma institui¢do de ensino ou em diferentes instituicdes. A forma
subsequente é para os alunos que ja concluiram o Ensino Médio.
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sociais como forma de viabilizar uma existéncia humana digna e
saudavel, em um ambiente igualmente saudavel e capaz de sustentar as
necessidades humanas. O texto traz algumas orientagdes para a educagéo
profissional. O artigo 9°, afirma que nos cursos de formacdo inicial e de
especializacdo técnica e profissional, em todos os niveis e modalidades,
deve ser incorporado contelido que trate da ética socioambiental das
atividades profissionais. Pelas DCNEA, a insercdo dos conhecimentos
concernentes a EA nos curriculos da Educacdo Béasica pode ocorrer pela
transversalidade e/ou como contetido dos componentes ja constantes nos
curriculos. Entretanto, na organizacgdo curricular da Educacao Superior e
na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio outras formas de
insercdo podem ser admitidas considerando a natureza dos cursos
(BRASIL, 2012a).

No mesmo ano, alguns meses depois, foram estabelecidas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica
de Nivel Médio (DCNEPTNM) através do Parecer CNE/CEB 11/2012 e
da Resolugdo CNE/CEB 06/2012. Uma primeira versdo das diretrizes
circulou nos bastidores do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e foi
motivo de critica nos meios intelectuais, sofrendo inimeras alteragoes até
que se chegasse ao parecer aprovado. Os aspectos mais criticos foram
apontados por intelectuais, educadores e trabalhadores da educacéo,
participantes de um Grupo de Trabalho promovido pelo MEC. O grupo
elaborou um documento que subsidiou a carta?® encaminhada ao
Presidente da Camara de Educacdo Basica expondo divergéncias em
relacdo ao texto apresentado sobre a matéria, por compreender que ele
expressa uma concepcao restrita de educacao profissional e de sua relagdo
com o ensino médio. Para 0 grupo, o texto da énfase na centralidade da
dimensdo econdmica e na aceitacdo do mercado como instrumento
regulador da sociabilidade humana; insiste no modelo centrado no
desenvolvimento de competéncias profissionais e abandona a perspectiva
de formacgdo humana integral. Segundo Ciavatta e Ramos (2012) o
Relator, professor Aparecido José Cordao, apresentou a0 CNE uma nova

2 Assinaram o documento um grupo de 35 educadores, reunidos na Secretaria de
Educagdo Profissional e Tecnoldgica/MEC, em Brasilia, em 23 de maio de 2011,
representantes das seguintes instituicbes: IFS, IFMG, IFAc, IFRGS, IFCe,
FIOCRUZ, FEEVALE, IFSC/CONIF, Colégio Pedro Il, IFF, IFCe/FDE, IFRJ,
UFF, UFRGS, UFTPr, UFG, UFSM, IFRN, SEE-RS, IFG, IFES, IFAI, SECAD,
SEB, IFB, SETEC/MEC, UERJ. Carta encaminhada ao Presidente da Camara de
Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo Brasilia, 1 de junho de
2011. Rev. Bras. Educ. [online]. 2012, vol.17, n.49, p.219-222.
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versao de seu Parecer, incorporando expressdes proximas ao contetido do
documento alternativo do Grupo de Trabalho, mas mantendo as ideias
centrais de sua proposta. Embora no texto final tenha permanecido
idearios afinados aos interesses empresariais que se beneficiam das
politicas de profissionalizacdo para o projeto capitalista, avancou em
relacdo a considerar a educacdo profissional como oportunidade para a
formacdo humana integral, tendo como eixo estruturante a integracéo
entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura®.

Em relacdo & EA, as DCNEPTNM estdo alinhadas com as
DCNEA, quando trazem como desafio para as instituicdes de educacao
profissional se constituirem como espacos educadores sustentaveis,
integrando proposta curricular, gestdo democratica e edificagdes,
exatamente como orienta o artigo 14° das DCNEA. O Parecer CNE/CEB
11/2012 destaca que, a presenca da EA contribui para a construgdo desses
espacos educadores, caracterizados por possuirem a intencionalidade
pedagdgica de serem referéncias de sustentabilidade socioambiental:

[...] espacos que mantém uma relacdo equilibrada
com o meio ambiente e compensam seus impactos
com o desenvolvimento de tecnologias apropriadas,
de modo a garantir qualidade de vida para as
geracgdes presentes e futuras (BRASIL, 2012b, p.
35).

Em vista disso é importante destacar o grande avanco e 0
importante papel da EA na construgdo de uma EPT emancipatoria,
entretanto, esta potencialidade esta limitada pois percebo no trecho do
documento que a EA que se pretende para a educagdo profissional
carrega, em sua origem, em sua raiz, caracteristicas que a aproximam de
uma tendéncia politico-pedagdgica pragmatica de EA (LAYRARGUES;
LIMA, 2011; 2014). O objetivo de compensacdo de seus impactos
ambientais restrito ao desenvolvimento de tecnologias reduz a enorme
complexidade do fen6meno ambiental a uma mera questdo de inovagédo

29 Segundo Souza (2016, p. 90), o documento define trabalho, em sua perspectiva
ontolégica, como realizacdo inerente ao ser humano de transformar a natureza;
ciéncia como conjunto de conhecimentos sistematizados, produzidos socialmente
ao longo da histéria, na busca da compreenséo e transformacéo da natureza e da
sociedade; tecnologia como transformacéo da ciéncia em forga produtiva ou
mediacdo do conhecimento cientifico e a producdo, marcada desde sua origem
pelas relagfes sociais que a levaram a ser produzida; e cultura como a articulagéo
entre o conjunto de representacGes e comportamentos e o processo dinamico de
socializacéo, constituindo o0 modo de vida de uma populacéo determinada.
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tecnoldgica. Souza (2012), ao analisar o documento conclui que as
diretrizes sdo favoraveis a insercdo de tematicas socioambientais nos
curriculos, visto que hd uma valorizagao do contexto socio histérico e dos
aspectos cientificos, tecnologicos e culturais. Entretanto encontra
algumas contradi¢des como por exemplo: o forte atrelamento do
documento com concepgBes economicistas e a utilizacdo da
ecoeficiéncia®® como I6gica do processo produtivo.

O documento é claro ao indicar a importancia do fortalecimento da
EA nas instituicGes de educacdo profissional, tanto para a promocéo de
uma gestdo sustentdvel, quanto para a inser¢do da dimensdo
socioambiental nos curriculos, na formacdo de professores e na
elaboracdo de materiais didaticos. No documento esta definida também a
abordagem de EA “numa perspectiva sistémica, integrada, inter e
transdisciplinar, continua e permanente em todas as é&reas de
conhecimento e componentes curriculares” (BRASIL, 2012b, p.35). Mas,
apesar de considerar a EA em uma perspectiva sistémica, no conjunto de
iniciativas idealizadas para o processo de planejamento e de gestdo dos
cursos da educacao profissional aparecem outros sinais de uma tendéncia
politico-pedagdgica de EA pragmatica:

[...] incentivo a pesquisa e ao desenvolvimento de
tecnologias e praticas produtivas limpas e
apropriadas que permitam a sustentabilidade
ambiental nas atividades econdmicas, abordando o
consumo sustentavel e considerando processos
desde a matéria-prima até o descarte final de
residuos (BRASIL, 2012b, p.35, grifo meu).

A vertente pragmética de EA apresenta o foco na ac¢éo, na busca
de solugBes para os problemas ambientais e na proposi¢do de normas a
serem seguidas. Segundo Silva e Campina (2011), busca mecanismos que
compatibilizem desenvolvimento econdmico com manejo sustentavel de
recursos naturais, ou seja, o desenvolvimento sustentavel.

Assim, com alguns avangos e outros retrocessos, o que se observa
¢ que as DCNEA defendem o conceito de sociedades sustentaveis no
lugar de desenvolvimento sustentavel, que é defendido pelas

30 A légica da ecoeficiéncia, segundo Layrargues (2003) estd na regulagdo da
escassez de recursos naturais e abundancia de polui¢do, no sentido de mover o
metabolismo industrial em dire¢do a sustentabilidade, tanto no que diz respeito
ao proprio funcionamento atual e ideal do metabolismo industrial, como no que
diz respeito a eliminacdo ou minimizagdo do desperdicio e na consolidacdo da
reciclabilidade.
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DCNEPTNM. Concordo com Loureiro (2016), quando afirma que o
segundo conceito é a expressdo da perpetuacdo do modelo econémico
atual e de uma matriz paradigmatica pautada na dissociagdo sociedade-
natureza e na ciéncia positivista. Ja o primeiro, expressa o desejo de que
as sociedades em suas totalidades sociais sejam sustentaveis e ndo tao
somente as relagdes econOmicas, principalmente estas que,
estruturalmente, trazem as injusticas sociais e ambientais e 0 uso
intensivo da natureza.

Em relacéo as politicas de educacdo profissional implementadas
no periodo dos governos FHC, Lula e Dilma, na avaliacdo de Martins e
Zanardini (2016), sdo o alinhamento a uma nova fase de desenvolvimento
do capitalismo, que “além de rearticular o paradigma de producao,
envolve mudancas no mercado de trabalho e nas exigéncias de
qualifica¢@o profissional” (MARTINS e ZANARDINI, 2016, p. 167).
Consequentemente, os documentos e programas elaborados neste periodo
foram apresentados como resposta a essa nova demanda de adequacédo do
Brasil ao mundo globalizado. No caso das politicas pablicas relacionadas
a EA, conforme Loureiro (2016), em um contexto ideologicamente
desenvolvimentista e de desigualdade estrutural ainda temos muito a
conquistar e a consolidar, principalmente em direcdo a garantia do
ambiente como bem comum. Mas o autor entende que o caminho
percorrido pela EA, tem grande relevancia histérica, abrindo
possibilidades efetivas, ainda que repletas de contradicGes, para
alternativas populares e potencialmente transformadoras da realidade.

Diante desse contexto e de todos os alertas que as forcas sociais
progressistas do Brasil realizaram nos Ultimos anos quanto ao
alinhamento dos governos de esquerda em uma opc¢do
desenvolvimentista, em agosto de 2016, aconteceu um golpe e o
afastamento definitivo de Dilma Rousseff da Presidéncia da Republica.
Motta e Frigotto (2017) identificam que o golpe teve tracos em comum
com outros que j& aconteceram na histéria do pais, como o0s interesses do
capital, o apoio da midia empresarial, o suporte do judiciario e o apelo
moral, arma de manipulacdo da grande massa a quem se negou
sistematicamente o conhecimento escolar basico. Mas o0s autores
consideram que o atual golpe é mais profundo pelo fato de que:

[...] a classe burguesa brasileira ja ndo precisou das
forcas armadas para seu intento. Ao longo das
Gltimas décadas organizou-se organicamente como
classe na defesa dos interesses maiores e
estruturou-se em todas as esferas do Estado —
Parlamento, Ministério Pudblico, parte ativa do
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poder judicidario em seu 6rgdo maximo e na
burocracia do Estado. No &mbito da sociedade
civil, as fragcdes burguesas dominantes ampliaram
suas organizagdes privadas — aparelhos de luta
hegembnica da classe dominante — e
intensificaram as disputas do projeto de sociedade
e educacdo, aparelhos esses que, no nacleo duro, se
expressam nos 14 grupos econdmicos fundadores
— denominados mantenedores — do movimento
“Todos pela Educacdo” e das 18 organizagdes que
aparecem como parceiras. [...] Ndo por acaso, 0
Movimento Escola “sem” Partido comegou em
2004 e o Todos pela Educacdo, em 2005 — ainda
que oficializado em 2006, demonstrou sua forca
com a deflagracdo do Plano de Desenvolvimento
da Educagdo decretado pelo MEC com o nome
Compromisso Todos pela Educagdo (Decreto n°
6.094/2007). [...] Embora os governos de Luiz
Incio Lula da Silva e Dilma Rousseff tenham
efetivamente alterado de maneira positiva o salario
minimo, com isso, oportunizado uma pequena
distribuicdo de renda, promoveram politicas de
inclusdo ao alimento, a escola, & universidade e a
casa propria e, ainda, uma politica externa
diferenciada. Essas mudangas importantes foram
feitas sem confrontar a minoria prepotente, referida
por Florestan Fernandes. Ou seja, a licdo ndo foi
aprendida. E em um contexto de crise de ganhos do
capital no mundo, os interesses internos e externos
juntaram-se e consumaram 0 golpe
antidemocratico das fragdes burguesas dominantes
(MOTTA; FRIGOTTO, 2017, p. 366).

A partir disso, 0 “novo” governo iniciou uma reforma do ensino

médio, inicialmente, por Medida Provisoria limitando o debate com a
sociedade. Essa reforma veio a se configurar na Lei n°® 13.415/2017
(BRASIL, 2017), que, segundo Frigotto (2016), legaliza o apartheid
social no Brasil, pois retrocede a reforma do ensino médio da ditadura
civil militar onde o ensino profissional era obrigatério. Para o autor a
situacdo agora ¢ pior “porque aquela reforma visava a todos e esta so visa
os filhos da classe trabalhadora que estudam na escola publica”
(FRIGOTTO, 2016, p. 1). O MedioTec foi lancado no final de 2016, e em
abril de 2017, o MEC publicou um edital convocando as institui¢des
privadas interessadas a apresentarem propostas. As instituicdes devem
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oferecer vagas gratuitas em cursos técnicos na forma concomitante e
presencial para atender alunos matriculados na rede publica estadual,
preferencialmente a partir do 2° ano do ensino médio. Os estudantes serdo
selecionados pelas secretarias de educacdo estaduais. A modalidade a
distancia, inicialmente, seré priorizada para as instituicbes da RFEPCT.
Diante disso, o professor do Instituto Federal do Rio Grande do Norte
(IFRN), Dante Moura, considera que ha pouca novidade no projeto, com
excecdo de uma diferenca importante: o aprofundamento da parceria
privada. Moura entende que o0s estudantes serdo formados
majoritariamente pelo setor privado ja que o0 MEC priorizou o chamado a
estas instituicdes, e também pelo préprio cenario da EPT no pais. Para ele
fica evidente que as forgas de mercado ndo véo formar trabalhadores a
partir da perspectiva da formagdo humana integral porque o mercado sé
vai formar para 0 que interessa ao mercado e ndo para o que interessa a
classe trabalhadora. E por esses e outros aspectos que VArios
pesquisadores acreditam que o MedioTec e a concepgdo que orienta a
reforma do ensino médio se traduzem em um retrocesso de mais de duas
décadas na educacio (JUNIA, 2017). O antincio do MedioTec pelo MEC
indica, de forma clara, a incorpora¢do do PRONATEC no Ensino Médio
regular o que, para Motta e Frigotto (2017) é uma comprovagio
incontestavel de que se trata de uma contrarreforma destinada aos filhos
da classe trabalhadora e também uma confissdo explicita de que o MEC
assume, de fato, uma divisdo classista da educacdo. Ela consolida o
projeto da classe dominante brasileira:

em sua marca antinacional, antipovo, antieducagéo
publica, em suas bases politico-econdmicas de
capitalismo dependente, desenvolvimento desigual
e combinado, que condena geragfes ao trabalho
simples e nega os fundamentos das ciéncias que
permitem aos jovens entender e dominar como
funciona o mundo das coisas e a sociedade
humana. Uma violéncia cinica de interdicdo do
futuro dos filhos da classe trabalhadora por meio da
oficializacdo da dualidade intensificada do Ensino
Médio e de uma escola esvaziada, na perspectiva
de Antonio Gramsci. Pelo grau de violéncia e pelo
que interdita, uma contrarreforma que tem que ser
confrontada, sem tréguas, no todo e nos detalhes
(MOTTA,; FRIGOTTO, 2017, p. 369, grifo meu).

Concordando com os autores, entendo que as iniciativas ja tomadas
pelo governo golpista no campo educacional indicam uma mudanca
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radical de orientacdo das politicas publicas, com duro ataque a escola
publica e a educacdo dos trabalhadores. Mas a realidade, como afirma
Freire (2004, p. 75), ndo ¢ inexoravel, e “é para que seja outra que
precisamos, os progressistas, lutar”.

De forma geral e diante do exposto até aqui torna-se possivel
considerar que, tanto a EPT, quanto a EA, sdo marcadas por contradigdes
e condicionamentos historicos, e por consequéncia, pela conducdo de
politicas econémicas que determinaram a finalidade dos processos
educativos em cada periodo da histéria do pais. A educagdo profissional,
por sua origem histérica e constituicao politica e social, tende a apresentar
caracteristicas de uma educacao tecnicista, visto que foi criada para suprir
necessidades de méo de obra especializada. Percebe-se que quanto mais
a formacéo se aproxima dos interesses e necessidades do mercado mais
se distancia, por conseguinte, do debate da formagdo humana integral.
Entendo, pela andlise da trajetdria histdrica e legal da EPT e da EA, que
hd a possibilidade de desenvolvimento de um trabalho educativo-
pedagdgico que contribua com a formacdo integral do trabalhador, porém,
as contradi¢cbes presentes no contexto da EPT dificultam o
desenvolvimento desse trabalho persistindo, muitas vezes, a logica de
manutencdo da sociedade capitalista pela realizacdo da educagdo
adaptada ao mercado. Consequentemente, a insercdo da dimensdo
ambiental na trajetdria histérica da EPT vem marcada também pelo
desenvolvimento de uma perspectiva pragmatica de EA, que busca maior
eficiéncia com menor custo. A relacdo trabalho e meio ambiente esta
subordinada & supremacia do capital, com sérias consequéncias para o
trabalhador e 0 meio ambiente.

Entretanto, acredito que a EPT a ser abracada pela escola publica,
ainda que carregue as marcas do tempo presente e esteja inserida na
sociedade capitalista, por buscar uma formagdo integral para o
trabalhador, pode e deve sinalizar para a superacdo de sua subordinacdo
a légica mercantil e & racionalidade econdmica. Para tanto é necessério,
como nos alerta Deluiz e Novicki (2004), superar a concepgdo de
desenvolvimento sustentavel defendida pelo capital baseada na
ecoeficiéncia e no tecnicismo, que ndo coloca em questdo as formas de
producéo, trabalho e consumo do modo de producdo capitalista, e na qual
a educacgdo volta-se estritamente para as necessidades do mercado de
trabalho. De acordo com os autores, para 0 alcance deste objetivo é
preciso reconhecer a necessidade de produgdo de conhecimento sobre a
relacdo educacio, trabalho e meio ambiente. E imprescindivel também
enfrentar o desafio de propor alternativas ao modelo de educacéo atual no
sentido da construgdo de uma proposta educacional critica e
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comprometida com um projeto de desenvolvimento justo, solidario e
sustentavel.

1.2 POR UMA FORMACAO EMANCIPATORIA NA EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

De acordo com o Parecer CNE/CEB 11/2012 (BRASIL, 2012b) e
a Resolugdo CNE/CEB 06/2012, o papel da EPT no desenvolvimento do
mundo do trabalho é o da formacéo integral do cidadao trabalhador. Para
tanto, segundo o documento, devera:

[..] conduzir & superacdo da cléassica divisdo
historicamente consagrada pela divisdo social do
trabalho entre os trabalhadores comprometidos
com a agdo de executar e aqueles comprometidos
com a acdo de pensar e dirigir ou planejar e
controlar a qualidade dos produtos e servigos
oferecidos a sociedade (BRASIL, 2012b, p. 8).

Entretanto, segundo Nascimento (2013) no ambito da EPT muitas
sdo as concepgdes e proposicdes de educacdo emancipatoria,
compreendendo desde posi¢des mais estratégicas, condizentes com as
possibilidades imediatas reais, concilidveis com a educacao formal e sua
estrutura, até outras mais radicais, para as quais s6 uma verdadeira
revolugdo e a desconsideracdo da educacdo formal institucionalizada
tornariam possivel concretizar a proposta emancipatdria. Porém, todas
tém em comum a conformacdo de praticas educativas que incitem a
reflexdo critica frente a producdo e reproducdo do sistema capitalista,
oportunizando a emancipacao dos sujeitos.

Neste sentido, Frigotto (2001) indica alguns aspectos que julga
centrais na caracterizacdo de um projeto de EPT centrado numa
perspectiva emancipadora. De acordo com o autor deve ser um
movimento de critica ao projeto societario dominante centrado na légica
do mercado e de afirmacdo dos valores centrados na democracia efetiva,
na igualdade e solidariedade entre os seres humanos. No campo educativo
necessitamos reiterar, uma concepcao de educacao basica publica, laica,
unitdria, gratuita e universal, formadora de sujeitos autdnomos e
protagonistas de cidadania ativa. A formacdo técnico-profissional deve
ser articulada a um projeto de desenvolvimento ‘sustentavel’, porém
nunca separada da educagdo basica e da dimensdo ético-politica da
formacdo de sujeitos autbnomos e construtores de processos sociais
radicalmente democraticos, solidarios e igualitario. Por fim, o autor
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considera que o horizonte de sociedade e de educagdo geral ou
profissional demandam um processo que tem que articular organicamente
as relagdes sociais de producdo e as relagBes politicas, culturais e
educativas.

Da mesma forma, Deluiz (2001) evidencia que distintos modelos
epistemoldgicos orientam a identificacdo, definicdo e construcdo de
competéncias, direcionando a formulagdo e a organizacao do curriculo na
EPT. O autor alerta que a nogdo de competéncia é alvo de disputas
politicas em torno do seu significado social e, por isto, defende que é
imprescindivel enfrentar o desafio de propor alternativas ao modelo
vigente, calcado na nocdo de competéncias em suas concepcles hao-
criticas®’, “que enfrentem e deem respostas a dindmica e as
transformag6es do mundo do trabalho, na perspectiva dos interesses dos
protagonistas sociais: os trabalhadores” (DELUIZ, 2001, p.11). A matriz
critico-emancipatoria de competéncias, que segundo o autor, tem seus
fundamentos te6ricos no pensamento critico-dialético, pretende
ressignificar a no¢do de competéncia, atribuindo-lhe um sentido que
atenda aos interesses dos trabalhadores, além de apontar principios
orientadores para a investigagdo dos processos de trabalho, para a
organizacdo do curriculo e para uma proposta de EPT ampliada. A nogéo
de competéncia profissional, nesse sentido, engloba duas dimensfes: a
individual, de carater cognitivo, relativa aos processos de aquisicdo e
construcdo de conhecimentos produzidos pelos sujeitos diante das
demandas das situacBes concretas de trabalho; e a sociocultural e
historica, situada e referida aos contextos, espacos e tempos
socioculturais e ancorada em dimens6es macro socioculturais de classe
social, género, etnias, grupos geracionais, entre outras. Nesta perspectiva,
a identificacdo, definicéo e construcdo de competéncias:

31 A matriz condutivista/behaviorista e a funcionalista estdo estritamente ligadas
a 6tica do mercado e limitam-se a descri¢do de funcGes e tarefas dos processos
produtivos. A partir das investigacdes do processo de trabalho realizadas com
estas orientacdes os objetivos de ensino sdo formulados em termos de condutas
ou desempenhos observaveis, orientados para os resultados. De forma geral, as
competéncias investigadas no processo de trabalho sdo transpostas de forma
linear para o curriculo, formulando-se as competéncias a serem construidas como
interminaveis listas de atividades e comportamentos, limitando o saber ao
desempenho especifico das tarefas. A concepcdo de autonomia dos sujeitos fica,
assim, restrita e prescrita pelas atividades e tarefas. Sua perspectiva economicista,
individualizadora, descontextualizada e a-historica limita o curriculo e estreita a
formag&o do trabalhador (DELUIZ, 2001, p. 9-10).
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[...] leva em conta a dindmica e as contradi¢fes do
mundo do trabalho, os contextos macroecondmicos
e politicos, as transformagdes técnicas e
organizacionais, 0s impactos socioambientais, 0s
saberes do trabalho, os lagos coletivos e de
solidariedade, os wvalores e as lutas dos
trabalhadores. Desta forma, investiga as
competéncias no mundo do trabalho a partir dos
que vivem as situacBes de trabalho, ou seja, dos
préprios trabalhadores, identificando os seus
saberes formais e informais, as suas formas de
cultura e o patrimbnio de recursos por eles
acumulado  (aprendizados  multidimensionais,
transferéncias, reutilizagdes) nas atividades de
trabalho. [..] Atribui enorme importancia a
dimensdo social da constru¢do do conhecimento,
entendendo a relagdo entre os homens e dos
homens com o mundo como fundamentais para o
desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem.
Enfatiza a construgdo de competéncias para a
autonomia e para a emancipagdo de relacdes de
trabalho alienadas, para a compreensdo do mundo
e para a sua transformagdo (DELUIZ, 2001, p. 10-
11).

Esta perspectiva emancipatoria da EPT parece estar em sintonia
com a concepgdo educacional freireana que pretende a formacgdo de um
sujeito critico e transformador, consciente das relagdes entre sociedade,
cultura e natureza, entre homens e mundo, capaz de atuar em sua realidade
no sentido de transforma-la, e que se identifica como parte de uma
totalidade e como sujeito ativo do processo de transformagbes sdcio-
histérico-culturais  (TORRES, 2010; TORRES; FERRARI;
MAESTRELLI, 2014).

E interessante destacar que, segundo Manfredi (2010), por tudo
que Paulo Freire escreve sobre educacdo critica, problematizante e
progressista, é possivel afirmar que, para ele, a educacdo profissional
deve ser entendida como um processo de formacdo humana, vinculando
a formacdo técnica aos conhecimentos técnicos e cientificos na sua
historicidade e com a sua fung¢éo social e politica, ou seja, “uma educacgio
voltada para a construcdo de sujeitos humanos, criticos, social e
politicamente ativos” (MANFREDI, 2010, p. 142). Deste modo, fica claro
que o discurso da formagcdo integral e emancipatéria no contexto da EPT,
sem uma firme tomada de posicdo contra a ldgica do capital, contribui,
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consciente ou inconscientemente, para a reproducdo de uma forma de
sociedade inteiramente contraria a que se deseja. Os espa¢os de educacao
formal, especialmente aqueles que se propde a formacgéo de trabalhadores,
segundo Nascimento (2013), apresentam-se a todo momento
impregnados por discursos de adequacdo aos ditames do capital e por isso
é tdo necessario empreender nesses espacos a¢des de formagao de sujeitos
dotados de pensamento critico e que se queiram ativos de sua propria
historia, pois, como nos alerta TONET (2006), a emancipacdo humana
plena s6 pode se realizar para além do capital, entdo, hoje, a educacao
integral, na forma como ela é possivel, implica 0 compromisso com a luta
pela construcéo de uma outra sociedade.

Nesse contexto, o homem, ser inconcluso e em permanente
construcdo, vai se fazendo no tempo mediado por sua agdo. Segundo
Severino (2007), essa construcao que ele faz de si mesmo comeca a partir
de seu relacionamento imediato com a natureza, pois sdo os elementos
naturais que asseguram a existéncia material dos homens. Concordo com
0 autor quando afirma que a existéncia historica da sociedade humana é
também a historia desse processo de relacdo dos homens com a natureza:

Essa acdo humana sobre a natureza, capaz de
transforma-la, viabilizada pela impregnagdo por
parte de uma intengdo subjetivada, é a base da
préxis dos homens. E uma prética produtiva, o
trabalho. [...] Mas ao produzir, transformando a
natureza para assegurar sua propria sobrevivéncia,
0os homens ndo estabelecem apenas relagdes
individuais com essa natureza. Ao lado dessas
relacbes técnicas de produgdo, eles védo
implementar relagdes interindividuais, relagfes de
troca e de intercAmbio entre si. E formam assim a
estrutura social, a sociedade, que ndo é apenas 0
somatorio de individuos, mas o seu agrupamento
tecido por uma série de relagdes, dentre as quais se
destacam as relagGes de poder (SEVERINO, 2007,
p. 151).

Além dessas duas dimensdes da existéncia humana, a da préatica
produtiva e da pratica social, Severino (2007) destaca ainda uma terceira
dimensdo, a da préatica simbolizadora, onde os homens desenvolvem no
plano de sua subjetividade uma representacédo simbélica das condicdes de
sua existéncia, criando conceitos e valores com 0s quais representam e
avaliam essa realidade social e econdmica. Assim, como afirma Frigotto
(2001), todos e cada um dos seres humanos sdo uma individualidade, s&o
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seres da natureza, e produzem as especificidades desta sua
individualidade e natureza em relagdo com os demais seres humanos.

Portanto, diferentemente dos animais, que se adaptam a natureza,
respondendo instintivamente ao meio, os homens tém de transformar a
natureza, e esse ato de agir sobre a natureza transformando-a em funcéo
das necessidades humanas é o que chamamos de trabalho. E, este,
segundo Lessa e Tonet (2011), é o Unico pressuposto do pensamento de
Marx: o fato de que os homens para poderem existir devem transformar
constantemente a natureza, pois, sem sua transformacao, a reproducéo da
sociedade ndo seria possivel. De acordo com Marx:

O trabalho é, antes de tudo, um processo entre o
homem e a natureza, processo este em que 0
homem, por sua propria acdo, medeia, regula e
controla seu metabolismo com a natureza. Ele se
confronta com a matéria natural como com uma
poténcia natural. A fim de se apropriar da matéria
natural de uma forma (til para sua prdpria vida, ele
pbe em movimento as forcas naturais pertencentes
a sua corporeidade: seus bragos e pernas, cabega e
mdos. Agindo sobre a natureza externa e
modificando-a por meio desse movimento, ele
modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza.
Ele desenvolve as poténcias que nela jazem
latentes e submete o jogo de suas forgas a seu
préprio dominio MARX, 2011, p. 326).

Diante disso, segundo Frigotto (2001), o trabalho em Marx assume
duas dimensdes distintas e articuladas: trabalho como mundo da
necessidade e trabalho como mundo da liberdade. A primeira esta
subordinada a resposta das necessidades imperativas do ser humano
enquanto ser historico-natural. E a partir da resposta a essas necessidades
que ele pode usufruir do trabalho propriamente humano, criativo e livre.
Para Freire (2014), que também entende o trabalho na sua perspectiva
ontoldgica, enquanto praxis, essas dimensdes geram simultaneamente
humanizagio e desumanizagio®?, e “dentro da historia, num contexto real,
concreto, objetivo, sdo possibilidades dos homens como seres
inconclusos e conscientes de sua inconclusao” (FREIRE, 2014, p. 40).

Assim, entendendo trabalho e educacdo como atividades
especificamente humanas, Saviani (2007) destaca que a origem da

32 Processo de opressdo que impede que os seres humanos realizem sua vocagao
ontoldgica de ser mais, de humanizar-se (FREIRE, 2014).
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educacdo coincide com a origem do homem. Como a existéncia humana
ndo é garantida pela natureza e tem de ser produzida pelos proprios
homens, significa que o homem nédo nasce homem. Ele forma-se homem.
Ele necessita aprender a ser homem e a produzir a propria existéncia.
Portanto, “a produ¢do do homem ¢, ao mesmo tempo, a formagdo do
homem, isto €, um processo educativo” (SAVIANI, 2007, p. 154). E
aprender, para Freire (2004), precedeu o ensinar. Socialmente
aprendendo, historicamente mulheres e homens descobriram possivel e
necessario trabalhar maneiras, caminhos e métodos de ensinar. Por isto,
como destaca Frigotto (2001), o trabalho como principio educativo €, ao
mesmo tempo, um dever e um direito. E um dever a ser aprendido,
socializado desde a infancia, pois 0 ser humano enquanto ser da natureza
necessita elaborar a natureza, transforma-Ia, pelo trabalho, em bens Uteis
para satisfazer as suas necessidades vitais, bioldgicas, sociais, culturais,
etc. Entretanto, é também um direito, pois é por ele que pode recriar,
reproduzir permanentemente sua existéncia humana. Para o autor, esse é
o0 sentido ético-politico do trabalho como principio educativo assinalado
por Marx e desenvolvido, entre outros, por Gramsci®®.

Ao compreender a concepgdo de trabalho enquanto acdo do
homem que transforma a natureza em instrumentos de trabalho, de
sobrevivéncia e de riqueza, percebe-se no processo historico das relagbes
de producdo a existéncia de diversas formas sociais como o0 escravismo,
feudalismo e capitalismo. Contudo, na forma histdrica que o trabalho
assume no modo de producdo capitalista torna-se opressor porque reduz
a forca de trabalho a mera mercadoria desprezando as necessidades
humanas (LESSA e TONET, 2011).

Como afirma Tonet (1999), ao contrario do trabalho enquanto
criador de valor-de-uso, o trabalho como criador de valor-de-troca tem
uma existéncia recente, pois mesmo existindo em formas muito
embrionarias e dispersas na antiguidade, ele s6 emergiu, como elemento
principal de uma forma de sociabilidade, com a sociedade capitalista. Por
isso o autor defende que “é historicamente falso confundir trabalho com
trabalho gerador de valores-de-troca e pressupor que esta forma de
trabalho ¢ uma determinacao essencial do ser social” (TONET, 1999, p.
3).

Conforme Frigotto (2010b), a forma que o trabalho assume até o
presente ocorre sob a divisdo da sociedade em classes sociais e da
dominacdo e exploracdo do homem sobre o homem. Na sociedade

33 Antonio Gramsci (1891-1937) foi um filésofo marxista, jornalista, critico
literario e politico italiano.
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capitalista, a forma dominante que assume o trabalho é de emprego, ou
seja, da compra e venda da forga fisica, psiquica e intelectual daqueles
gue sdo desprovidos da propriedade dos meios e instrumentos de
producéo. E nesse contexto, como destacam Lessa e Tonet (2011), a forca
de trabalho de cada individuo, parte do que ele tem de mais essencial
como ser humano e que expressa nossa relagdo com a histéria da
humanidade, é negada pelo capitalismo ao reduzi-la a simples
mercadoria. Desta forma, as necessidades humanas s&o subordinadas a
reproducdo do capital e tanto a sociedade como os individuos encontram-
se limitados no seu desenvolvimento por essa reducdo da esséncia
humana ao capital. Trein (2012) nos alerta de que vivemos em condicdes
de exploracédo e alienacgdo tanto da natureza quanto dos seres humanos,
como forma necessaria de reproducdo do capital, e por isso,
historicamente, 0s processos crescentes de dominacdo da natureza tém
uma estreita relagdo com a exploracdo dos préprios seres humanos.
Portanto, se a transformacéo da natureza é a principal fonte de producéao
de mercadorias, o resultado dessa logica serd o esgotamento dos recursos
naturais, a devastacdo indiscriminada da natureza e as variadas formas de
agressdo e destruicdo da propria vida humana. Diante disso, concordo
com Porto-Gongalves (2012) que entende que a luta ambiental sinaliza,
hoje, mais do que qualquer outra luta, que o sentido da emancipac¢do
humana passa pela reapropriacéo social da natureza e, por isso, é contra a
mercantilizagdo do mundo, esséncia do capitalismo e seus fetiches.

Os meios de subsisténcia e de producdo, indispensaveis para a
reproducdo de toda sociedade, sdo produzidos com a finalidade de
enriquecer a classe dominante e nesse contexto as tensdes sociais se
tornam cada dia mais graves: “fome, miséria, desemprego e violéncia
tornam-se ainda mais insuportaveis a medida que dispomos dos recursos
necessarios para eliminar todas essas desumanidades” (LESSA e
TONET, 2011, p. 96). E sdo estes elementos que caracterizam o processo
histérico de desumanizacdo (FREIRE, 2004; 2014), baseado na
necessidade de manutencdo e ampliagdo do poder pela elite dominadora
e na desigualdade intencional de condigdes estruturais, materiais e
intelectuais, para se viver conscientemente no mundo. Nessa ideologia
fatalista, a desumanizagdo tem como instrumentos concretos a alienacéo
e a opressdo, e sua logica do ter ao invés de ser é determinante para a
dominacdo dos oprimidos. Para Freire (2014), esta opressdao €
naturalizada tanto nos opressores como nos oprimidos:

Esta violéncia, como um processo, passa de
geracdo a geracdo de opressores, que se V&0
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fazendo legatarios dela e formando-se no seu clima
geral. [...] Dai que tendam a transformar tudo que
0s cercam em objetos de seu dominio. A terra, 0s
bens, a producéo, a criacdo dos homens, os homens
mesmo. [...] O dinheiro é a medida de todas as
coisas. E o lucro seu objetivo principal. Por isso é
que, para 0s opressores, 0 que vale é ter mais e cada
vez mais, a custa, inclusive, do ter menos ou do
nada ter dos oprimidos. Ser, para eles é ter e ter
como classe que tem. Ndo podem perceber, na
situacdo opressora  em que estdo, como
usufrutuarios, que, se é condigdo para ser, esta é
uma condicdo necesséria a todos os homens. N&o
podem perceber que, na busca egoista do ter como
classe que tem, se afogam na posse e ja ndo sdo. J&
ndo podem ser (FREIRE, 2014, p. 62-63).

Essa opressdo naturalizada se justifica, para Meszaros (2008),
porque estes processos sociais mais abrangentes de reproducdo e os
processos educacionais estdo intimamente ligados. O desenvolvimento
caminhou de méaos dadas com a doutrinacdo da esmagadora maioria das
pessoas com os valores da ordem social do capital como se fosse uma
ordem natural e inalteravel. Como o autor destaca, a educagdo
institucionalizada, especialmente nos ultimos 150 anos, serviu aos
propositos de fornecer os conhecimentos e 0 pessoal necessario a maquina
produtiva em expansdo do sistema do capital, além de gerar e transmitir
um quadro de valores que legitima os interesses dominantes, produzindo
tanta conformidade ou consenso quanto for capaz.

Estariam as condicGes objetivas postas de forma a impedirem
definitivamente qualquer avango no sentido de uma formacao que garanta
o desenvolvimento de todo o potencial do ser humano?

Como afirma Freire (2004), o inacabamento do ser humano é
préprio da experiéncia vital, e por isso mesmo, SOMOS seres
condicionados e ndo determinados. Portanto, concordo com Snyders
(1981) quando afirma que ainda que a escola seja simultaneamente
reproducdo das estruturas vigentes, correia de transmissdo da ideologia
oficial, domesticacdo, também é ameaca a ordem estabelecida e €
possibilidade de libertagdo. Severino (2000) também acredita que a
educacdo pode ser um elemento fundamental na reproducdo de
determinado sistema social, mas também pode ser elemento gerador de
novas formas de concepcBes de mundo capazes de se contraporem a
concep¢do de mundo dominante em determinado contexto sociocultural.
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Desse modo, como defende Freire (2004) o futuro é problematico, e néo,
inexoravel.

A educagéo, em seu sentido mais amplo, tem como fungéo permitir
aos individuos a apropriacdo dos conhecimentos, habilidades e valores
necessarios para se tornarem membros do género humano. Mas, como
destaca Tonet (2006), com a entrada em cena da sociedade de classes,
também a educacdo foi organizada, em seu contetido e em seus métodos,
de modo a atender os interesses das classes dominantes. Por isso mesmo,
é urgente o resgate de uma concepcao de educagdo capaz de construir no
ser humano a sua humanidade plena, ou seja, uma educacdo para a
emancipacdo humana. Para o autor, se definimos a formagdo humana
integral como o acesso, por parte do individuo, aos bens, materiais e
espirituais, necessarios a sua autoconstru¢do como membro pleno do
género humano, entdo formacdo integral implica emancipacdo humana.

As categorias emancipacdo humana ou educagdo emancipatoria
sdo recorrentes nos discursos sobre educagdo, porém, nem sempre se
compreende seu real significado (FEITOZA, 2005; AMBROSINI, 2012;
NASCIMENTO, 2013). De acordo com Zatti (2012) as bases da ideia de
emancipagdo, elaborada a partir da modernidade, encontram-se
principalmente em dois filésofos: Immanuel Kant e Karl Marx.

Segundo Ambrosini (2012), a ideia da emancipacdo humana
permeia toda a histéria da filosofia e o ideal de uma sociedade
emancipada e esclarecida, livre da crenca e da ignorancia, esta presente
desde o lHuminismo. A filosofia de Kant fundamenta muito bem o
conhecimento e a ética a partir do sujeito racional e autbnomo, e também
propGe a ideia de uma sociedade livre e emancipada, mas ndo chega a
construir uma teoria da acdo para se atingir coletivamente este ideal:

A autonomia é o que constitui propriamente o
sujeito racional do iluminismo, mas ela por si s6
ndo garante a emancipagdo humana, esta depende
da vontade de toda wuma coletividade,
racionalmente esclarecida e livre para manifestar
seu pensamento. A moralidade depende da
autonomia racional do sujeito, a emancipagdo
depende de uma coletividade educada para o
esclarecimento. A emancipa¢do humana, enquanto
esclarecimento ¢, sobretudo em Kant, uma
categoria politica (AMBROSINI, 2012, p. 380-
381).

Ja 0 marxismo traz para 0 mundo concreto o ideal de emancipagéo
humana do iluminismo, pois Marx pensa 0 humano enquanto ser concreto
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com existéncia determinada, que na sua relagdo com a natureza, através
do trabalho, cria sua propria cultura e se humaniza. Em Marx, a
emancipagdo passa a ter um sentido politico-social, na perspectiva de
transformacéo das estruturas da sociedade através da organizacdo social
do proletariado (AMBROSINI, 2012).

Segundo Tonet (2006), coube a Marx, e a outros pensadores que
desenvolveram as suas ideias, langar os fundamentos de uma concepgéo
radicalmente nova de formacao humana. E o fundamento desta concepgéo
encontra-se exatamente na apreensdo da articulacdo entre espirito e
matéria, entre subjetividade e objetividade, entre a interioridade e a
exterioridade no ser social. Assim, para o autor, partindo dos fundamentos
onto-metodoldgicos elaborados por Marx, pode-se dizer que:

[...] o processo de o individuo singular tornar-se
membro do género humano passa pela necessaria
apropriagdo do patriménio — material e espiritual —
acumulado pela humanidade em cada momento
historico. E através dessa apropriacdo que este
individuo singular vai se constituindo como
membro do género humano. Por isso mesmo, todo
obstaculo a essa apropriagdo € um impedimento
para o pleno desenvolvimento do individuo como
ser integralmente humano (TONET, 2006, p. 3).

A formacdo omnilateral®* do individuo proposta por Marx tem a
intencdo de superar a formacdo unilateral vivida no sistema capitalista,
voltada para a manutencéo do atual sistema e foi dentro desta perspectiva
que ele, em colaboracdo com Engels, prop6s uma escola Unica do
trabalho, uma educacdo para o proletariado que teria como fungdo muni-
lo dos instrumentos necessarios para sua concreta emancipagao. Segundo
Frigotto (2012), é uma concepcédo de educacdo ou de formacdo humana
que busca levar em conta todas as dimensGes que constituem a

3* Omnilateral é um termo que vem do latim e cuja tradugdo literal significa ‘todos
os lados ou dimensdes’. Portanto, educa¢do omnilateral abrange a educagéo e a
emancipacdo de todos os sentidos humanos (FRIGOTTO, 2012). De acordo com
Souza Jr. (2008), esse conceito ndo foi precisamente definido por Marx, todavia,
em sua obra ha suficientes indicacdes para que seja compreendido como uma
ruptura ampla e radical com o homem limitado da sociedade capitalista. Segundo
Frigotto (2012), os fundamentos filos6ficos e histéricos do desenvolvimento
omnilateral do ser humano e da educacéo ou da formagdo humana que a ele se
vincula, na sua forma mais profunda e radical que vai a raiz, sdo encontrados nas
analises de Marx, Engels e de outros marxistas, especialmente Gramsci e Lukacs.
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especificidade do ser humano e as condicOes objetivas e subjetivas reais
para seu pleno desenvolvimento histérico.

Ambrosini (2012) comenta que posteriormente, a Teoria Critica,
principalmente Theodor Adorno, retoma a problemética da emancipagdo
e a relaciona com o contexto educacional. Para Adorno, a proposta
kantiana de esclarecimento permanece valida, tendo em vista que a
construcdo de um sujeito racional e livre é condicdo de possibilidade de
uma sociedade democratica. O que Adorno propde € superar a concep¢ao
idealista e individualista de emancipacdo expressa pelas ideias de Kant
(enquanto autonomia do individuo) e amplia-la a toda a sociedade, a fim
de construir coletivamente um conhecimento objetivo que supere a
instrumentalidade e fragmentacdo cientifica, sendo possivel assim
desvelar os mecanismos de dominagdo e de alienacéo social.

Assim, diante desta tradicdo filosdfica, que reflete sobre a
necessidade de construir um ser humano esclarecido para uma sociedade
emancipada, o educador Paulo Freire direcionou seu trabalho e toda sua
obra a favor de um mundo mais humanizado. A libertacdo concreta das
pessoas de suas vidas desumanizadas pela opressdo e dominagédo social
foi um dos temas centrais de sua obra.

Conforme Zitkoski (2010), a emancipagdo humana aparece na obra
de Freire em um sentido coletivo e politico. E uma conquista politica a
ser efetivada pela praxis humana e tem origem em uma intencionalidade
politica declarada e assumida por todos aqueles que sdo comprometidos
com a transformacdo das condi¢des e de situacdes de vida e existéncia
dos oprimidos.

Em Freire a emancipacdo ganha o significado de humanizagéo,
vocacdo dos homens na busca por ser mais. Vocagdo que € negada no
processo de desumanizacdo, mas que, mesmo sendo realidade histérica,
ndo € “destino dado, mas resultado de uma ‘ordem’ injusta que gera
violéncia dos opressores e esta, o ser menos” (FREIRE, 2014, p. 40).
Segundo Zatti (2012) a pedagogia freireana é para que homens e mulheres
se emancipem mediante uma luta pela libertacdo, que se faz como uma
reconstrucdo do mundo para humaniza-lo. O sentido de sua proposta
pedagbgica é a transformacéao da sociedade com vistas a humanizacéo da
espécie humana, mas isso deve ser materializado na dignidade da vida
concreta das pessoas por meio da superagdo das realidades opressoras.
Essa opressao se verifica hoje em situacdes concretas como a miséria, a
desigualdade social, a exploragdo do trabalho do homem, as relagdes
autoritarias, a destruicdo da natureza, etc.

O pensamento de Paulo Freire nasce de uma visdo de ser humano
como um ser de relagdes pois “nenhum de nds esta s6 no mundo. Cada
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um de nds € um ser no mundo, com o mundo e com os outros” (FREIRE,
1989, p. 17). Seres em busca de completude e conscientes de seu
inacabamento, sujeitos de sua historia, sempre se fazendo na relagdo com
0 mundo e com os outros. E como defende Freire “na inconclusio do ser,
que se sabe como tal, que se funda a educacdo como processo
permanente” (FREIRE, 2004, p. 58). Para Zatti (2012), a afirmacao da
histéria como possibilidade, a compreensdo de que sdo os homens e
mulheres inseridos no mundo que constroem a histdria, levou Freire a
afirmacéo do sonho, da utopia da transformacé&o libertadora. Por entender
a historia como possibilidade, Freire se opde a qualquer concepgéo social
e politica que compreenda o futuro histérico da humanidade de modo
determinista, sem considerar a vontade das subjetividades e a interagdo
dos seres humanos. Deste modo, como nascemos inconclusos e a
humanizacdo é uma construgdo, nos tornamos propriamente humanos
pela educacéo.

Para Freire o ato educativo é um ato emancipatorio por exceléncia,
pois através da educagdo nos humanizamos. A humanizacgdo é processo
de interacdo entre homens e mulheres mediatizados pelo mundo, o que
demanda uma posicao intencional frente a realidade ja que a educagédo
emancipatoria estd comprometida com a transformacao da realidade. Por
isto, como defende Freire (2014, p. 120):

[...] o que temos de fazer, na verdade, é propor ao
povo, através de certas contradi¢des basicas, sua
situaclo existencial, concreta, presente, como
problema que, por sua vez, o desafia e, assim, lhe
exige resposta, ndo sd no nivel intelectual, mas no
nivel da acao.

Mas, como os homens vivem “uma relagdo dialética entre os
condicionamentos e sua liberdade” (FREIRE, 2014, p. 125), quando os
condicionamentos ndo sdo vistos como algo que pode ser superado,
estabelecem-se situagdes-limite, que de acordo com Freire (2014, p. 130),
funcionam “[...] como se fossem determinantes historicas esmagadoras,
em face das quais ndo lhes cabe outra alternativa sendo adaptar-se”. O
sujeito ndo compreende sua relagdo como ser condicionado, mas entende
0 obstaculo como uma determinacdo pela qual ndo pode ultrapassar. Este
fato expressa a limitagdo da consciéncia que leva ao fatalismo e a
naturalizagdo de situagcbes que causam sofrimento, limitando o
desenvolvimento do ser mais. Entretanto, a superacdo da auséncia de
compreensdo critica se da a partir de um movimento dialdgico e
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problematizador, assim, torna-se possivel a superacdo da situacao-limite,
pois:

Ao se separarem do mundo, que objetivam, ao
separarem sua atividade de si mesmos, ao terem o
ponto de decisdo de sua atividade em si, em suas
relages com o mundo e com 0s outros, 0s homens
ultrapassam as “situagdes limite” que ndo devem
ser tomadas como barreiras insuperaveis, mais
além das quais nada existisse. No momento mesmo
que os homens as apreendem como freios, em que
elas se configuram como obstaculos a sua
libertagdo, se transformam em “percebidos
destacados” em sua “visdo de fundo”. Revelam-se,
assim, como realmente sdo: dimensdes concretas e
histéricas de uma dada realidade. Dimensdes
desafiadoras dos homens, que incidem sobre elas
através de acdes que Vieira Pinto chama de “atos-
limites” — aqueles que se dirigem & superacgdo e a
negacdo do dado, em lugar de implicarem sua
aceitacdo docil e passiva (FREIRE, 2014, p. 125).

Ao se superar as situacOes-limite e ao se transformar a realidade,
novas situacdes-limites surgirdo, provocando novamente 0 processo de
problematizacdo, conscientizacdo, superacdo e transformagdo. Somente
com a superacao das situacdes-limite que oprimem o ser humano é que se
torna possivel alcancar a humanizagdo (FREIRE, 2014).

Diante disto questiono quais seriam os fundamentos de uma
educacdo emancipatoria? Como ela poderia se concretizar na EPT?

De acordo com Saul e Silva (2009), a racionalidade emancipatdria
gue concretiza o didlogo como quefazer pedagdgico formador de
cidaddos criticos, baseia-se nos principios de critica, agdo e a categoria
‘totalidade’. Para os autores, tomando o pensamento de Freire como
referéncia, os pressupostos gerais de uma racionalidade emancipatdria
sdo:

- Assumir 0s sujeitos concretos como agentes da
praxis curricular;

- Ter a curiosidade ingénua sobre temas, situagdes
e necessidades significativas vivenciadas como
ponto de partida para a construgdo pedagogica do
conhecimento critico e comprometido com as
camadas populares socialmente excluidas;

- Problematizar a curiosidade ingénua como
referéncia politico-epistemolégica inicial em
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diferentes planos do real e nas diferentes
dimensdes da existéncia humana, tanto na funcéo
sociocultural e axioldgica do conhecimento quanto
nos limites da propria pratica gnosioldgica da
construgdo conceitual para a sistematizacdo
metodoldgica do didlogo pedag6gico. Essa
problematizacdo exige distanciamento, um cerco
epistemoldgico (Freire, 1995), que demanda
conteidos para a contextualizagdo critica dessa
realidade, possibilitando desafios e superacdes na
apreensdo da realidade contraditdria;

- Ter pertinéncia e criticidade na selecdo de
contelidos escolares relativos aos temas e situacdes
desumanizadoras para a producdo, reproducdo e
desenvolvimento da vida na realidade concreta que
se problematiza;

- Proceder a reconstrugdo dialdgica do
conhecimento sobre o real no processo ensino-
aprendizagem, ou seja, na perspectiva de Freire
(1995), passar da curiosidade ingénua a
curiosidade epistemoldgica;

- Ter a conscientizagdo como planejamento
curricular de agdes transformadoras sobre a
realidade concreta e ndo apenas a tomada de
consciéncia sobre as dificuldades reais enfrentadas
pela sociedade (SAUL; SILVA, 2009, p. 233).

Em vista disso, a perspectiva freireana, comprometida com as
camadas populares socialmente excluidas, parece vir ao encontro a
proposta de EPT que busca uma formacao integral para o trabalhador e a
superacdo de sua subordinacdo a légica mercantil e a racionalidade
econdmica. Deste modo, “para a educagdo problematizadora, enquanto
um quefazer humanista e libertador, o importante esta em que os homens
submetidos a dominagao lutem por sua emancipa¢do” (FREIRE, 2014, p.
105).

Neste sentido, as institui¢fes de educacdo profissional que, em sua
génese, foram concebidas como instrumento de uma politica
assistencialista voltado para as ‘classes desprovidas’ tem até hoje como
uma caracteristica marcante, a formacéo de sujeitos advindos das classes
oprimidas. De acordo com 0 MEC (2009):

Esse é o elemento diferencial que esta na génese da
constituicdo de uma identidade social particular
para 0s agentes e instituicGes envolvidos neste
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contexto, cujo fendmeno é decorrente da historia,
do papel e das relagdes que a Educacdo Profissional
e Tecnoldgica estabelece com a ciéncia e a
tecnologia, o desenvolvimento regional e local e
com o0 mundo do trabalho e dos desejos de
transformacéo dos atores nela envolvidos.

Sob essa Gtica, é importante o desenvolvimento de abordagens
tedrico-metodoldgicas que estejam voltadas a efetivacdo do objetivo de
uma educacdo emancipatdria e nesse sentido, a leitura e compreensao do
mundo em Paulo Freire é uma possibilidade de constru¢do de um mundo
mais humanizado por meio da educagdo. A concepcdo de educagdo
freireana vai ao encontro da proposta de construgdo da EPT em uma
perspectiva de formacdo humana emancipatdria. Portanto, a concepg¢do
de EA atrelada a EPT aqui defendida é aquela de cunho freireano, ou seja,
a EA Critico-Transformadora (TORRES, 2010; TORRES;
MAESTRELLI, 2012a, TORRES; FERRARI; MAESTRELLI, 2014;
TORRES, 2018), que sera explicitada no capitulo 2.

13 A EDUCASZAO AMBIENTAL NOS INSTITUTOS FEDERAIS:
CONTRIBUICOES PARA UMA EDUCACAO EMANCIPATORIA?

A histéria da Rede Federal de Educacdo Profissional Cientifica e
Tecnoldgica (RFEPCT), como ja foi dito antes, comegou em 1909,
guando o entdo Presidente da Republica Nilo Pecanha, criou 19 Escolas
de Aprendizes Artifices destinadas ao ‘ensino profissional primario
gratuito’ (BRASIL, 1909). Da criagdo da Rede até 2002, foram
construidas 140 Escolas Técnicas no pais. Entre 2003 e 2016, o MEC
concretizou a construgdo de mais de 500 novas unidades referentes ao
plano de expansdo da EPT publica, totalizando 644 campi em
funcionamento hoje. S8o 38 Institutos Federais distribuidos por todos os
Estados, oferecendo cursos de qualificacdo, ensino médio integrado,
cursos superiores de tecnologia e licenciaturas (MEC, 2016a). A Rede é
formada ainda, por outras instituigdes, além dos IFs, que também
oferecem educacao profissional em todos os niveis. Sdo dois CEFETS, 25
Escolas Técnicas vinculadas a Universidades Federais, o Colégio Pedro
Il e a Universidade Tecnoldgica Federal do Parana.

Sobre este movimento de expansdo e interiorizacdo da RFEPCT,
Melo e Moura (2016) apontam sua importancia pois vem proporcionando
acesso a populacdo das periferias das grandes cidades e dos rincOes e
grotdes do pais a instituicbes educacionais reconhecidas como de
qualidade e destacam que:
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Este € um movimento que embora também
apresente problemas de concepgdo e de
operacionalizacdo, tem potencial de se tornar
muito significativo para a educacdo da classe
trabalhadora caso avance na diregdo de uma maior
articulagdo com as outras esferas publicas
educacionais e seja orientado pela concepcéo de
formacdo humana integral (MELO e MOURA,
2016, p. 117, grifo meu).

Os IFs foram criados pela Lei 11.892 (BRASIL, 2008a), em 29 de
dezembro de 2008, a partir da transformacéo e/ou integracdo das antigas
Escolas Agrotécnicas Federais, Escolas Técnicas e dos CEFETs. Séo
definidos como instituicdes de educacdo superior, bésica e profissional,
pluricurriculares e multicampi especializados na oferta de educagdo
profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino
(BRASIL, 2008a). Este ¢ um modelo diferenciado em relagdo a outras
instituicbes educacionais do pais, em virtude da atuagcdo nos diversos
niveis da educacgdo nacional e por sua organizacgao estrutural multicampi
e pluricurricular.

Cada Instituto é estruturado com uma Reitoria e varios campi, com
gestdo interdependente entre ambos e integrados por principios
institucionais estratégicos, com base em um projeto politico-pedagogico
Unico. A Reitoria tem a funcgdo estratégica de definicdo de politicas,
supervisdo e controle e cada campus é responsavel pela execucdo dos
objetivos institucionais. Essa estrutura viabiliza o didlogo e interacdo dos
departamentos da area académica com as unidades operacionais dos
demais departamentos das areas de administracdo, de apoio ao ensino, de
extensao e de pesquisa (FERNANDES, 2008; 2009).

Estas instituicdes surgem com o proposito de superar o dualismo
historico da educacdo brasileira buscando o dialogo com a sociedade
como um todo, com estreito compromisso com a formacg&o integral do
trabalhador, o que pode ser observado na lei de criacdo dos IFs. Um dos
seus objetivos € “estimular e apoiar processos educativos que levem a
geracdo de trabalho e renda e a emancipacgdo do cidaddo na perspectiva
do desenvolvimento socioecondmico local e regional” (BRASIL, 2008a,
p. 4, grifo meu). Silva (2009) comenta que o desenvolvimento de
processos educativos que levem a geracédo de trabalho e renda em prol do
desenvolvimento local pressupde uma proposta diferenciada de
formagdo. Formacdo que conduza o educando a ampliacdo de sua
capacidade de perceber os problemas contemporaneos e posicionar-se
criticamente perante estes, ou seja, uma educagdo emancipatéria. Na
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mesma perspectiva, Pacheco (2011) defende que um dos objetivos
basilares dos IFs é derrubar as barreiras entre o ensino técnico e o
cientifico, articulando trabalho, ciéncia e cultura para a emancipacdo
humana. Portanto, criados com o compromisso de interagir com a
sociedade orientados para a formagdo integral de “cidaddos-trabalhadores
emancipados” (MEC, 2010), os IFs tém compromisso com a
transformacdo da realidade na qual essas instituicbes atuam. Uma
educacdo comprometida com o desenvolvimento local e regional e, que
por isso, precisa manter constantemente o dialogo com a realidade na qual
estd inserida.

Zatti, Donner e Jesus (2014), ao analisarem quais as principais
referéncias filosdficas e histdricas que serviram de base para configuragéo
da proposta pedagogica dos IFs, destacam como pano de fundo tedrico
concepgOes vinculadas ao materialismo histérico dialético, com uma
proposta voltada para a integralidade da formacdo do ser humano.

Nesse contexto, as diretrizes tracadas pelo MEC para os IFs trazem
como referéncia fundamental para a EPT, 0 homem, compreendendo que
essa educacdo acontece no decorrer da vida humana, por meio das
experiéncias e conhecimentos, ao longo das relagdes sociais e produtivas.
Sob esta Otica, a educacdo para o trabalho é potencializadora do ser
humano, enquanto integralidade na perspectiva de sua emancipacao.
“Trata-se de uma educagdo voltada para a construcdo de uma sociedade
mais democratica, inclusiva e equilibrada social e ambientalmente”
(MEC, 2010, p. 34, grifo meu). A Lei 11.892 define também que os IFs
ttm como uma de suas finalidades promover a produgdo, o
desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias sociais®, “notadamente

% O entendimento de que o problema da exclusdo social e a tecnologia estdo
relacionados e que esta pode desempenhar um papel importante na reducéo das
desigualdades sociais, esta no cerne do conceito de Tecnologia Social, mas como
alertam Lima, Dagnino e Fonseca (2008), os estudos sobre a tematica da
Tecnologia Social na América Latina tém mostrado que prevalece no movimento
uma concepgdo instrumental e neutra da tecnologia. Esse tipo de abordagem
remete a uma falta de conexao entre os planos conceitual e material que envolvem
o desenvolvimento de tecnologia e pode tornar invidvel o seu objetivo principal
que é a incluséo.

Pichetti e Theis (2017) analisaram a relagdo entre os IFs e o incentivo do uso de
Tecnologia Social nos Nucleos de Inovagdo Tecnoldgica destas instituicdes.
Observou que o nivel de compreenséo sobre Tecnologia Social é diferenciado nos
o6rgdos pesquisados e de acordo com isso, as atividades sdo voltadas a este
conceito ou ndo. Um dos obstaculos levantados para o fortalecimento da
Tecnologia Social na instituicdo é a cultura académica, em que a pesquisa €
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as voltadas a preservacao do meio ambiente” (BRASIL, 2008a, p. 4, grifo
meu). Visando o cumprimento da missao para que foram criados, os IFs
deverdo adotar como uma de suas diretrizes “a sintonia dos curriculos
com as demandas sociais, econdmicas e culturais locais, permeando-os
das questdes de diversidade cultural e de preservacdo ambiental, pautada
na ética da responsabilidade e do cuidado” (MEC, 2010, p. 26, grifo meu).

Diante desse contexto, observo que no discurso politico-
pedagdgico dos IFs, se estabelece uma contradicdo: a EPT idealizada tem
uma perspectiva emancipatdria, mas o discurso ambiental inserido em
suas diretrizes aponta para uma perspectiva conservadora e pragmatica de
insercdo da EA. Portanto questiono se a proposta de EA estabelecida na
legislacdo pode contribuir para a formacdo humana integral e
emancipatoria pretendida?

Para Pacheco (2011), este modelo institucional estd fortemente
ligado as questfes da inovacdo e transferéncia tecnoldgica e na busca do
equilibrio entre desenvolvimento econémico, desenvolvimento social e
protecdo ambiental. Esta interpretacdo demonstra a conexao do texto da
Lei com o modelo de desenvolvimento sustentavel vigente que, como
afirma Loureiro (2012b), faz uma opcéo ideoldgica por um discurso que
¢ aparentemente ndo ideologico e neutro. Esse discurso € centrado “em
um espirito solidario, em uma nocdo de valores universalmente validos
que orientam a humanidade, e em solugdes tecnolégicas e gerenciais de
um ambiente reificado” (LOUREIRO, 2012b, p. 70). Apesar de levar em
conta demandas sociais, com base nas ideias de Layrargues e Lima (2011;
2014), estes documentos demonstram uma concepgdo de EA pautada
tanto no conservacionismo, em que a caracteristica principal é a énfase na
protecdio ao mundo natural, como no pragmatismo, com o
desenvolvimento de tecnologias voltadas para a preservagdo ambiental.

Segundo Trein (2012), ler a realidade de forma critica nos ajuda a
explicitar as relagdes sociais mercantilizadas e alienantes que perpassam
a forma homogénica de organizacao da sociedade. Por isso entendo, assim
como a autora, que incorporar a dimensdo ambiental na educacdo é
expressar o carater politico, social e histérico que configura a relacdo que
o0s seres humanos estabelecem com a natureza mediada pelo trabalho, o
que caracteriza uma perspectiva Critico-transformadora de EA que pode
contribuir para uma formacao emancipatéria. No sentido contrario, com
0 desenvolvimento de uma EA pragmatica corre-se 0 sério risco de
promover uma formacdo com forte alinhamento a reproducéo do capital

voltada para as necessidades das empresas e ndao com o fim de resolver problemas
da sociedade.
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ja que, conforme expresso pelo préprio MEC, a EPT tem sido convocada
para atender as novas configura¢des do mundo do trabalho (MEC, 2009).
Desse modo, conforme sugere Nascimento (2013), caso ndo Se atente para
uma proposta de educacdo que possibilite aos sujeitos serem ativos na
construcdo de sua propria histdria e do grupo social do qual fazem parte,
podemos estar contribuindo para a formagdo de uma massa alienada de
trabalhadores.

Apesar das contradi¢bes, o conceito de educacdo emancipatoria
gue se estabelece hoje como caracteristica do discurso oficial do projeto
de EPT em implantacdo nos IFs, segundo Zatti (2016), é uma grande
inovacdo, por estar estabelecida na legislacdo e representar um avango em
relacdo aos modelos anteriores, que, de modo geral, se restringiam a
capacitacdo técnica. Algumas caracteristicas da proposta como a
superacdo da dicotomia entre capacitacdo técnica e formacdo humana, a
proposicdo de curriculo integrado, a possibilidade de verticalizagio® do
ensino, a formacdo para a criticidade, apontam para a superacdo de um
historico tecnicista, o que, para o autor, configura um novo paradigma em
EPT.

Ao problematizar e analisar as possibilidades emancipatorias do
modelo de educacdo implantado nos IFs, Zatti (2016) defende que a
emancipacdo citada na proposta dessas instituic@es, esta de acordo com a
concepgdo de educacdo emancipatéria de Paulo Freire, pois essa
perspectiva considera a EPT como algo que integra capacitagdo
profissional & humanizacdo do educando. A partir dos conceitos de
racionalidade dialégica de Freire e racionalidade comunicativa de
Habermas, o autor elaborou a concepcdo de educacao técnico-cientifica
emancipatéria. Esta educacdo ndo se reduz a ensinar conhecimentos
técnico-cientificos, pois supera a tecnocracia e € capaz de integrar
capacitacdo técnica e formacdo humana na perspectiva de uma
racionalidade fundada na intersubjetividade. Sua caracteristica principal
¢ a integracdo dos conhecimentos técnico-cientificos com a cultura, a
politica, a ética, ou seja, com a totalidade da vida. Além de possibilitar
solida qualificacdo técnica, é capaz de através do debate politico
desocultar a ideologia dominante. Essa concep¢do de uma EPT freireana
esta em consonancia também com uma tendéncia politico-pedagdgica de
EA Critica (Layragues e Lima, 2011; 2014) que ao privilegiar a dimenséo
politica da questdo ambiental e questionar o0 modelo econdmico vigente,

% A verticalizagdo nos IFs prevé que os estudantes tenham acesso a todas as
etapas do ensino em uma mesma instituicéo.
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se constitui em uma acdo educativa orientada para a transformacéo das
estruturas econdmicas, politicas e sociais vigentes.

As andlises de Zatti (2012) indicaram que a EPT em implantagéo
nos IFs possui como sua marca inovadora a perspectiva de construgdo
dessa educacdo emancipatdria, o que esta ocorrendo, apesar de algumas
contradigdes e dificuldades que foram levantadas na pesquisa. Sobre esse
aspecto merece destaque a suspeita, declarada nas entrevistas realizadas
com professores do Instituto Federal do Rio Grande do Sul (IFRS), de que
o discurso de uma educagdo emancipatéria que rompe com o histérico
dual e tecnicista pode ser uma fachada ideolégica para ocultar interesses
sistémicos. Por isso, de acordo com o autor, e também com os objetivos
desta pesquisa, é necessario um acompanhamento critico da implantacdo
dos IFs no sentido de esclarecer qual projeto de desenvolvimento
realmente estd sendo fomentado com a implantacdo dessas instituicdes. A
efetivacdo das potencialidades emancipatdrias da EPT depende dos rumos
adotados no processo de implantagdo dos IFs que ainda estd em
andamento. Como ela ndo ocorre de modo isento aos interesses
sistémicos provindos do poder politico e econémico, é preciso atencdo
para que o sistema ndo distorca a proposta reduzindo-a a uma abordagem
tecnicista.

Estes resultados de Zatti (2012) corroboram as analises feitas até
aqui que indicam que o discurso ambiental, inserido na EPT e nas
diretrizes dos IFs, tem uma abordagem tecnicista, apontando para uma
perspectiva conservacionista e pragmatica de insercdo da EA. Nessa
perspectiva de EA, que ndo contribui para a emancipacdo aqui defendida,
a busca é por projetos e acdes factiveis que tragam resultados orientados
a um futuro sustentavel, sempre dentro de um limite que ndo ultrapasse
as fronteiras do realismo politico, do economicamente viavel e da
conservagao do status quo (LAYRARGUES; LIMA, 2011).

Entretanto, por acreditarem que a perspectiva educacional
freireana esta em sintonia com a concep¢do de educacdo emancipatéria
pretendida pelos documentos oficiais e diretrizes dos IFs, outros
pesquisadores além de Zatti (2012), tém como referencial teérico a obra
de Paulo Freire. Slonski (2017) evidenciou isto em uma pesquisa que
buscou compreender como a perspectiva freireana de educacdo foi
utilizada nas dissertacdes e teses em EPT nos anos de 2011 e 2012. A
autora afirma que as ideias de Paulo Freire vém se fazendo presentes
nestas pesquisas que, em sua maioria, apresentam modelos criticos de
formacdo de educadores-educandos e educandos-educadores numa
perspectiva problematizadora. A autora verificou também que, grande
parte deles, tem como foco especifico o ambiente do PROEJA, seja
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investigando a formacao de seus educadores, de seus educandos, ou sua
organizacao curricular. Os dados do levantamento realizado, permitiram
inferir que, predominantemente, os trabalhos que investigam o contexto
da EPT e que utilizam Paulo Freire como referencial tedrico o fazem com
coeréncia, defendendo uma opcéo politico-pedagdgica emancipatoria,
como pretendem os documentos e diretrizes dos IFs. Observa-se nas
pesquisas a busca por uma EPT que rompa com a formacdo de
profissionais simplesmente adaptados ao mercado de trabalho, e que
promova uma formacédo critica, emancipadora e fomentadora de uma
realidade mais digna e mais justa.

Assim, entendo que a EA que pode contribuir para a emancipacao
do trabalhador deve integrar capacitagdo profissional & humanizagéo do
educando, favorecendo o desenvolvimento de um pensamento critico que
problematize as relacbes de trabalho opressoras e que integre o0s
conhecimentos técnico-cientificos com a totalidade da vida, com destaque
para as relagbes que os seres humanos estabelecem com a natureza
mediada pelo trabalho. Para tanto, defendo a formacao do trabalhador a
partir de uma concepcdo de EA Critico-transformadora.

Mediante o exposto até aqui, concordo com Torres (2010) que a
concepcao de Educacdo Libertadora de Freire, propicia as bases teorico-
metodologicas para efetivacdio da EA em uma perspectiva critico-
transformadora e, portanto, compreendo que a mesma contribui para o
desafio de implementacdo da EA no contexto da EPT e com a construgdo
pretendida pelos IFs, de uma educacdo emancipatoria.

A concepcdo de EA Critico-transformadora (TORRES, 2010;
TORRES; MAESTRELLLI, 2012a;  TORRES; FERRARI;
MAESTRELLI, 2014, TORRES, 2018) tem esta potencialidade pois é
uma perspectiva de EA que concebe a educacdo como elemento de
transformacéo social. E desenvolvida na escola a partir da concepgao de
Educacdo Libertadora de Freire e envolve, muito mais que alguns
pressupostos freireanos de educacdo, mas sobretudo, uma abordagem
tedrico-metodoldgica balizada pelo processo de Investigacdo e Redugdo
Tematica de Freire, o que sera aprofundado no préximo capitulo.
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2. A EDUCACAO AMBIENTAL CRITICO-
TRANSFORMADORA:  CONTRIBUICOES PARA  UMA
FORMACAO EMANCIPATORIA

Gosto de ser gente porque, mesmo sabendo
que as condigbes materiais, econdmicas,
sociais e politicas, culturais e ideoldgicas
em que nos achamos geram quase sempre
barreiras de dificil superagdo para o
cumprimento de nossa tarefa historica de
mudar o mundo, sei também que os
obstadculos ndo se eternizam (FREIRE,
2004, p.54).

Por acreditar que a concepcdo de EA na perspectiva critico-
transformadora (TORRES, 2010; TORRES; MAESTRELLI, 20123;
TORRES; FERRARI; MAESTRELLI, 2014; TORRES, 2018), pautada
na Educacéo Libertadora de Freire (FREIRE, 2014), propicia as bases
tedrico-metodoldgicas para a construgdo de uma educagdo emancipatoria
no contexto da EPT, neste capitulo, apresento os fundamentos tedrico-
metodoldgicos que caracterizam a EA Critico-transformadora.

Com o intuito de investigar as experiéncias criticas de EA que
estdo acontecendo nos IFs e, a partir delas compreender seu potencial
emancipatorio-humanizador mediante suas aproximacdes e/ou
distanciamentos com a EA Critico-transformadora, busco compreender
como estdo sendo desenvolvidas as pesquisas em nivel nacional que
articulam a EPT desenvolvida nos IFs com a EA, ou ainda, com teméticas
ambientais relacionadas ao processo educativo.

2.1 AEDUCAGAO AMBIENTAL CRITICA

Por compreender a concepgdo de EA Critico-transformadora como
um aporte tedrico-metodolégico, no ambito da EA Critica, trago
inicialmente uma revisdo sobre esta, a fim de situar e explicitar os
fundamentos daquela.

Vivemos hoje uma crise planetaria®” que ja é consenso mundial. A
divergéncia é quanto a intensidade e gravidade dessa crise e,

7 Denominada também como: “civilizatoria”, “de valores”, “da modernidade”,
“da globalizagdo”, “da cultura ocidental”, “ambiental”, “socioambiental”,
2" (13 2" [1P4

“ideologica”, “paradigmatica”, “ética”, entre outras denominacdes. Pode ser
compreendida com uma crise planetaria que resulta da interagdo entre distintos
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principalmente, quanto as medidas a serem tomadas. Segundo Guimaraes
(2011a), para uns, a crise sera superada por pequenos acertos a serem
realizados sobre o atual modo de producéo, e esses acertos poderdo ser
viabilizados pela propria légica de mercado. O problema existe e, se
forem necessarias intervencGes, estas devem operar por meio de
mecanismos de mercado com a imposicdo de taxas, incentivos ou até
mesmo a venda de direitos de poluir. Para outros, trata-se de uma crise
civilizatéria de um modelo de sociedade e seu modo de producdo. Neste
trabalho a EA, particularmente a Critico-transformadora, é compreendida
como uma estratégia diante do desafio de compreensao, enfrentamento e
superacdo dessa crise civilizatoria.

Trein (2012) sinaliza que existe uma relagdo entre a crise
econdmica, que marca as duas primeiras décadas do século XXI, a crise
que se abate sobre 0 mundo do trabalho em escala planetaria e a crise
ambiental. Para o enfrentamento destas crises é necessaria a superacao da
I6gica desumanizadora do capital que, como salienta Mészaros (2008),
tem seus fundamentos no individualismo, no lucro e na competi¢do. O
autor afirma que mudar essas condi¢cdes exige uma intervengdo
consciente em todos os dominios e em todos os niveis da nossa existéncia
individual e social. Assim, neste momento histdrico, pensar na superacgao
da logica capitalista é pensar em estratégias para transformar a reproducéo
material e social da vida de forma radical e também transformar as visdes
de mundo que ddo sustentacdo politica e ideoldgica, cientifica e
tecnoldgica ao sistema que mercantiliza todas as dimensbes da vida
(SOUZA; GALIAZZI, 2012). Portanto, a EA Critica desempenha um
papel fundamental nesse processo de transformacdo da realidade, e tem
potencial para contribuir com a formacgdo emancipatoria dos sujeitos. A
aposta deste trabalho é no aporte freireano na EA, viabilizada pela
concepcéo de EA Critico-transformadora.

A EA surgiu no contexto dessa crise reconhecida no final do século
XX, e, segundo Layrargues e Lima (2011), estruturou-se como fruto de
uma demanda para que o ser humano adotasse uma viséo de mundo e uma
pratica social capazes de minimizar os impactos ambientais entdo
existentes.

Em sua origem, se constituiu em sintonia com a critica social dos
movimentos ecoldgicos, retirando do campo ambientalista os elementos
simbolicos e institucionais mais significativos de sua identidade e
formacdo (LAYRAGUES, 2014). Isso confere a EA uma tradigdo de

aspectos sociais, politicos, econdmicos e culturais determinados historicamente
(TORRES, 2010, p.18).
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critica radical da sociedade, o que, para Carvalho (2002), na esfera
pedagdgica se expressa como critica a educacdo formal tradicional e
como busca de uma nova forma de educar.

Historicamente, se convencionou nomear as praticas educativas
relacionadas a questdo ambiental de praticas de EA. Apesar disso, alguns
autores, a exemplo de PELIZZOLI (2003), consideram que o substantivo
educacdo dispensa o adjetivo ambiental, pois toda educacdo é ambiental
ja que nao é possivel uma educacdo fora do ambiente. Na contramao desse
pensamento, véarios autores afirmam e defendem a importancia do
adjetivo ambiental na identidade do que reconhecemos hoje como EA.
Para Layrargues (2004), enquanto o substantivo educacé@o confere a
esséncia do vocabulo, definindo os proprios fazeres pedagdgicos
necessarios a esta pratica educativa, o adjetivo ambiental expressa o
contexto desta pratica educativa, ou seja, 0 enquadramento motivador da
acao pedagdgica. Carvalho (2004) defende que o adjetivo destaca ainda
uma dimenséo, énfase ou qualidade que, embora pertinente aos principios
gerais da educacéo, permanecia diluida, invisibilizada, ou mesmo negada
por outras narrativas ou versdes predominantes. Para Briigger (2004) o
resgate de uma perspectiva ambiental ou a introducdo do adjetivo
ambiental pressupde a aceitagdo de que a educagdo ndo tem sido
ambiental, ou seja, existe uma educacdo ndo ambiental que é a tradicional.
Loureiro (2004) considera que a adjetivagdo ambiental se justifica a
medida que serve ndo sO para destacar dimensdes esquecidas
historicamente pelo fazer educativo, serve também:

[...] para apontar ou denunciar as dicotomias da
modernidade capitalista e do paradigma analitico-
linear, ndo-dialético, que separa atividade
econdmica da totalidade social; sociedade e
natureza; mente e corpo; matéria e espirito, razdo e
emocdo (LOUREIRO, 2004, p. 66).

A histéria da EA estd intimamente ligada com o debate sobre a
relacdo entre educacdo e meio ambiente que se desenvolveu no contexto
de problematizacdo da prépria crise ambiental e sua institucionalizacdo
ocorreu através da iniciativa da ONU e de seus paises membros, que
promoveram 0S primeiros encontros internacionais para discutir,
estabelecer diretrizes, normas e objetivos para o problema (LIMA, 1999).
Cabe destacar, como afirma Torres (2010), que em cada pais 0 processo
de institucionalizagdo e desenvolvimento da EA, nos &mbitos escolares e
ndo-escolares, apresenta uma trajetdria particular.
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No Brasil, no &mbito escolar, segundo Guimaraes (2011), apesar
da difuséo crescente da EA, essa a¢do educativa geralmente se apresenta
fragilizada em suas praticas pedagdgicas por ndo se inserir em processos
que gerem transformacdes significativas da realidade vivenciada. Assim,
mesmo que, em sua origem, a EA tenha se constituido em sintonia com a
critica social dos movimentos ecolégicos e dentro de uma tradi¢do de
critica radical da sociedade, hoje o campo da EA é composto por
diferentes correntes politico-pedagdgicas.

Como destaca Lima (1999), a questdo educacional, comporta uma
dualidade, podendo ser conduzida de forma emancipatéria ou opressora,
dependendo da luta entre concepcdes, valores e praticas sociais dos
grupos que dividem e disputam o mesmo campo. Por isso, tanto a
educacdo quanto a questdo ambiental, sdo questdes essencialmente
politicas, comportando visdes de mundo e interesses diversificados. E,
como nos alerta Carvalho (2012), é dentro de um terreno movedico e
altamente complexo que o educador ambiental vai inscrever o sentido de
sua acdo, posicionando-se como educador e como cidadao, e por isso, “o
carater ndo estritamente pedagodgico, mas politico de sua intervencao”
(CARVALHO, 2012, p. 61). Desse modo, entendendo a educagdo como
um ato politico (FREIRE, 2004), considero que a percepcdo das
diferencas, a identificacdo das motivacdes, dos interesses e valores que
influenciam cada uma das tendéncias politico-pedagégicas de EA
proporciona aos educadores ambientais a possibilidade de se posicionar
com maior autonomia escolhendo seus caminhos pedagogicos, éticos e
politicos.

Como ja dito anteriormente, as trés macrotendéncias que convivem
e disputam a hegemonia simbdlica e objetiva do campo da EA no Brasil
sd0: a conservacionista, a pragmatica e a critica, onde os interesses
transitam das tendéncias a conservacdo até a transformacao das relacdes
sociais e das relagdes que a sociedade mantém com o meio ambiente
(LAYRARGUES; LIMA, 2011). Entretanto, dentre elas, a EA Critica tem
potencial emancipatorio, por estar voltada para um processo educativo
comprometido com o processo de transformacbes da realidade
socioambiental, pois, como Loureiro (2007) salienta, para a EA Critica, a
emancipagdo é a finalidade primeira e Ultima de todo o processo
educativo. E um movimento coletivo de resisténcia que vem se
estruturando no Brasil, por um pensar e um fazer que buscam construir
alternativas ao caminho Unico apresentado pela racionalidade
hegeménica da sociedade moderna (GUIMARAES, 2011a).

A EA Critica, de acordo com Loureiro et al (2009), se constituiu a
partir de pedagogias criticas que tém como fundamento a critica da
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sociedade capitalista e da educagdo como reprodutora das relagdes sociais
injustas e desiguais. Tem no pensamento marxista o referencial tedrico
gue d& sustentacdo as analises da realidade social. No Brasil, as
perspectivas pedagdgicas criticas que mais vem contribuindo no processo
de constituicdo da EA Critica foram a Pedagogia Historico-critica de
Demerval Saviani e a Pedagogia Libertadora de Paulo Freire. Mas, como
nos alertam Torres e Maestrelli (2012a), mesmo que ambas tenham o
mesmo marco tedrico e estejam voltadas a perspectiva de transformacéo
social, os encaminhamentos didatico-pedagogicos por elas propostos,
nessa direcdo, apresentam distanciamentos significativos. Para as autoras,
a diferenca principal entre as abordagens educativas estd na forma de
encaminhar a apropriacdo dos conhecimentos cientifico-culturais pelos
educandos, ja que a pedagogia freireana propde uma abordagem tematica
e ndo uma abordagem conceitual para que se dé a apropriacdo de
conhecimentos pelos educandos:

Na concepgdo educacional freireana séo os temas
geradores (que sintetizam as contradi¢des vividas
em sua relagdo com as contradi¢Oes da sociedade
mais ampla) que se tornam desafios a serem
enfrentados e superados, de modo que, esses, ao
serem problematizados pelos educadores, em
didlogo com os conhecimentos dos educandos,
possam balizar o processo de elaboragdo de
conhecimentos/contetdos provenientes do acervo
cultural universal via reducdo temdtica, em
resposta ao desafio de enfrentamento/superagéo
das “situagdes-limite” implicitas no tema gerador
(TORRES; MAESTRELLLI, 20124, p. 329).

Desta forma, a pedagogia freireana pautada em temas geradores,
0s quais sintetizam contradi¢es sociais vividas/percebidas pelos
educandos, sdo os critérios epistemologicos para a selecdo de
conhecimentos sistematizados universais, bem como o0s critérios
pedagbgicos para o inicio do trabalho em sala de aula (DELIZOICQV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002).

Para Loureiro (2005), os principais elementos a serem observados
na verificagcdo da coeréncia entre principios tedricos-criticos e a préatica
em EA no caso do ensino formal s&o:

(1) vinculagdo do contetdo curricular com a
realidade de vida da comunidade escolar; (2)
aplicaco prética e critica do contetido apreendido;
(3) articulagdo entre contetdo e problematizagdo
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da realidade de vida, da condicédo existencial e da
sociedade; (4) projeto politico-pedagdgico
construido de modo participativo; (5) aproximagdo
escola-comunidade; (6) possibilidade concreta do
professor articular ensino e pesquisa, reflexdo
sistematizada e pratica docente (LOUREIRO,
2005, p.329).

Neste sentido, segundo Torres (2010), se torna cada vez mais
importante a busca por abordagens teérico-metodoldgicas que viabilizem
o desenvolvimento da EA no contexto escolar em uma perspectiva critico-
transformadora, que uma vez desenvolvida, pode efetivamente levar a
transformacao social e a emancipacdo humana. Pois, como afirma Deorce
(2013, p.18-19) “a EA quando ndo ¢ reduzida a um mecanismo de
resolucdo de problemas ambientais, pode dar contribui¢cdes importantes
para a constitui¢@o de outro modelo de sociedade”.

Por isso, compreendo neste trabalho, que a EA Critico-
transformadora (TORRES, 2010; TORRES; MAESTRELLI, 2012a;
TORRES; FERRARI; MAESTRELLI, 2014; TORRES, 2018),
perspectiva de EA fundada em uma matriz que concebe a educagdo como
elemento de transformacdes socioculturais e que é desenvolvida a partir
da concepcédo de Educacdo Libertadora de Paulo Freire, pode contribuir
para a efetivacdo da educacdo emancipatdria pretendida pelo IFSC como
serd explicitado a seguir.

2.2 AEDUCACAO AMBIENTAL CRITICO-TRANSFORMADORA
2.2.1 Contexto de génese

A concepcdo de Educacdo Ambiental Critico-transformadora é
proposta e explicitada por Torres (2010), em sua tese de doutorado. A
autora ai conta que, desde sua iniciacdo cientifica, busca articulagdes
entre os fundamentos freireanos de educacéo aos da EA. Assim, com base
em seu percurso académico e profissional ela destaca que:

A partir desta trajetéria e das possibilidades de
articulacdo entre os atributos da Abordagem
Tematica Freireana e os da EA escolar é que
defendo a tese de que a dindmica de Investigagdo e
Reducdo Tematica, que envolve o0s Temas
Geradores, quando realizada no contexto escolar
permite o desenvolvimento dos principais atributos
da EA via processos  formativos e
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(re)configuragdes curriculares, propiciando a
efetivagdo da EA Critico-Transformadora escolar
(TORRES, 2010, p. 31-32).

Assim, a concepcdo de EA Critico-transformadora explicitada e
defendida em Torres (2010) emerge como uma das demandas da area de
pesquisa e acdo em EA Critica anunciada em eventos da area e apontada
em politicas publicas voltadas a EA, a saber, a busca por abordagens
tedrico-metodoldgicas criticas que permitam o seu desenvolvimento, em
contextos de educacdo escolar e de educagdo ndo-escolar.

A autora fez uma ampla revisdo de literatura sobre o uso do
referencial freireano na EA escolar e traz a tona dois destaques: 1) que
Freire € um aporte tedrico-metodolégico para a EA Critica
(SORRENTINO et al., 2005; BRASIL, 2004; 2005a; 2007a; 2009¢;
BARBOSA, 2008; LORENZETTI, 2008); 2) que Freire ndo esta sendo
utilizado na EA escolar com toda a potencialidade intrinseca a sua
pedagogia pautada em temas geradores (TORRES e DELIZOICOV,
2009).

Assim, segundo Torres e Maestrelli (2012a) ha evidéncias da
presenca de Freire na EA, especialmente nos documentos oficiais e
politicas publicas nacionais. Para Layrargues (2014), Freire é uma das
referéncias mais citadas nas propostas curriculares e nas publicacdes
brasileiras sobre EA, mas, quais pressupostos freireanos podem conferir
o caréter critico-transformador e emancipatério & EA?

Segundo Delizoicov (2013), os elementos chaves para a
compreensao e a adocao de praticas educativas freireanas sdo os conceitos
de tema gerador e de Investigacdo Tematica (FREIRE, 2014). E através
da investigacdo tematica que uma equipe de professores e especialistas
busca as situaces significativas para os alunos que as vivem e nela estdo
imersos. De acordo com o autor, sdo essas situacfes significativas, que
representam contradi¢cbes sociais e que estdo contidas nos temas
geradores, que precisam ser superadas com a finalidade de emancipagéo
dos seres humanos. Torres (2010) acrescenta ainda que essas contradigdes
provenientes das relagdes homens-mundo®®, abarcam as relagdes entre
sociedade, cultura e natureza, permitindo reorientar as premissas do agir
humano na natureza e na sociedade. Silva e Pernambuco (2014) também
compreendem que esse processo educacional, na especificidade da EA,
possibilita a formacéo de sujeitos capazes de realizar uma andlise critico-

% Freire (2014) defende uma concepgdo de educacéo que seja problematizadora
dos homens em suas relagdes com o mundo.
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transformadora das relagdes entre homem e natureza. Neste contexto, a
perspectiva de EA desenvolvida a partir da concepgdo de educacdo
libertadora e emancipatoria de Freire pode ser compreendida como EA
Critico-transformadora (TORRES, 2010; TORRES; MAESTRELLI,
2012a; TORRES; FERRARI; MAESTRELLLI, 2014; TORRES, 2018).

Da mesma forma, no caso especifico da EPT, Deluiz e Novicki
(2004) destacam que existe uma demanda pela producéo de conhecimento
sobre a relacdo educacdo, trabalho e meio ambiente. Com a inser¢do da
dimensdo ambiental na EPT, de acordo com os autores, cresce a demanda
pela investigacdo da participacdo dos atores sociais nos processos de
formulacdo e implementacdo de propostas que articulem educacéo,
trabalho e meio ambiente, sobre quais orientagdes tedrico-metodoldgicas
estdo norteando as praticas pedagogicas, bem como sobre quais sdo as
politicas e praticas de formacdo de formadores pertinentes para a
viabilizacdo da inser¢do da dimensdo ambiental na EPT.

Por acreditar que a concepgdo de EA Critico-transformadora
contempla principios que vao ao encontro dessas demandas é que nos
préximos itens serdo apresentados seus fundamentos. Apresento a
concepcdo de educagdo que fundamenta a EA Critico-transformadora, a
saber, a educacdo Libertadora de Paulo Freire, bem como a dindmica que
viabiliza a praxis critico-transformadora de EA via Abordagem Temaética
Freireana.

2.2.2 A Educacéo Libertadora

A concepcao de Educacdo Libertadora de Paulo Freire encontra-se
explicitada no capitulo 3 da sua obra Pedagogia do Oprimido e esta
pautada na dindmica de Investigacdo e Reducdo Tematica que permite a
elaboracdo de curriculos criticos via tema geradores e o desenvolvimento
de préticas pedagdgicas critico-transformadoras. E esta a concepcéo de
educacdo que fundamenta a concepcdo de EA aqui defendida.

Para Freire, é um imperativo do existir humano a acdo de
pronunciar o mundo, de transforméa-lo. Por isto, a pedagogia freireana tem
como um de seus fundamentos a dendincia de uma educagdo bancéria e
0 andncio da educacéo problematizadora e libertadora.

Na educacdo bancéria predominam as relagbes narrativas ou
dissertadoras em que a educacdo se torna um ato de depositar valores e
conhecimentos. Os educandos recebem os depdsitos para arquiva-los e o
saber, neste caso, € uma doa¢do dos que sabem para 0s que ndo sabem.
Essa educacdo tem por finalidade educar para a submissao pois negando
a dialogicidade ela “anula o poder criador dos educandos ou 0 minimiza,
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estimulando sua ingenuidade e ndo sua criticidade” (FREIRE, 2014, p.
83).

Por outro lado, os pressupostos de uma educacéo libertadora estéo
baseados na crenca na humanizacdo de educadores e educandos,
privilegiando o didlogo e a problematizacdo. Neste sentido, o dialogo é
para Freire, uma exigéncia existencial, que possibilita a comunicacéo e
permite ultrapassar o imediatamente vivido. Dialogo que, como aponta
Delizoicov (2013), envolve ndo somente aquele que precisa ocorrer entre
educador e educando, mas também o didlogo entre os conhecimentos de
ambos. Por isso, segundo Freire (2014), é imprescindivel a superacdo da
contradi¢do educador-educando pois assim “o educador ja ndo é o que
apenas educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em didlogo com o
educando que, ao ser educado, também educa” (FREIRE, 2014, p. 95-96).

Freire (2014) anuncia que a educacdo como pratica da liberdade,
pressupde a insercao critica dos homens no mundo e implica em constante
ato de desvelamento da realidade, e, como consequéncia, os educandos
vao desenvolvendo seu poder de compreensdo do mundo como uma
realidade em transformagdo. Mediante o exposto, Delizoicov (2013)
sustenta que a concepcdo educacional freireana tem como objetivo dar
aos educandos instrumentos para que tenham uma maior compreensdo
das condicGes de opressdo vividas de modo que possam atuar com a
perspectiva de transforma-las. Nesse contexto, segundo Torres (2010) o
educando passa a ser sujeito ativo de seu proprio processo de ensino-
aprendizagem, emergindo da condicdo de opresséo.

Como projeto politico e pedagégico, a educacao problematizadora
se caracteriza pela vinculagdo contextual a realidade dos sujeitos
envolvidos no processo de ensino- aprendizagem. Em vista disso, para
Freire a dialogicidade inicia “ndo quando o educador-educando se
encontra com os educandos-educadores em uma situacdo pedagdgica,
mas antes, quando aquele se pergunta em torno do que vai dialogar com
estes” (FREIRE, 2014, p. 115). Como o autor defende, para que haja
comunicagao entre educador e educando, é preciso que o educador seja
capaz de conhecer as condic¢des estruturais em que se constitui a vida dos
educandos, partindo de uma investigagdo “do que chamamos de universo
tematico do povo ou o conjunto de seus temas geradores” (FREIRE,
2014, p. 121, grifo do autor).

De acordo com Torres e Maestrelli (2014), o desenvolvimento
desta dindmica de Investigacédo Tematica (FREIRE, 2014) se caracteriza
por levar em conta um contexto de denincia das contradicdes
vividas/percebidas pelos sujeitos escolares, e por trazer o anuncio da
possibilidade de transformagdo destas contradi¢des. Neste sentido, as
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autoras apontam que a realidade passa a ser um desafio a ser respondido
e seu desvelamento se d& por meio da investigacdo tematica sintetizada
nos temas geradores.

E no terceiro capitulo da obra Pedagogia do Oprimido que Freire
explicita a dindmica de Investigagdo Tematica “que deve fundamentar
todo e qualquer projeto de educacgdo que pretende afirmar-se de modo
coerentemente progressista /emancipatério” (STRECK; REDIN;
ZITKOSKI, 2010, p. 19). Esta obra € um dos principais livros de Freire,
escrito no periodo de exilio no Chile, ja foi traduzido em mais de vinte
idiomas. Streck, Redin e Zitkoski (2010) destacam este livro como uma
obra coletiva, e ndo mais um escrito s6 de Freire, pois seu pensamento
pedagdgico é um legado que inspira diferentes experiéncias de educacao
progressista na perspectiva da emancipacao social a partir dos oprimidos.
No entanto, contraditoriamente, segundo Delizoicov (2013), esta é a parte
relativamente menos conhecida e explorada da obra de Paulo Freire. No
contexto da EA, Torres (2010) e Torres e Maestrelli (2011, 2012a)
identificam que o levantamento e uso de temas geradores no processo de
conscientizagdo dos educandos vem sendo defendido por distintos autores
da area sem, contudo, ter-se dado a explicitacdo da dinamica freireana que
os efetivam.

O foco da investigacdo tematica é a busca pela tematica
significativa que ir4 constituir a base para a elaboragdo dos programas
educativos. E, para Freire (2014), um processo de busca, de conhecimento
e de criacdo que se constitui na comunicacdo, onde educadores e
educandos sdo sujeitos do processo. “Educacgéo e investigagdo tematica,
na concepcao problematizadora da educacdo se tornam momentos de um
mesmo processo” (FREIRE, 2014, p. 142). Em vista disto, o contetido
programético na pratica problematizadora se organiza e se fundamenta na
visdo do mundo dos educandos. Parte e nasce dele, em dialogo com os
educadores, refletindo assim, seus anseios e esperangas.

Como ja sinalizado, a dindmica de investigacdo dos temas
geradores foi desenvolvida por Freire no terceiro capitulo da obra
Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 2014). Tendo carater essencialmente
conscientizador, esta dindmica traz como orientacdo um fazer
educacional que considere a realidade socio-histérica dos educandos
conforme sistematizado por Delizoicov (1982, p.29):

[...] em uma primeira etapa faz-se o levantamento
preliminar das condi¢des da comunidade, na
segunda a escolha de situagdes e a preparacdo de
suas codificacbes que serdo apresentadas na
terceira etapa, quando retorna-se a comunidade,
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para em discussdo, iniciar-se os dialogos
descodificadores e na quarta com a andlise dos
“achados” obtém-se 0s temas com 0s quais se
gerard o contetido programatico e se produzira o
material didatico.

Mediante 0 exposto, a caracterizagdo das etapas da Investigacdo
Tematica realizada a seguir, concebida para a alfabetizacdo de adultos na
educacdo ndo escolar, é baseada no terceiro capitulo da obra Pedagogia
do Oprimido (FREIRE, 2014):

- Primeira etapa:

Realiza-se a primeira aproximacgdo da equipe de investigadores
com a comunidade. No primeiro encontro, inicia-se um dialogo para a
explicitacdo da proposta de trabalho e estabelecimento de uma relagéo de
simpatia e confianga muatuas. Neste momento os investigadores
necessitam obter um ndmero significativo de pessoas que aceitem
participar diretamente, como auxiliares do processo de investigagcdo
tematica. A partir disto, a equipe de investigadores busca fazer um
reconhecimento das condicGes da localidade, por meio de visitas,
conversas informais com moradores, associagdes comunitarias e também
dados estatisticos.

Freire menciona que os investigadores em suas visitas devem fixar
seu olhar critico na area em estudo, como se ela fosse uma “codificagdo”
que os desafia. Visualizando a area como totalidade, visita apds visita,
devem tentar realizar a “cisdo” da 4rea, na analise das dimensdes parciais
que os vao impactando. Nesta etapa os investigadores devem fazer o
registro das expressdes do povo, da sua forma de ser, sua linguagem, suas
palavras, sua sintaxe, ou seja, da forma de construir seu pensamento.

O relatério elaborado, é discutido pela equipe em seminario, em
um momento de “descodifica¢do” da realidade. Todos vao expondo como
perceberam e sentiram esta situacdo existencial e quanto mais cindem o
todo e o re-totalizam, mais se aproximam dos nucleos centrais das
contradicdes em que os individuos da &rea estdo envolvidos. Estas
contradi¢des constituem situacGes-limite que, mesmo sendo realidades
objetivas e estejam provocando necessidades nos individuos, devem ser
avaliadas para que se entenda em que nivel de percepgdo delas se
encontram estes individuos, ja que esta é a visao dos investigadores e ndo
dos individuos em face de sua realidade.
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- Segunda etapa:

Na segunda fase da busca tematica os investigadores comecam a
trabalhar com os dados que recolheram, chegando a apreensdo do
conjunto de contradi¢cBes vividas pelos individuos, assim como, a
preparacao e elaboracdo das suas codificacBes que serdo apresentadas na
etapa seguinte. Como representacdes de situacfes existenciais podem ser
pintadas, fotografadas ou orais.

Freire salienta que a elaboracdo das codificagdes deve obedecer a
certos principios. Primeiramente, deve representar situa¢des conhecidas
pelos individuos envolvidos na investigacdo, possibilitando que nelas se
reconhecam. Também ndo devem ter seu ndcleo tematico nem muito
explicito, nem muito enigmatico, o que implicaria no risco de os
individuos ndo terem outra descodificagdo a fazer, sendo a que se encontra
implicita nelas, ou ainda, se enigmatico, sob o risco de fazer-se um jogo
de adivinhagdo ou “quebra-cabega”.

As codificacbes devem ser simples na sua complexidade e
constituirem objetivamente uma totalidade, desta forma, oferecendo
possibilidades plurais de andlises na sua descodificacdo, na medida em
que os sujeitos incidam sua reflex&o critica sobre elas, pois para Freire
(2014) conhecer exige codificar as partes e decodifica-las retotalizando-
as.

Apos a elaboragéo das codificacBes e de todos os possiveis angulos
tematicos nelas contidos, a equipe volta a comunidade local para iniciar a
préxima fase da investigacdo, os didlogos descodificadores.

- Terceira etapa:

Nesta etapa, a equipe de investigadores retorna a comunidade para
estabelecer os didlogos descodificadores que Freire denomina circulos de
investigacdo tematica. Segundo Freire, além do investigador que atuara
como coordenador auxiliar da descodificacdo, um psicdlogo e um
socidlogo também devem participar registrando as reacfes dos sujeitos
descodificadores. As discussdes devem ser gravadas para analise
posterior.

Para Freire “promovendo a percepc¢do da percepgdo anterior e o
conhecimento do conhecimento anterior, a descodificacdo, desta forma,
promove o surgimento de uma nova percepcdo e o desenvolvimento de
novo conhecimento” (FREIRE, 2014, p. 153). Neste sentido, ocorre a
discussdo problematizada das contradi¢gdes vividas pela comunidade
através da descodificacdo do material elaborado na etapa anterior.
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Ao investigador cabe desafiar os individuos cada vez mais, ndo s
problematizando a situacdo existencial codificada, mas também
problematizando as respostas que vdo aparecendo no decorrer do
processo, fazendo com que os participantes exponham sentimentos e
opinides que ndo colocariam em circunstancias diferentes.

- Quarta etapa:

Ao final das descodificagdes, se inicia a Ultima etapa, em que 0s
investigadores comegam o estudo sistematico e interdisciplinar dos dados
levantados. A medida que se vai analisando as gravagdes e anotagdes do
circulo de investigacdo, vao surgindo os possiveis temas e, a partir destes
se faz a delimitacdo tematica. Em seguida, cada especialista, dentro de
sua area de atuacdo, apresenta a equipe interdisciplinar o projeto de
“reducdo” de seu tema:

Na ‘redugdo’ tematica, que ¢ a operagdo de ‘cisdo’
dos temas enquanto totalidades, se buscam seus
nicleos fundamentais, que sdo as suas
parcialidades. Desta forma, ‘reduzir’ um tema é
cindi-lo em suas partes para, voltando-se a ele
como totalidade, melhor conhecé-lo (FREIRE,
2014, p. 161-162).

Dando continuidade ao processo, cada projeto especifico é
discutido e as sugestbes dos varios especialistas sdo anotadas. Estas
sugestdes “ora se incorporam a ‘redu¢do’ em elaboragdo, ora constardo
dos pequenos ensaios a serem escritos sobre o tema ‘reduzido’, ora uma
coisa e outra” (FREIRE, 2014, p. 160). Para o autor, estes ensaios, a que
se juntam sugestBes bibliograficas, sdo material importante para a
formagdo dos educadores-educandos que trabalhardo nos circulos de
cultura.

A equipe interdisciplinar poderéa ainda propor alguns temas que
ndo foram sugeridos durante a investigacdo, que Freire chama de temas
dobradica. Eles podem auxiliar na compreenséo de dois temas da unidade
programética, ou mesmo podem conter em si as relacbes a serem
percebidas entre o conteido geral da programac&o e a visdo de mundo da
comunidade.

Apos a “redugdo” retoma-se 0 processo de codificacdo para a
escolha do canal de comunicacdo e sua representacdo. Na sequéncia
comeca a produgdo de material didatico. Freire sugere fotografias, slides,
cartazes, artigos de revistas e jornais, entrevistas com especialistas,
dramatizagdes:
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Preparado todo este material, a que se juntariam
pré-livros sobre toda esta temética, estara a equipe
de educadores apta a devolvé-la ao povo,
sistematizada e ampliada. Temética que, sendo
dele, volta agora a ele, como problemas a serem
decifrados, jamais como contelldos a serem
depositados (FREIRE, 2014, p. 164).

Como destaca Torres (2010), nos circulos de cultura as
codificacbes sdo o0 ponto de partida para o desenvolvimento do contetdo
programatico e do processo de descodificacdo da tematica significativa
“reduzida” nele contemplado. Portanto, segundo a autora, 0 processo de
codificacdo-problematizacio-descodificacdo encontra-se presente, nédo
somente ao longo da dindmica de investigacdo tematica e de reducdo
temética para a elaboragdo de conteldos programaticos pautados em
temas geradores, mas também na etapa de desenvolvimento dos mesmos,
nos circulos de cultura.

Assim, a concepgdo freireana, que é uma opgdo politico-
pedagdgica, fundamenta praticas educativas critico-transformadoras a
partir da situacdo existencial e concreta dos educandos, com uma
metodologia baseada na dialogicidade, pois para Freire (2014, p. 136)
“Iinvestigar o tema gerador é investigar, repitamos, o pensar dos homens
referido a realidade, é investigar seu atuar sobre a realidade, que é sua
préxis”. Esta concepcdo de educagdo esta em sintonia com as diretrizes
dos IFs que entende que a formagéo do trabalhador deve contribuir para
tornar esse cidaddo um agente politico, que compreende sua realidade e é
capaz de ultrapassar os obstaculos que ela apresenta (MEC, 2010).

A alfabetizacdo de adultos foi o campo da educagéo privilegiado
na pratica tedrica de Paulo Freire, mas segundo Soares (2013), a
concep¢do freireana de educacdo se universalizou por apresentar
elementos organizadores e conceitos construidos na préatica e observagao
de grupos aprendentes, sendo hoje adotado em diferentes niveis
educacionais e diversas faixas etarias. Entretanto, como alerta Delizoicov
(2013), por ter sido concebida para a alfabetiza¢éo de adultos na educagéo
informal, sua implementacao na escola exige um processo de transposicao
gue demanda investigacdo, o que sera apresentado a seguir.

2.2.3 A Abordagem Tematica Freireana via Investigacdo Tematica
na educacao escola

De acordo com Torres (2010) e Delizoicoiv (2013), trés
importantes projetos oriundos da transposicdo da dindmica educacional
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freireana para o contexto da escola foram desenvolvidos em sistemas
publicos de ensino. As etapas da Investigacdo Tematica sistematizadas
por Freire (2014) e descritas anteriormente, foram adaptadas pela
primeira vez no contexto da educacdo formal no ambito do projeto
Formacéo de professores de Ciéncias Naturais, desenvolvido na Guiné
Bissau entre os anos de 1979 e 1981, com o objetivo de formar
professores de ciéncias naturais para as 5% e 6% séries do ensino
fundamental (DELIZOICOV, 1982; 1983; ANGOTTI, 1982). Além
deste, outros dois projetos se destacaram na transposi¢ao dos pressupostos
freireanos: o projeto intitulado Ensino de Ciéncias a partir de Problemas
da Comunidade, realizado no Rio Grande do Norte, no periodo de 1984 a
1989, que tinha como objetivo a formagéo de professores que atuam nas
séries iniciais do ensino fundamental (PERNAMBUCO, DELIZOICOV
e ANGOTTI, 1988; PERNAMBUCO, 1994); e o0 projeto
Interdisciplinaridade Via Tema Gerador, desenvolvido no municipio de
Sdo Paulo, entre os anos de 1989 e 1992, quando Paulo Freire foi
Secretario Municipal da Educacdo, envolvendo o ensino das varias
disciplinas escolares e da elaboracdo do curriculo das escolas
(PONTUSCHKA, 1993; BRASIL, 1994; TORRES, CADIZ e WONG,
2002). Posteriormente, entre 1994 e 2003, Silva (2004) desenvolveu um
trabalho interdisciplinar pautado na dindmica freireana de reorientacdo
curricular via tema gerador, em diferentes secretarias estaduais e
municipais do Brasil*°.

A perspectiva da Abordagem Tematica Freireana proposta por
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009) baseia-se nos pressupostos da
educacdo progressista de Paulo Freire e George Snyders, educadores que
propdem um ensino baseado em temas obtidos mediante um processo
investigativo, de modo a contemplar as contradi¢des sociais da realidade
local/global. Sua organizagdo se diferencia da ldgica tradicional de
estruturacdo do curriculo em que os conteldos sdo pontos de partida para
direcionar o ato educativo. Na Abordagem Tematica Freireana, os temas
que emergem de contradigdes sociais vivenciadas pelos estudantes séo

39 Silva (2004) destaca os seguintes municipios: Angra dos Reis — RJ (1994-
2000); Porto Alegre — RS (1995-2000); Caxias do Sul — RS (1998-2003);
Chapecd, SC (1998-2003); Gravatai — RS (1997-1999); Vitoria da Conquista —
BA (1998-2000); Esteio — RS (1999-2003); Belém — PA (2000-2002); Macei6 —
AL (2000-2003); Dourados — MS (2001-2003); Goiania — GO (2001-2003);
Criciima— SC (2001-2003), dentre outras, além do processo Constituinte Escolar
no Estado do Rio Grande do Sul (1998-2001) e da implementagdo da proposta
por ciclos de formagdo no Estado de Alagoas (2001-2003).
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considerados pontos de partida para estruturar todo o processo didatico-
pedagdgico (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009). Estes
temas geradores, segundo Torres (2010) configuram-se tanto como objeto
do conhecimento, em uma dimenséo epistemoldgica, quanto como objeto
de estudo, em uma dimenséo educativa. Deste modo, segundo a autora, a
configuragdo de curriculos nesta perspectiva representa uma forma de
pensar e fazer curriculo de modo reflexivo e critico, integrando teoria e
pratica, pesquisa e intervencao pedagdgica. Para a autora, a Abordagem
Tematica Freireana permite que:

[...] educandos e educadores se tornem sujeitos
ativos do processo de ensino e aprendizagem, uma
vez que ambos participam do processo de
investigacdo e reducdo dos temas geradores de
curriculos criticos, cujas etapas envolvem o
processo de codificagdo-problematizacéo-
descodificacdo das tematicas significativas da
realidade investigada (TORRES, 2010, p. 85).

Em sua dimensdo epistemolédgica, a Abordagem Tematica
Freireana, tem como referéncia a premissa de que o conhecimento ocorre
na interacdo ndo neutra entre sujeito e objeto. Assume um sujeito coletivo
constituido em todas as esferas da existéncia humana, a da pratica
produtiva, da pratica social e a da préatica simbolizadora, e que, por isso,
é um sujeito ndo neutro. O sujeito é também entendido como ontoldgico
e epistémico, ou seja, aquele que tem a capacidade de se apropriar de
conhecimentos. Esta interacdo entre sujeito e objeto, implica também em
objetos ndo neutros, “isto é, objetos que estdo em determinado contexto
de relagdes que lhes confere uma significacdo” (DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p. 184).

Na dimensao educativa, a Abordagem Tematica Freireana, propde
0 ensino baseado em temas, os temas geradores, que representam o0s
objetos de conhecimento, ou seja, assumem o papel de objeto de estudo
do processo educativo sendo o ponto de partida para a abordagem do
conhecimento cientifico pelo professor.

Ja a dimensdo didatico-pedagégica da Abordagem Tematica
Freireana esté voltada & apreensdo e problematizac¢&o do conhecimento de
educandos e educadores sobre os temas geradores, e também para a
formulacéo de problemas pelos educadores durante o processo de ensino-
aprendizagem. Como afirmam Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009,
p. 196):
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Problematiza-se, de um lado, o conhecimento sobre
as situagbes significativas que vai sendo
explicitado pelos alunos. De outro, identificam-se
e formulam-se adequadamente os problemas que
levam a consciéncia e necessidade de introduzir,
abordar e apropriar conhecimentos cientificos.

Por conseguinte, a transposicdo desta dindmica para o contexto
escolar foi sistematizada por Delizoicov (1982; 2013), em um processo
caracterizado por cinco etapas que sdo referéncia fundamental para o
desenvolvimento de projetos educativos na area de Educacdo em
Ciéncias:

- Primeira etapa (levantamento preliminar):

Momento em que se faz um reconhecimento do ambiente em que
vive o aluno. Nesta primeira aproximacdo com a realidade local se realiza
um levantamento de informacGes da comunidade através de visitas e
conversas informais, além de dados obtidos em jornais, érgdos publicos,
etc.

- Sequnda etapa (analise das situacdes e escolha das codificacdes):

A partir da analise dos dados recolhidos ocorre a escolha de
contradigdes sociais vivenciadas pelos envolvidos e a preparacédo das suas
codificacdes.

- Terceira etapa (dialogos descodificadores):

As situagdes significativas codificadas sdo discutidas e
problematizadas com a comunidade e uma vez legitimadas obtém-se o
Tema Gerador.

- Quarta etapa (reducdo tematica):

Neste momento, a partir da compreensdo do tema, os professores
vao planejar sua abordagem no processo educativo. O objetivo é elaborar
o0s contetidos programaticos e identificar os conhecimentos disciplinares
necessarios para o entendimento dos temas.

- Quinta etapa (trabalho em sala de aula):

Esta etapa corresponde aos circulos de cultura (FREIRE, 2014)
realizados nos cursos de alfabetizacdo de adultos, por Freire. Para a
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efetivacdo deste momento, se faz necessario contemplar as quatro etapas
anteriores que visaram a obtencdo, o estudo e o planejamento dos temas
geradores pela equipe escolar envolvida no processo educativo. Assim,
se retoma a acdo educativa em sala de aula, com todo o programa a ser
desenvolvido, assim como com os materiais didatico-pedagdgicos
sistematizados.

Em vista disto, para planejar e implementar atividades em sala de
aula fundamentadas nessa abordagem, foram propostos os Trés
Momentos Pedagdgicos, embasados no tripé da codificagdo-
problematizacdo-descodificacdo (FREIRE, 2014), tendo como eixo
estruturante a problematizacdo dos conhecimentos. Estes momentos
foram assim caracterizados de acordo com Delizoicov e Angotti (1991) e
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009):

- Problematizagdo inicial: o professor problematiza as situagdes
significativas que os estudantes conhecem e presenciam e que estdo
contidas no tema. S8o abordadas questBes relacionadas a realidade dos
educandos de modo a contribuir para que eles se sintam desafiados a
expressarem 0s seus conhecimentos a respeito dos questionamentos que
estdo sendo efetuados e sintam a necessidade de obterem outros
conhecimentos, que ainda ndo possuem.

- Organizagdo do conhecimento: momento em que, sob a orientacdo do
professor, os conhecimentos necessarios para a compreensao dos temas e
da problematizacéo inicial sdo estudados.

- Aplicagdo do conhecimento: séo retomadas as questdes trabalhadas
durante a problematizacdo inicial, na perspectiva de analisar se 0s
conhecimentos foram incorporados pelos educandos. Na abordagem
sistematica do conhecimento incorporado pelo aluno, pode-se analisar e
interpretar as situac@es iniciais que determinaram seu estudo, além de
outras que, embora nao estejam diretamente ligadas ao momento inicial,
possam ser compreendidas pelo mesmo conhecimento.

Entretanto, como alerta Delizoicov (2013), o uso em sala de aula
dos trés momentos ndo deve ser compreendido como um “método de
ensino” a ser empregado mecanicamente, sendo fundamental que, a partir
dos dados da investigacdo tematica, sejam problematizadas as falas dos
alunos. Segundo Munchen e Delizoicov (2014) uma caracteristica dessa
dindmica, é a apresentacdo dos assuntos como problemas a serem
resolvidos, sendo propostos a partir da experiéncia de vida dos educandos,
0 que possibilita que tais problemas sejam compreendidos por meio de
conhecimentos que os alunos ainda ndo possuem. Neste sentido, “ao se
problematizar, de forma dialdgica, pretende-se que 0s conceitos sejam
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integrados a vida e ao pensamento do educando” (MUNCHEN;
DELIZOICOV, 2014).

Ainda em relagéo a transposigao da dindmica educacional freireana
para 0 contexto da escola, segundo Delizoicov (2013), desde 1993
secretarias de educacao de cidades brasileiras administradas por partidos
de esquerda tem se referenciado na iniciativa implantada nas escolas
publicas de Séo Paulo (quando Paulo Freire foi Secretario Municipal da
Educacdo) para a implementagdo de curriculos escolares critico-
transformadores. Neste sentido, Silva (2004), assessor pedagogico destes
Movimentos de Reorientacéo Curricular via Temas Geradores, amplia 0s
estudos referentes a este processo de transposicao, tendo como referéncia
atividades realizadas na Educacdo Bésica envolvendo equipes
interdisciplinares de diversas secretarias municipais de educacdo. Silva
(2004) estrutura a “Praxis Organizativa Curricular via Tema Gerador”
em cinco momentos, dentre os quais, segundo Torres (2010), trés estdo
inseridos no contexto das cinco etapas da Abordagem Tematica Freireana
(ANEXO A). Para a autora, ao inserir nesta dindmica novos elementos,
Silva (2004) potencializa o seu desenvolvimento no contexto escolar.
Estes momentos foram organizados por Silva (2004) da seguinte forma:

- Momento | (Desvelamento do real pedagdgico a partir das necessidades
imanentes da prética):

Neste momento se problematizam as praticas educativas e
curricular vigentes a partir da identificacdo de situacdes conflituosas
vivenciadas pela comunidade escolar e que sejam entendidas por eles
como limitrofes, e incompreensiveis a partir do paradigma pedagdgico
vigente:

O que se busca sdo os conflitos, as tensdes e as
contradi¢bes entre o discurso social e a pratica
pedagOgica. Nesse sentido, a praxis tem na
autorreflexdo coletiva seu primeiro movimento,
que ainda se caracteriza como tomada de
consciéncia sobre a rotina vivenciada pela
comunidade escolar (SILVA, 2004, p. 209).

Uma das estratégias para o inicio do dialogo é o questionamento
amplo da descricdo da escola que temos e da escola que queremos,
procurando ouvir e envolver todos os segmentos escolares evidenciando
os diferentes pontos de vista e anseios presentes em uma mesma préatica
escolar. Neste momento também ocorrem reunides preparatérias
concebidas como processo de formacao do educador pesquisador onde
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ocorre 0 planejamento, a problematizacdo e a discussdo para a
organizacéo da pesquisa sociocultural®.

- Momento Il (Resgate de falas significativas constituindo sentido a
pratica: elegendo temas/contratemas geradores):

No levantamento preliminar da realidade local sdo coletados e
sistematizados os dados estatisticos e quantitativos obtidos em visitas a
6rgdos publicos e privados, associacdes de moradores, igrejas, etc.
Também ¢é realizado um levantamento do histérico da ocupacédo do solo
na regido, das transformacles socioecondmicas e dos impactos
ambientais que ocorreram ao longo do tempo, além de entrevistas com
moradores, representantes comunitarios, pais e alunos, equipe escolar.
Com todo este material, sdo sistematizados o0s registros e organizadas as
falas em um dossié.

Ap0s a coleta dos dados no levantamento preliminar e sua posterior
organizacao e sistematizacdo, passa-se a escolha dos possiveis Temas
Geradores para a comunidade local. Sdo as falas da comunidade a
referéncia fundamental para desencadear o processo pedagodgico. Os
dados sdo interpretados pelos educadores procurando tragar um perfil do
atendimento social e das condi¢des de vida da regido, além de também
saber quais as falas significativas mais frequentes, que revelem
necessidades, situacbes problematicas sujeitas a tensGes entre
conhecimentos contraditérios, bem como das possiveis relages e
solugdes que a comunidade vislumbra para os problemas vivenciados. Da
problematizacdo das falas selecionadas se busca levantar hipdteses de
possiveis temas geradores e suas concepgdes reversas, os contratemas®.,
De acordo com Silva (2004, p. 221) os temas geradores sdo:

40 Segundo Silva (2004) o levantamento preliminar, a investigacio da realidade
local ou a pesquisa sociocultural sdo diferentes nomenclaturas regionais para uma
mesma pratica do educador-pesquisador. O fundamental é buscar formas de
pesquisar dados qualitativos que correspondam as diferentes concepgdes e
leituras de realidade que os segmentos envolvidos possuam.

“1 Silva (2004, p. 230) cita como exemplo para facilitar a compreensdo da relacdo
dialética entre tema e contratema a falta de &gua em um bairro de Séo Paulo. Este
problema era compreendido pela comunidade como uma fatalidade em funcéo da
estiagem que ocorria na época. Porém, embora houvesse um rodizio na
distribuicdo da &gua, o bairro em questdo era preterido em relagdo aqueles com
maior infraestrutura e recursos econdmicos. Foi caracterizado como tema gerador
a fala “A falta de dgua ¢ uma fatalidade natural” e, como contratema, a visdao dos
educadores sintetizada na proposigdo: “A falta de agua ¢ reflexo
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[...] uma sintese organizacional dessas falas
significativas selecionadas que orienta a
sistematizacdo da dindmica pedagdgica que se
pretende implementar - sdo as ‘“situagdes-
limites” de Freire ([1968] 1988) que, para se
tornarem objetos da praxis pedagdgica, devem
ser passiveis de contraposicdes pela visdo
critica do coletivo dos educadores sobre a
mesma realidade e andlise de tais situacdes,
buscando-se assim, superacdes e solucdes até
entdo despercebidas pela comunidade.

- Momento Ill (Contextualizacdo e percurso do dialogo entre falas e
concepcoes da realidade local: rede tematica e questdes geradoras):

Neste momento comeca a elaboragdo de uma rede tematica a fim
de correlacionar os distintos aspectos identificados tanto na visdo da
comunidade/alunos quanto na visdo dos educadores. Ela permite que a
selecdo dos conteudos escolares contemple tanto o conhecimento
cientifico quanto o conhecimento dos educandos acerca da realidade. Nas
palavras de Silva (2004, p.250), a rede tematica é:

[...] uma tentativa de registrar o dialogo reflexivo e
analitico entre os olhares e linguagens, entre
pensamentos e concepgbes de realidade, uma
primeira aproximagdo consciente entre essas
diferentes representacfes coletivas. Dai ser uma
sistematizacdo dos discursos, um esquema
provisorio que cumpre a funcdo pedagdgica de
estabelecer possibilidades e critérios para a selegéo
de conhecimentos programaticos interdisciplinares
e atividades pedagdgicas dialégicas.

E um recurso organizador e catalisador que auxilia 0 processo
coletivo de construgdo dos programas escolares e de material didatico-
pedagdgico a partir das demandas da realidade em que a escola esta
inserida. Mais do que um simples registro do processo, € um
distanciamento e uma “releitura” coletiva da realidade em que a escola
estd inserida. Por isto, uma rede tematica s6 pode ser construida e
compreendida de forma efetiva por seus autores, estando delimitada
historicamente no tempo e no espago.

de uma distribui¢do desigual dos bens sociais.”
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- Momento IV (Planejamento e organizacdo pedagdgica da prética
critica):

Inicia-se a selecdo do conhecimento universal sistematizado pelas
Areas do Conhecimento a partir das falas e das analises relacionais da
realidade local, ordenando as relagdes e vislumbrando topicos
programaticos e conhecimentos pertinentes a compreensao da rede. Neste
sentido, evidenciam-se os limites explicativos da comunidade, mas
também “quais deverdo ser os topicos abordados para ‘desembaracar’ as
visOes, desobstruindo-as das contradi¢cBes sociais, reconstituindo
concepgdes sobre o contexto vivido” (SILVA, 2004, p. 264).

Apbs o esboco das programacbes comeca o planejamento e
sistematizacdo das praticas de sala de aula, organizando préaticas
dialégicas concretas que, vivenciadas, recapitulem todo o processo
problematizador e dindmico de construcdo curricular. Silva (2004)
propdem para a organizagao do dialogo em sala de aula os Trés Momentos
Pedagdgicos (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1991; DELIZOICQV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009) anteriormente descritos.

- Momento V (Reorganizacdo coletiva da escola a partir do fazer
pedagdqgico):

Este é 0 momento em que acontece uma autorreflexdo coletiva para
avaliar se ocorreram de fato as transformagfes desejadas no processo
curricular em desenvolvimento. Aos poucos a escola deve reorganizar
seus tempos e espacos, suas reuniGes pedagoégicas, 0s critérios dos
conselhos escolares, as prioridades de sua rotina, de modo que ao longo
do tempo va acontecendo a construgdo de um novo senso comum. Neste
sentido, “o resgate historico consciente das praticas educativas
institucionais, revelando as contradi¢fes que as permeiam, pode auxiliar
no esclarecimento do que seja significativo para a comunidade escolar”
(SILVA, 2004, p. 301).

A escola deve se organizar para que acontegam momentos
periddicos de reflexdo e de reconstrucdo curricular a partir das
dificuldades que a préatica apresenta. Estes momentos coletivos regulares
envolvendo professores e equipe técnica, e em alguns momentos
especificos, com a participacdo da comunidade local e de assessores de
diferentes areas da equipe pedagdgica, “¢ uma exigéncia para tornar
exequivel a proposta de reorientagéo curricular” (SILVA, 2004, p. 306).

Mediante o exposto, Torres (2010) identifica correlagdes tedricas
entre a dindmica da Abordagem Tematica Freireana (DELIZOICOV,
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ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2002) e a Praxis Curricular via Tema
Gerador (SILVA, 2004), e destaca que:

[...] Silva (2004) além de envolver todas as &reas
do conhecimento e as distintas modalidades de
educacdo, no ambito das redes municipais de
ensino, inseriu nesta dindmica novos elementos
que vieram a potencializar o desenvolvimento da
Abordagem Temaética Freireana no contexto
escolar, de forma a poder considera-la como uma
possivel abordagem tedrico-metodoldgica que
implica em  formacdo  permanente  de
educadores(as) para a construgdo de curriculos
interdisciplinares via temas geradores na
perspectiva de uma  educagdo  critico-
transformadora (TORRES, 2010, p. 143-144).

Por conseguinte, o desenvolvimento da dinamica de Investigacao
Tematica (FREIRE, 2014), no contexto escolar, se configura na
Abordagem Temética pautada em temas geradores (DELIZOICQV,
ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2009; SILVA, 2004) denominada neste
trabalho de Abordagem Temédtica Freireana. Neste contexto, concordo
com Torres (2010) e considero que a dindmica contempla, ndo s6 a
identidade filosofico-politica da pedagogia freireana, mas também,
elementos organizativos fundamentados em critérios epistemol6gicos,
educacionais e pedagogicos que permitem o trabalho didatico-pedagégico
dos temas geradores no contexto escolar. Para ela, a Abordagem Tematica
Freireana tem a potencialidade de efetivar principios da EA escolar em
uma perspectiva Critico-transformadora, ao que ela denomina Educagéo
Ambiental Critico-transformadora. Portanto, argumenta-se aqui, que a
EA Critico-transformadora contribui com o desafio de construcdo de uma
educacdo emancipatoria pretendida pelos IFs no contexto da EPT.

2.2.4 O quefazer da Educacdo Ambiental Critico-transformadora no
contexto escolar

A partir de um resgate histérico e do estudo do processo de
traducdo e assimilacdo das orientagcBes provenientes do movimento
ambientalista no mundo para o contexto nacional, Torres (2010) e Torres
e Maestrelli (2011; 2012b) identificaram as principais orientagdes
voltadas ao desenvolvimento da EA no contexto escolar, ou seja, 0s
atributos da EA escolar brasileira. Na analise que realizaram dos
principais eventos e documentos oficiais que influenciaram o contexto de
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desenvolvimento da EA no Brasil, as autoras destacam a forte influéncia
dos fundamentos da EA estabelecidos ao longo das grandes conferéncias
ambientais no mundo, desencadeando no Brasil um lento processo de
criacdo de ministérios, departamentos e secretarias governamentais na
area de EA e de institucionalizacéo de politicas publicas voltadas a EA.
O estudo evidenciou também que a vertente de EA Critica vem sendo
assimilada no contexto de elaboracdo e implementagdo das politicas
publicas brasileiras voltadas a EA, cuja concepcao educacional de Paulo
Freire mostrou ser uma das possibilidades de fundamentacéo teérico-
metodoldgica no ambito desta vertente.

Com estes estudos, Torres (2010) e Torres e Maestrelli (2011;
2012b) apontam que as orientacOes das politicas publicas voltadas a EA,
a partir do final da década de 1990, acenam para uma perspectiva Critica
de EA com base em principios como:

[...] o cardter permanente da EA; a concepgdo
globalizante de meio ambiente; a articulagdo entre
as dimensdes local/global; a
multidisciplinaridade/interdisciplinaridade; 0
pluralismo metodolégico, a contextualizagdo; a
participacdo; a cooperacdo; a solidariedade; a
igualdade; o0 respeito; a dimensdo de
sustentabilidade; a dimensdo da relagdo
individual/coletivo; a dimensdo da EA como ato
politico e ideoldgico voltado ao pensamento critico
e inovador (TORRES, 2010, p. 64).

Os principios elencados estdo em sintonia também com as DCNEA
(BRASIL, 2012), que em seu texto destaca o papel transformador e
emancipatorio da EA. Nesta diregdo, Torres (2010) e Torres e Maestrelli
(2012b) indicam que os temas geradores, na perspectiva freireana, podem
ser considerados importantes instrumentos no processo de efetivacédo dos
principios da EA no curriculo escolar de forma interdisciplinar. A busca
pela emersdo da consciéncia critica, nesta perspectiva, implica na
consideragao das relagfes homens-mundo que, no contexto da EA Critico-
Transformadora, podem ser entendidas a partir das relagdes existentes
entre cultura/sociedade e natureza.

Em vista disto, ao reconstituir a dindmica desenvolvida por Silva
(2004) descrita anteriormente, Torres (2010), identificou e evidenciou
alguns dos principios da EA implicitos no contexto da Abordagem
Tematica Freireana e que caracterizam as praticas de EA, em uma
perspectiva Critico-Transformadora. S8o estes os principios da EA
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Critico-transformadora que serdo considerados como critérios para a
analise das concepcdes e praticas de EA do IFSC:

[...] o trabalho coletivo; a contextualizagdo dos
problemas locais; a relagdo entre escola e
comunidade (processos educativos participativos);
a relacdo entre a dimensdo local e global; a
interdisciplinaridade; a produgdo e a disseminacgao
de materiais didatico-pedagdgicos; a relagdo entre
a dimensdo individual/coletivo; a perspectiva
critica e problematizadora do conhecimento; a
abordagem globalizante de meio ambiente; a
cooperagdo; o respeito; a solidariedade; a igualdade
(TORRES, 2010, p. 179).

Portanto, tendo como referéncia as relacdes teoricas estabelecidas
por Torres (2010) entre a Abordagem Tematica Freireana e a EA Critico-
transformadora, pesquisadores tém realizado aprofundamentos e
desenvolvido processos formativos em parceria com professores da
educacdo bésica através da construcdo de programas curriculares
pautados no referencial freireano.

Com o intuito de contribuir para a insercdo da dimensdo critica dos
problemas ambientais em uma escola publica estadual de S&o Paulo,
Miiller e Torres (2015), realizaram a investigacdo de temas geradores e a
elaboracédo de propostas de praticas de EA tendo em vista a efetivacdo de
alguns fundamentos da EA Critico-transformadora. Com base na
dindmica da Abordagem Tematica Freireana foi realizado um
levantamento de dados sobre a escola e a comunidade, o resgate de falas
significativas, a obtencdo de Temas Geradores, a constru¢do de uma Rede
Tematica e a reducdo tematica. Na etapa de redugdo tematica,
fundamentando-se nos dados da pesquisa obtidos pelo desenvolvimento
da Investigagdo Tematica, as autoras elaboraram uma sequéncia didatica
com intuito de construir um programa de contelidos especificos na area
de Ciéncias, possibilitando uma formacdo problematizadora e critica e
gue busca superar os limites explicativos dos educandos com relacéo as
contradig@es por eles vividas. Segundo as pesquisadoras, a realizacdo da
Abordagem Tematica na escola permitiu a efetivacdo de principios da EA
Critico-transformadora como: a contextualizacdo, a problematizacéo, a
articulagdo entre as dimensdes local/global, o engajamento, a dimenséo
da relacédo individual/coletivo, a democracia, a igualdade e a dimensao da
EA como ato politico e ideoldgico voltado ao pensamento critico e
inovador.
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Para elaborar propostas criticas de EA contextualizadas as
realidades e demandas de comunidades do Vale do Jequitinhonha,
Renaud, Sanchéz e Rocha (2017), empregaram uma combinacdo da
perspectiva de Investigacdo Acdo Participante com a metodologia da
Abordagem Tematica Freireana. O estudo foi pensado a partir de uma
investigagdo inicial que revelou situacGes e demandas que serviram de
base para a construcdo de propostas de a¢éo envolvendo a participacdo da
comunidade na reflexdo acerca das condi¢fes socioambientais da regiao,
bem como na busca pela resolucdo dos problemas vivenciados por ela.
Esse processo de reflexdo deu origem a quatro categorias de temas-
geradores: Agua-Clima; Agricultura-Alimentacdo; Biodiversidade-
Ecologia; Infancia-Juventude. A pesquisa identificou a cultura popular,
0s saberes locais e as memorias bioculturais das comunidades como
elementos importantes para pensar o processo de contextualizacdo de
acOes pedagdgicas de EA em uma perspectiva Critico-transformadora. Ao
analisar este trabalho foi possivel identificar alguns principios da EA
Critico-Transformadora descritos em Torres (2010) como: trabalho
coletivo, interdisciplinaridade, contextualizacdo dos problemas locais,
articulagdo entre as dimensdes local/global, processos educativos
participativos (relacdo escola-comunidade) em uma perspectiva critica e
problematizadora.

Torres et al (2017) descrevem e analisam criticamente um processo
de formacdo de professores e alunos em uma escola publica paulista,
viabilizado pelo grupo de biologia do PIBID (Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo & Docéncia) da Universidade Federal de Séo Carlos
campus Sorocaba, denominado Meio Ambiente e Salde. O processo de
formacéo foi desenvolvido entre 2014 e 2015 e o trabalho do grupo na
escola baseou-se nos fundamentos e procedimentos tedrico-
metodoldgicos da dindmica da Abordagem Tematica Freireana. Foram
desenvolvidas no periodo as trés primeiras etapas da dindmica e foram
obtidas as seguintes situacdes-limite de melhores condicGes de vida para
a comunidade escolar: problemas ambientais como a contaminacdo dos
rios e areas verdes; consequentes riscos a salde da comunidade;
insatisfacdo com os ambientes destinados ao lazer; falta de identificagéo
como 0 ambiente escolar e suas proximidades. A identificacdo dessas
situacdes possibilitou o desenvolvimento da EA Critico-transformadora
na escola através das atividades de formacéo articulando pesquisa e acéo,
teoria e préatica, conhecimento de senso comum e conhecimento
sistematizado, contradi¢des sociais locais e contradi¢@es sociais globais.

Baptista, Benites e Sanchez (2017) realizaram um estudo com o
objetivo identificar elementos da cultura Guarani e ampliar propostas de
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EA no sistema escolar indigena diferenciado do Rio de Janeiro. Uma das
dificuldades enfrentadas pela comunidade € o sistema escolar da regido
que ndo possui ferramentas para acolher as criangas Guarani. Devido a
isso, decidiram formar uma escola dentro da aldeia, com a constru¢do do
curriculo pensado por eles mesmos e com o auxilio de professores e
alunos das universidades e entidades do Estado que se uniram para dar
apoio e suporte a comunidade. Foi realizada uma Investigagdo Tematica
com o intuito de identificar temas geradores a partir de elementos da
cultura e dia-a-dia Guarani para serem abordados na EA, nas aulas de
ciéncias numa perspectiva Critico-transformadora. Dentre varias
possibilidades, os autores destacam trés reducBes tematicas na
perspectiva de temas geradores: Nhe’é, Tembiu Pord e Yvy Pord. Tais
elementos podem ser considerados marcadores epistemol6gicos, ou seja,
chaves de compreensdo e conexao entre culturas para se garantir equidade
e a possibilidade de didlogos de saberes e aprendizagens mutuas e
equanimes. Além disso, de acordo com os autores:

Esses conceitos Guarani que também funcionam
como temas geradores, trazem consigo uma praxis
Freiriana, porque ndo sO explicam o mundo
indigena, como também estruturam a maneira
como se relacionam com o mesmo. Assim, 0
conhecimento tradicional orienta as praticas sociais
e vice-versa. (BAPTISTA, BENITES e
SANCHEZ, 2017, p. 9).

Diante disso, segundo Torres (2010), a perspectiva de uma
educacdo escolar voltada a formagdo e ao exercicio da cidadania, com
vistas a construcdo de conhecimentos e praticas que conduzam a
construcdo de sociedades sustentaveis, o que esta em sintonia com 0s
objetivos e pressupostos da EA Critica, pode se dar de modo critico-
transformador mediante o desenvolvimento da dindmica de Abordagem
Tematica Freireana, uma vez que ela permite a efetivagdo de pressupostos
da EA Critico-transformadora. As praticas escolares resultantes desta
dinamica estdo afinadas com elementos que caracterizam as praticas em
EA Critico-Transformadora. O trabalho educativo a partir de temas
geradores acaba por contemplar o estudo das relagfes entre os aspectos
sociais e naturais do ambiente (relacdo sociedade/cultura e natureza), no
contexto da estruturacdo de curriculos criticos e desenvolvimento de
praticas escolares transformadoras.

Com efeito, cabe ressaltar que os principios da EA Critico-
transformadora estdo presentes ao longo do desenvolvimento da dindmica
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da Abordagem Tematica Freireana. Portanto, um quefazer de EA Critico-
transformadora (TORRES, 2010) voltado para uma perspectiva
emancipatoria perpassa pelos seguintes momentos: investigacdo de
problemas ambientais que representam contradicdes sociais
(viabilizando a abordagem globalizante de meio ambiente, a
contextualizagdo dos problemas ambientais locais e sua articulagdo com
as dimens@es local/global); elaboracdo de programas de EA criticos,
pautados em temas geradores (onde se efetivam o trabalho coletivo e a
interdisciplinaridade) e o desenvolvimento de praticas pedagogicas
critico-transformadoras  (possibilitando a construgdo de uma
representacdo social de meio ambiente globalizante e a de uma
perspectiva critica e problematizadora do conhecimento).

Mediante o exposto, observa-se que ha décadas pesquisadores vém
estudando e propondo a organizacdo curricular a partir das ideias e da
concepcdo freireana de educacdo. E uma realidade a transposicdo da
dindmica educacional freireana para o contexto da escola béasica e agora,
mais recentemente na area especifica da EA, entretanto, e na EPT?
Slonski (2017) afirma que as ideias de Paulo Freire vém se fazendo
presentes em teses e dissertagdes da area, e que, predominantemente, 0s
trabalhos que investigam o contexto da EPT e que utilizam o autor como
referencial tedrico o fazem com coeréncia, defendendo uma opgdo
politico-pedagdgica emancipatdria. Mas estes estudos tém algum nivel de
sintonia com a EA Critico-transformadora? E o que sera discutido no
préximo item.

23 A EDUCA:QAO AMBIENTAL CRI'TICO-'[RANSFORMADORA
NA PRODUCAO ACADEMICA DA EDUCACAO PROFISSIONAL

Como consequéncia da expansdo da RFEPCT, a producdo e a
difusdo do conhecimento sobre a EPT vém crescendo associada a
publicacfes em livros, revistas cientificas, eventos, teses e dissertacdes e,
como consequéncia, alguns pesquisadores tem analisado este fen6meno.
Cavalcanti (2016), por exemplo, analisou artigos de autores brasileiros
em revistas cientificas nacionais e internacionais para compreender a
configuracdo histdrica da EPT como campo cientifico. A autora chama a
atencdo para o aumento significativo das publicagdes cientificas
produzidas entre os anos de 2004 a 2014, destacando, entre 0s principais
acontecimentos que emergem neste periodo a Lei n° 11.892/2008 que
instituiu a RFEPCT e criou os IFs.

Em relacdo ao campo de pesquisa em EA, Kawasaki e Carvalho
(2009) afirmam néo ser mais novidade no cenario da producdo cientifica
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do pais o crescimento numérico das pesquisas em EA. Os autores
observam que trabalhos recentes, divulgados em eventos cientificos e
periddicos, em especial as areas da educacao e do ensino de ciéncias, tém
apontado este crescimento.

E como vem acontecendo a articulacdo destas duas areas de
pesquisa? Slonski e Gelsleichter (2013), buscando estas articulagdes,
analisaram as publicacdes cientificas da EPT com enfoque na EA em
periodicos de circulacdo nacional, de 2002 a 2012, e observaram que,
apesar da pequena producdo cientifica, o interesse sobre o tema EA
apresenta um constante crescimento nas pesquisas em EPT nos ultimos
anos. Ja Ziztke e Calixto (2017) ao realizarem um levantamento no Banco
de Teses e Dissertacdes da CAPES e no Banco de Bibliotecas Digitais de
Teses e Dissertacdes do IBICT, no periodo de 2010 a 2016, observaram
uma auséncia de publicagcdes que investiguem a EA e 0 seu carater
interdisciplinar no ensino médio integrado a educacdo profissional
técnica. Zitzke, Calixto e Bigliardi (2017) realizaram uma pesquisa na
Revista Brasileira de Educacdo Ambiental, de 2012 a 2016, a partir da
publicacdo das DCNEA. Para os autores fica evidente a escassez de
pesquisas na EPT, pois de um total de 256 trabalhos apenas 9
investigavam a articulacdo entre a EA e a EPT. Para os autores esse
desinteresse reflete-se na baixa producdo literaria, constatando-se que, na
pratica diaria da EPT, ha ainda um longo caminho a ser trilhado para a
articulacdo entre a formacao técnica com a preocupacdo ambiental e o
ensino para a transformacdo da realidade social e ambiental. Pode-se
observar também esta pequena e recente producdo cientifica em uma
andlise preliminar realizada nos Anais de todas as edi¢fes do Encontro
Nacional de Pesquisa em Educagio Ambiental*2. Entre os 936 trabalhos
publicados em nove edi¢des do evento, foram encontradas apenas seis
pesquisas envolvendo a EPT a partir de 2011,

Estes dados indicam que é recente o interesse dos pesquisadores da
EPT pela EA, e que o aumento significativo das publicacdes cientificas
produzidas tem relagdo com a instituicdo da RFEPCT e dos IFs, a partir
de 2008, com a Lei n° 11.892/2008. De acordo com a referida lei os IFs
tém entre suas finalidades e caracteristicas promover a produgdo, o
desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias sociais, notadamente as

420 EPEA é um evento bienal promovido por diferentes grupos de pesquisa em
EA. Desde 2001 o EPEA vem reunindo e favorecendo a interacdo entre 0s
pesquisadores de diferentes areas, com a finalidade de discutir trabalhos de
pesquisa recentes e temas de interesse a EA.

3 Resultados ndo publicados.
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voltadas a preservacdo do meio ambiente (BRASIL, 2008a). Suas
diretrizes, estabelecidas pelo MEC, também articulam a EPT com os
objetivos da EA, e pode-se perceber no texto uma sintonia com
fundamentos freireanos de educacéo:

Entende-se que essa formacédo do trabalhador seja
capaz de tornar esse cidaddo um agente politico,
para compreender a realidade e ser capaz de
ultrapassar os obstaculos que ela apresenta; de
pensar e agir na perspectiva de possibilitar as
transformagdes politicas, econémicas, culturais e
sociais imprescindiveis para a construgdo de outro
mundo possivel. [...] A educagdo para o trabalho
nessa perspectiva entende-se como
potencializadora do ser humano, enquanto
integralidade, no desenvolvimento de sua
capacidade de gerar conhecimentos a partir de uma
prética interativa com a realidade, na perspectiva
de sua emancipa¢do (MEC, 2010, p. 33, grifo
meu).

Assim, de acordo com o documento, a formacgdo do trabalhador
tem como objetivo a sua humanizacéo, o desenvolvimento do seu ser mais
e ndo uma mera formagdo para o mercado de trabalho. Diante disto,
questiono como a EA esté sendo inserida nos IFs? Esta EA é critica? Ela
tem potencial emancipatdrio e humanizador? Estd voltada para um
processo educativo comprometido com o processo de transformacdes da
realidade local/global? Tem aproximagBes com a EA Critico-
transformadora?

Com o intuito de compreender estas questfes e como estdo sendo
desenvolvidas as pesquisas relativas ao tema em nivel nacional foi
realizado um levantamento dos estudos que articulam a EPT desenvolvida
nos IFs, com a EA, ou ainda, com tematicas ambientais relacionadas ao
processo educativo. O levantamento foi realizado no Banco de Teses e
Dissertacbes Brasileiras em Educacio Ambiental®, banco de dados no

44 0 Banco de Teses e Dissertagdes Brasileiras em Educacio Ambiental faz parte
do Projeto Earte, desenvolvido por pesquisadores da USP, UNICAMP e UNESP.
O projeto de pesquisa tem como objetivo organizar um banco de dados no qual
as teses e dissertacbes em EA realizadas no Brasil sdo catalogadas, além de
estudos analiticos dessa produgdo. Os trabalhos sdo selecionados e catalogados a
partir do Banco de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel superior (CAPES). Abrange, até o momento, o periodo de 1981, data da
primeira dissertagdo de mestrado em educagdo ambiental disponivel no Banco,
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qual as teses e dissertacdes em EA realizadas no Brasil sdo catalogadas e
sdo desenvolvidos estudos analiticos dessa producdo. O Banco tem, até o
momento, 4.205 trabalhos catalogados, do ano de 1981, data da primeira
dissertacdo de mestrado em EA, até 2016. Os dados desta pesquisa foram
coletados inicialmente em dezembro de 2016 e em maio de 2018 foi
realizada nova consulta em fung&o da atualizagéo do Banco.

Para a selecdo dos trabalhos foi utilizado como descritor a
expressdo exata “instituto federal”. No levantamento inicial foram
encontrados 67 trabalhos, publicados entre 2009 a 2016. A proxima etapa
consistiu na leitura dos resumos de todos os trabalhos com a finalidade de
selecionar apenas aqueles em que as pesquisas foram desenvolvidas nos
IFs e que estavam disponiveis online. Ao final, 54 trabalhos foram
selecionados para a analise, sendo 16 teses e 38 dissertacoes.

Apbs definicdo do nosso corpus, as teses e dissertacfes foram
analisadas com base na Analise Textual Discursiva (MORAES e
GALIAZZI, 2011). Os 54 trabalhos selecionados foram identificados a
partir do sistema alfanumérico: T1, T2, T3, ..., T54. Esta metodologia,
inicialmente, prevé a realizacdo da desmontagem dos textos disponiveis,
assim, em cada trabalho analisado, o texto foi fragmentado com o foco
nos detalhes, facilitando a localizagdo de unidades comuns que
constituem uma categoria especifica. Deste modo, na leitura dos trabalhos
procurei identificar o problema de pesquisa, 0s objetivos, a metodologia
utilizada, as concepgdes de meio ambiente, de educacdo ambiental e de
sustentabilidade, além das referéncias bibliograficas.

De acordo com Moraes e Galiazzi (2011), as unidades de andlise
sdo sempre definidas em funcdo de um sentido pertinente aos objetivos
da pesquisa. Deste modo, sua definicdo pode partir tanto de categorias
definidas a priori, como de categorias emergentes. Por isto, as
categorizacBes propostas por Silva (2007)* e por Layrargues e Lima

até 2016. A pagina eletrdnica do projeto (www.earte.net) permite 0 acesso ao
Banco de Dados de Teses e DissertacOes e oferece uma visdo panoramica do
projeto, incluindo alguns aspectos historicos, objetivos e os critérios de selegdo e
classificagdo dos trabalhos utilizados para a identificagdo e analise dos trabalhos
incluidos no Banco de Dados.

4 Silva (2007) propde uma tipologia que possibilita a identificacdo das
concepgdes de educagdo ambiental presentes em materiais e praticas escolares.
Para a tipologia foram eleitas trés categorias de concepcdo de educacdo
ambiental: conservadora, pragmatica e critica. Para cada concepcdo foram
agrupadas cinco dimensfes de analise: relagdo ser humano-meio ambiente,
ciéncia e tecnologia, valores éticos, politica e atividades sugeridas.
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(2011; 2014)* foram utilizadas como categorias a priori para a
identificacdo das concepcdes e das tendéncias politico-pedagdgicas de
EA presentes nas pesquisas. Meu intuito foi o de buscar nos trabalhos as
experiéncias criticas de EA que estdo acontecendo nos IFs e a partir delas
compreender seu potencial emancipatdrio e humanizador e suas
aproximagdes e distanciamentos com a concep¢do de EA Critico-
transformadora.

Conforme se evidencia na Tabela 1 os documentos encontrados
foram produzidos a partir de 2009, ano seguinte da instituicdo da
RFEPCT e dos IFs com a Lei n® 11.892/2008.

Tabela 1 - NUmero de teses e dissertacGes produzidas em programas de
pos-graduacdo no periodo de 2009 a 2016.

ANO | TESES | DISSERTACOES | TOTAL
2009 0 4 4
2010 0 2 2
2011 2 5 7
2012 3 12 15
2013 2 6 8
2014 3 2 5
2015 2 1 3
2016 4 6 10
TOTAL 16 38 54

Fonte: Elaborada pela autora.

Essa producédo, como pode ser observada na Tabela 2, esta dispersa
em uma quantidade consideravel de programas. Foram localizados 32
Programas de Pés-graduacdo, sendo 14 programas na area da educacéo,
em 28 Instituicdes de Ensino Superior (IES), no Brasil.

% Layrargues e Lima (2011; 2014) identificaram trés macrotendéncias politico-
pedagdgicas convivendo e disputando a hegemonia simbdlica e objetiva do
campo da EA: as macrotendéncias conservacionista, pragmatica e critica.



Tabela 2 - NUmero de teses e dissertagdes produzidas por IES e por programa de pés-graduagdo de 2009 a 2016.

IES
ALFA
FEEVALE
FURG
IFMT
IFRN
PUC-GO

PUC-RS
PUC-SP
UERJ
UFES
UFF
UFLA
UFMT
UFPB
UFRGS
UFRRJ

UFS
UFSC
UFSM

UFU
ULBRA
UNESP

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO

Desenvolvimento Regional
Qualidade Ambiental
Educacdo Ambiental

Ciéncia e Tecnologia de Alimentos
Educacdo Profissional
Ciéncias Ambientais e Salde
Educacdo
Politica Social
Educacdo
Meio Ambiente
Quimica
Ciéncia Ambiental
Educacdo
Educacéo
Educacdo
Administracéo
Educacéo Agricola
Gestdo e Estratégia
Desenvolvimento e Meio ambiente
Educacéo Cientifica e Tecnoldgica
Educacéo em Ciéncias
Geografia
Educacdo
Ensino de Ciéncias
Agronomia
Geografia

TESES
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UNIFAE Desenvolvimento Sustentavel e Qualidade de vida
UNIFEI Desenvolvimento, Tecnologias e Sociedade
UNIFOA Ensino de Ciéncias da Salde e Meio Ambiente
UNISUL Educacéo
UPE Gestdo do Desenvolvimento Local Sustentavel
UPF Engenharia Civil e Ambiental

TOTAL
Fonte: Elaborado pela autora.
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Chama a atencédo, o nimero expressivo de dissertacdes produzidas
na Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ), mais
especificamente, no Programa de Pds-graduagdo em Educagdo Agricola.
Foram defendidas 17 dissertagdes de mestrado na linha de pesquisa
chamada Ambiente e Sociedade, que desenvolve estudos na interface
entre questBes educacionais e problematicas ambientais globais e
regionais. Inclui ainda, pesquisas sobre 0s processos basicos de percep¢éo
e representacdo de ambientes naturais e construidos, implicados na
educacdo. Esse resultado é fruto da parceria entre a SETEC e a UFRRJ,
pois ja na época da criacdo do Programa de P6s-Graduacdo em Educacédo
Agricola, em 2003, o principal publico-alvo eram profissionais da
educacdo e gestores das Escolas Agrotécnicas Federais. O programa teve
imediato reconhecimento da SETEC, que passou a aportar recursos para
a viabilizacdo do mesmo buscando, até hoje, capacitar seus profissionais
da educacdo das Escolas Agrotécnicas e Técnicas Federais, CEFETs e IFs
na &rea de educagdo agricola, técnica e tecnoldgica (UFRRJ, 2015).

Outro destaque é o nimero de teses e dissertagdes produzidas na
Universidade Federal de Rio Grande (FURG), no Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo Ambiental. Foram 5 no total, 4 teses e 1
dissertacdo. Este foi o primeiro e, até agora, 0 Unico programa de pos-
graduacdo stricto senso exclusivo em EA: o curso de mestrado foi criado
em 1994 e o de doutorado, em 2006. Atualmente o programa trabalha com
trés linhas de pesquisa: Fundamentos da Educacdo Ambiental; Educacéo
Ambiental: ensino e Formacdo de Educadores; e Educacdo Ambiental
N&o Formal. Acolhe profissionais de diferentes areas e tem por objetivo
a formacdo de docentes-pesquisadores que contribuam para a producdo e
a divulgacdo de conhecimentos no campo da EA em suas multiplas
dimensdes (PPGEA, 2017). Outras pesquisas, como a de Fracalanza et al.
(2005) e Lorenzetti (2008), ja indicavam que 0 programa possui pesquisa
consolidada e é o que mais produz dissertacdes na area de EA no Brasil.

A Tabela 3 apresenta os IFs que foram investigados nas pesquisas
académicas que articulam a EPT desenvolvida nessas instituicGes, com a
EA, ou ainda, com tematicas ambientais relacionadas ao processo
educativo. Dos 38 IFs distribuidos pelo pais, 23 estdo representados
nessas pesquisas, em 16 Estados e em todas as regifes do pais. Essas
instituicbes, ao inserirem a dimensdo ambiental em suas praticas
pedagdgicas, podem contribuir para a educacdo emancipatoria e para o
compromisso assumido de transformacdo da realidade na qual se inserem.
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Tabela 3 - NUmero de Institutos Federais investigados nas teses e
dissertacGes por Estado e Regido entre 2009 e 2016.

ESTADO ‘ REGIAO ‘ INSTITUTO ‘ PESQUISAS ‘ TOTAL
FEDERAL
Rio Grande do Sul IFSul 7 14
Sul IFRS 3
IFFarroupilha 4
Santa Catarina Sul IFSC 2 2
Sao Paulo Sudeste IFSP 1 1
Rio de Janeiro Sudeste CEFET/RJ 1 5
IFRJ 4
Espirito Santo Sudeste IFES 4 4
Minas Gerais Sudeste IFMG 2 7
IFSuldeminas 1
IFTM 4
Goias Centro- IFG 1 6
oeste IFGoiano 5
Mato Grosso Centro- IFMT 2 2
oeste
Bahia Nordeste IFBaiano 2 2
Ceara Nordeste IFCE 2 2
Paraiba Nordeste IFPB 1 1
Pernambuco Nordeste IFPE 2 2
Rio Grande do Nordeste IFRN 1 1
Norte
Sergipe Nordeste IFS 1 1
Amapé Norte IFAP 1 1
Amazonas Norte IFMA 1 1
Rond6nia Norte IFRO 2 2
TOTAL 54 54

Fonte: Elaborado pela autora.

Quando classificados por regides do Brasil, nota-se que as regides
Sudeste e Sul s8o responséveis pela maior parte da produgdo. Séo 17
trabalhos produzidos na regido Sudoeste, seguida pela regido Sul com 16
trabalhos, com destaque para a producdo de pesquisas nos IFs do Rio
Grande do Sul.

Como ja foi dito anteriormente, ap6s defini¢do do nosso corpus, as
teses e dissertacdes foram analisadas com base na Analise Textual
Discursiva (MORAES e GALIAZZI, 2011). Ao identificar o problema de
pesquisa, os objetivos e a metodologia utilizada, emergiram os focos
tematicos das pesquisas. A utilizacdo desta dindmica de andlise dos
trabalhos permitiu identificar seis focos tematicos, conforme apresentado
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na Tabela 4: andlise curricular, formacdo de educadores ambientais,
gestdo ambiental e EA, EA na escola, metodologias de EA e percep¢do
ambiental.

Tabela 4 - Distribuicdo dos trabalhos de acordo com o foco tematico das
investigacdes.

FOCO TEMATICO | TRABALHOS | TOTAL |

Analise curricular T22, T27,T32, T34, T36, T38, T39, 12
T40, T43, T44, T45, T48

Formacgéo de T1, T5, T11, T19, T23, T24, T33, 9

educadores ambientais T47, T53

Gestdo ambiental e EA T4, T8, T9, T35, T54 5

Insercdo da EA na T10, T26, T42, T50, T51 5

escola

Metodologia de EA T2, T7,T12, T13, T18, T20, T25, 12
T28, T30, T37, T41, T46

Percepcao ambiental T3, T6, T14, T15, T16, T17, T21, 11

T29, T31, T49, T52
TOTAL 54 54

Fonte: Elaborado pela autora.

Dos 54 trabalhos analisados, 12 apresentaram como foco tematico
aandlise curricular. Sao pesquisas que analisam as propostas curriculares
dos IFs, discutindo como a EA estd inserida, principalmente, nos
curriculos de cursos técnicos e tecnoldégicos. Nestas analises, 0s
pesquisadores reconhecem que os curriculos estdo pouco articulados com
a EA, sugerindo a revisdo dos curriculos, além de mais discussdes e
pesquisas sobre o tema.

O mesmo numero de pesquisas, 12, tem como foco metodologias
de EA. Sdo estudos que descrevem, propdem e analisam estratégias e
praticas de EA no contexto escolar e/ou analisam suas contribuicfes para
a formacdo dos educandos. Foram atividades realizadas, em sua maioria,
com alunos de cursos técnicos, e a EA acontece principalmente no ambito
de disciplinas especificas.

Um ndmero consideravel de trabalhos, 11, tem como foco temético
os estudos de percep¢ao ambiental. Estdo relacionados a identificacdo de
concepgbes efou representacbes sobre meio ambiente, EA,
sustentabilidade, entre outros. Guimardes e Sanchez (2011) destacam, que
os estudos da percepcdo ambiental e representagdes contribuem
teoricamente e facilitam a imerséo do pesquisador/educador na realidade
social onde estd inserido. Para os autores, permite também aproximar seus
cédigos de linguagem aos do contexto de seu trabalho, o que potencializa
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a eficacia da execucdo das acGes de EA permitindo maior fluxo
informacional e maior acessibilidade da informacdo numa perspectiva
dialogica freireana.

Foram encontrados também nove estudos sobre a formacéo de
educadores ambientais. Estas pesquisas tém como foco propostas e
andlises sobre a formagdo inicial e/ou continuada de educadores
ambientais. Os educadores ambientais sujeitos destas pesquisas, foram,
em sua maioria, alunos de cursos técnicos, tecnoldgicos e de licenciatura,
todos na rea ambiental. Apenas uma das pesquisas investigou a formagédo
de professores.

Alguns estudos, cinco, tiveram como foco a gestdo ambiental e EA
investigando propostas e projetos de gestdo ambiental articulados com
praticas pedagdgicas de EA. Em sua maioria foram pesquisas que
inicialmente elaboraram diagndstico da situacdo de cada campus para,
com estes dados, propor ou elaborar um programa de EA voltado para a
Gestdo Ambiental. Dos cinco estudos, trés abordavam a questdo da
gestdo de residuos sélidos dos IFs.

Cinco trabalhos apresentam o foco temético EA na escola. Séo
estudos que analisam o processo de insercdo da dimensdo ambiental nos
IFs através da andlise de suas diretrizes, Planos de Desenvolvimento
Institucionais, Projetos Pedagdgicos Institucionais, entre outros
documentos.

Mediante o exposto ha que se destacar a amplitude e a abrangéncia
destas pesquisas, percebida pela diversificacdo de tematicas estudadas,
dos sujeitos envolvidos, de abordagens tedricas e metodoldgicas.
Percebe-se na EPT a formacdo de uma comunidade de pesquisadores
envolvidos na producdo do conhecimento relacionado a EA e a
necessidade de melhor se compreender qual a relevancia de sua
contribuicdo para a formacao critica dos trabalhadores.

Assim, partindo deste quadro e consideracdes, a analise das teses
e dissertacdes, mediante os procedimentos da Analise Textual Discursiva
(MORAES e GALIAZZI, 2011), levou em conta as concepgOes de EA
dos pesquisadores, de forma a trazer a tona as suas concepgdes, explicitas
ou implicitas, de meio ambiente e de sustentabilidade. Nesta analise pude
observar que entre uma educacao de cunho conservador e uma de cunho
critico ha uma série de possibilidades e as acdes pedagodgicas podem se
aproximar mais de uma perspectiva ou da outra, de acordo com as
condicBes estruturais, recursos, pessoas envolvidas, entre outros fatores.
Em busca das aproximacOes e distanciamentos das pesquisas que
articulam EPT e EA em relacdo aos fundamentos da EA Critico-
transformadora, desenvolvida na escola a partir da concepcdo de
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Educacéo Libertadora de Paulo Freire, também foi analisada a presenca
de Paulo Freire como referencial tedrico das pesquisas e foram
identificadas as obras do autor que apareceram nas referéncias
bibliogréficas.

Conforme consta na Tabela 5, a maioria (59,30%) das teses e
dissertacdes que articulam a EPT desenvolvida nos IFs com a EA, ou
ainda, com tematicas ambientais relacionadas ao processo educativo, esta
alinhada com a vertente critica de EA.

Tabela 5 - Distribuicdo dos trabalhos de acordo com a concepcéo de
Educacdo Ambiental presente na pesquisa

CONCEPCAO DE TESES & TOTAL | %
EDUCACAO DISSERTACOES
AMBIENTAL
EA Conservadora T12, T21, T25, T26 4 7,40
EA Pragmatica T7, T8, T10, T13, T15, 18 33,30
T17, T18, T22, T27, T28,
T29, T31, T35, T40, T42,
T46, T52, T54
EA Critica T1, T2, T3, T4, T5, T6, 32 59,30
T9, T11, T14, T16, T19,
T20, T23, T24, T30, T32,
T33, T34, T36, T37, T38,
T39, T41, T43, T44, T45,
T47, T48, T49, T50, T51,
T53
TOTAL 54 100

Fonte: Elaborado pela autora.

De modo geral, os quatro trabalhos alinhados com a vertente
conservadora de EA (7,40%), situam-se neste grupo por apresentarem
concepgbes de meio ambiente, em sua maioria naturalista, onde o
ambiente é visto como sindnimo de natureza (REIGOTA, 2007), e por
compreenderem a EA como instrumento para a protecdo e conservagdo
do mundo natural. Nestes trabalhos observa-se uma rela¢do dicotdmica
entre 0 ser humano e o ambiente, sendo o primeiro apresentado como
destruidor. Segundo Layrargues (2012), o fazer educativo
conservacionista se expressa na adocdo de uma perspectiva estrita ou
majoritariamente ecoldgica dos problemas ambientais, qualificando o ser
humano destituido de qualquer recorte social, considerando
exclusivamente sua condicdo de espécie bioldgica.

Um exemplo de trabalho na perspectiva conservacionista é T26,
em que o autor avalia a sustentabilidade ambiental dos IFs na intencdo de
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subsidiar agcdes, metas e politicas de sustentabilidade para o campus onde
atua. Para ele “a estratégia de desenvolvimento sustentavel visa a
promocdo da harmonia entre os seres humanos e entre a humanidade e a
natureza” (T26, grifo meu). Segundo Dias (2013), uma EA que tenta
disseminar o ensino de praticas e relagdes harmdnicas do ser humano com
a natureza, reconciliando-os dentro de uma perspectiva conservacionista,
ignora a propria logica nefasta do capital que é contraria as relagfes de
manutencao sociometabolicas relacionadas ao trabalho e das relagbes do
ser humano com a natureza, sua alienacéo, auto alienagéo e coisificacdo
através da imposicdo de uma ideologia perversamente construida para
manter tudo como se construiu. Sob 0 mesmo ponto de vista, Loureiro
(2015) entende que “tal postura seria a negagdo direta de um
posicionamento tedrico que coloca a histéria como movimento
materialmente determinado e contraditorio” (LOUREIRO, 2015, p. 167).

Em T12, por exemplo, a pesquisadora teve como objetivo oferecer
um diagndstico capaz de subsidiar a¢des para a discussao, compreensao
e aplicacdo de solucdes, com a finalidade de melhorar a qualidade
ambiental para o setor de suinocultura de um IF. Em uma das etapas da
pesquisa, com um questionario, avaliou a percepcdo dos alunos de um
curso técnico em agropecuaria a respeito dos prejuizos que a suinocultura
pode causar ao meio ambiente. Na analise dos dados apresenta o seu
entendimento dos objetivos da EA:

[...] esses alunos podem ndo estar aprendendo o
suficiente ou ndo estarem sendo ensinados sobre
esse tema, ou seja, pode estar havendo negligéncia
em relagdo & formagdo da consciéncia
agroecoldgica dos alunos, e, talvez, a disciplina de
Educagdo Ambiental ndo esteja cumprindo,
efetivamente, com o seu papel no Instituto, que é o
de fornecer aos alunos os conhecimentos voltados
para a preservagao do meio (T12, grifo meu).

De acordo com Layrargues e Lima (2011), esta é uma tendéncia
historica, forte e bem consolidada entre seus expoentes e que apresenta
limitado potencial de se somar as forcas que lutam pela transformacéo
social, por estarem distanciadas das dinamicas sociais e politicas e seus
respectivos conflitos.

Alguns trabalhos estéo afinados com uma vertente pragmatica de
EA. Das 54 pesquisas analisadas, 18 (33,30%) estdo neste grupo. Estes
estudos, em sua maioria, ttm uma concep¢do de meio ambiente
antropocéntrico, foco na acdo e na proposi¢cdo de normas a serem
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seguidas. Segundo Silva e Campina (2011) esta EA busca mecanismos
gue compatibilizem desenvolvimento econémico com manejo sustentavel
de recursos naturais e a énfase é na mudanga de comportamento
individual por meio da quantidade de informacgfes e de normas ditadas
por leis e por projetos governamentais. Sdo propostas da resolucdo de
problemas ambientais locais como metodologia de EA que visam
unicamente a resolucdo pontual do problema ambiental abordado, como
uma atividade-fim (LAYRARGUES, 1999).

A pesquisa T10, por exemplo, investiga como as politicas
pedagdgicas de um IF tém contribuido para a formacdo dos estudantes
com vistas a responsabilidade social e o desenvolvimento sustentavel. A
representacdo social de meio ambiente da autora € nitidamente
antropocéntrica (REIGOTA, 2007) e nos sistemas de valores formados
em consonancia com essa ética antropocéntrica, comenta Griin (2004), o
homem é o centro de todas as coisas e tudo o mais no mundo existe
unicamente em fungao dele:

E importante valorizar a sustentabilidade que seja
mais voltada para a sobrevivéncia humana do que
com a natureza e as espécies que estdo em extingao.
Espera-se que o meio ambiente seja utilizado de
forma mais racional, para que se possa ter ndo s
um aumento de produgdo, mas também suprir as
necessidades da populagdo humana (T10, grifo
meu).

No trabalho T29 foi realizado um levantamento com o objetivo de
identificar a forma como as questdes ambientais vém sendo assimiladas
pelos educandos de um campus do IF. Além da visdo antropocéntrica, a
pesquisa apresenta a ciéncia e a tecnologia como solucionadoras dos
problemas ambientais:

O grande problema que o homem vem enfrentando
na atualidade, é talvez o de néo ter percebido que
ele ainda depende da natureza. O impacto humano
sobre o Planeta Terra estd atrelado aos recursos
utilizados ou desperdi¢ados por pessoa. O impacto
maximo que o Planeta ou qualquer ecossistema
pode tolerar é a sua capacidade de depuracdo que
pode ser aumentada por meio de tecnologia, mas
normalmente, isto acarreta a reducdo da
diversidade bioldgica ou de servigos ecoldgicos. Se
0 homem ultrapassar o nivel de exploracdo dos
recursos onde a capacidade de suporte da Terra é
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ultrapassada, teremos sérios problemas ambientais
(T29, grifo meu).

O carater pragmatico destas pesquisas traz, segundo Layrargues e
Lima (2011), auséncia de reflexdo que permita a compreensao acurada
das causas, consequéncias e peculiaridades dos problemas ambientais,
derivada, em grande medida, da crenca na neutralidade da ciéncia e da
tecnologia e resulta em uma percepcao superficial e despolitizada das
relagBes sociais e de suas intera¢cbes com o ambiente. Reduzem a enorme
complexidade do fenbmeno ambiental a uma mera questdo de inovagdo
tecnoldgica.

As duas macrotendéncias politico-pedagogicas de EA presentes
nas pesquisas, a conservacionista e a pragmatica, representam duas
tendéncias e dois momentos de uma mesma linhagem de pensamento que,
de acordo com Layrargues e Lima (2014), foi se ajustando a ordem
econdbmica e politica do momento até ganhar uma face moderna,
neoliberal e pragmatica que hoje a caracteriza. Ambas sdo
comportamentalistas e individualistas. A tendéncia pragmatica representa
uma evolucédo da conservacionista, na medida em que é sua adaptacdo ao
novo contexto social, econémico e tecnoldgico e que tém em comum a
omissdo dos processos de desigualdade e injustica social. O contexto que
delimita a vertente pragmatica de EA, segundo os autores, é definido pelo
capitalismo de mercado e as mudangas possiveis tem de se conformar
nesses limites, nunca, além disso.

Em sintese, essas duas macrotendéncias, quando desenvolvidas na
EPT levam ao predominio de praticas educativas que investem em ag0es
individuais e comportamentais, de forma a-histérica e apolitica, com
énfase no desenvolvimento de tecnologias voltadas para a preservagdo
ambiental e na utilizacdo da ecoeficiéncia como ldgica do processo
produtivo. Como consequéncia, mantem as relagcdes sociais atuais,
legitima 0 modo de producéo vigente e ndo contribui para a emancipacao
do trabalhador na perspectiva critico-transformadora.

Apesar destas observacgdes, como foi dito anteriormente, a maioria
das teses e dissertacfes (59,30%) que articulam a EPT desenvolvida nos
IFs com a EA, ou ainda, com tematicas ambientais relacionadas ao
processo educativo, estdo alinhadas com a vertente critica de EA. Estdo
neste grupo os trabalhos que, em sua maioria, apresentam representagdes
sociais de meio ambiente globalizante (REIGOTA, 2010), destacando as
relacdes reciprocas entre natureza e sociedade. Propdem uma educacio
para além da utilizagdo racional dos recursos naturais, pois insere a
dimensdo social no processo educativo. Sao pesquisas que procuram
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contextualizar e politizar o debate ambiental, problematizando as
contradi¢des do modelo de producdo atual, de desenvolvimento e de
sociedade. Percebe-se nestas pesquisas a predominancia da abordagem
qualitativa, com énfase na pesquisa-acao e nas pesquisas participantes que
enfatizam a intervencédo na realidade, de forma a modificar a relacdo que
0s sujeitos tém consigo mesmos e com seu entorno.

Percebe-se também a presenca de Paulo Freire como referencial
tedrico das pesquisas, pois, dos 32 trabalhos de EA critica, em 23
(71,90%) o autor aparece no texto e nas referéncias bibliogréaficas. A obra
de Paulo Freire compde-se de livros escritos somente por ele e também
em parceria com escritores brasileiros e de outros paises. Dos 31 livros
publicados no Brasil, 12 foram citados e referenciados nas pesquisas*’,
sendo a obra Pedagogia da Autonomia a mais citada. Esta obra foi
referenciada em 9 dos 32 trabalhos analisados, seguida do livro
Pedagogia do Oprimido, citado em 8 trabalhos. Os livros freireanos mais
citados nos estudos em EPT sdo destaques na obra de Paulo Freire.
Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 2014), como dito anteriormente, é um
de seus principais livros, escrito no periodo de exilio no Chile, ja foi
traduzido em mais de vinte idiomas. E no seu terceiro capitulo que Freire
explicita a dindmica de Investigacdo Tematica. J& Pedagogia da
Autonomia (FREIRE, 2004) foi seu altimo livro publicado em vida, em
1996. A tematica central dessa obra é “a questdo da formagdo docente ao
lado da reflexdo sobre a pratica educativo-progressiva em favor da
autonomia do ser dos educandos” (FREIRE, 2004, p. 13). Paulo Freire
apresenta os saberes necessarios a pratica educativa abordando questdes
fundamentais para a formacdo de educadores, destacando a
responsabilidade ética no exercicio da tarefa docente.

Um exemplo da presenca de Paulo Freire como referencial tedrico
das pesquisas ¢ T2, que teve como foco tematico de investigacdo
metodologias de EA. O objetivo do trabalho foi avaliar as possibilidades
de construcdo do conhecimento e da consciéncia ambiental por meio da
metodologia de projeto, utilizando pesquisa a campo e praticas que
comungam com a filosofia da agricultura sustentavel. A pesquisa foi

47 pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa; Pedagogia
do Oprimido; Conscientizacdo: teoria e pratica da libertacdo; Educagdo e
Mudanga; Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a pedagogia do
oprimido; Pedagogia da Indignacdo: cartas pedagdgicas e outros escritos;
Educacao como pratica da liberdade; Politica e Educagéo; Professora sim tia
nao: cartas a quem ousa ensinar; Por uma pedagogia da pergunta; Acéo Cultural:
para a liberdade e outros escritos; A sombra desta mangueira.
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realizada no ambito da disciplina de Irrigacdo e Drenagem de um curso
Técnico em Agropecuéria integrado ao Ensino Médio. Constou de um
projeto didatico aliado a um projeto de pesquisa a campo. A autora se
prop0s a trabalhar temas com o intuito de promover a investigacdo, as
discussdes e a (re)construcdo do conhecimento de forma integrada e
coletiva. A autora de T2, inspirada em Freire, apresenta uma proposta
pedagdgica baseada na ideia de dendncia de uma educagdo bancéria e o
anuncio da educacdo problematizadora:

Os alunos participando efetivamente de todas as
etapas de uma situagdo problema: trabalhando,
investigando, buscando informagdes, trocando
opinides (ou mudando de opinido), organizando
seu tempo e seus pensamentos, ampliam suas
condicdes de transformar a realidade de forma
coletiva, de desenvolver o0 senso de
responsabilidade e a conscientizag¢do. Assim, terdo
mais autonomia e se envolverdo mais com a
construgdo do conhecimento, cabendo ao
educador organizar, orientar, mediar, enfim ser
um facilitador do processo e ndo o dominador deste
(T2, grifo meu).

Na proposta de T2 o tema inicial foi definido a priori e sem
investigagdo, mas os alunos participaram de todas as etapas da execucao
da pesquisa a campo o que permitiu a efetivacdo de alguns dos atributos
da EA Critico-transformadora (TORRES, 2010) como: o trabalho
coletivo, a interdisciplinaridade, a contextualizagdo dos problemas locais
e avaliagdo critica.

Diante disso, é possivel observar que a perspectiva educacional
freireana estad articulada a pesquisa em EA no contexto da EPT, em
sintonia com a concepc¢do de educacdo emancipatdria pretendida pelos
documentos oficiais e diretrizes dos IFs ou seja, uma educacdo para o
trabalho que seja potencializadora do ser humano, voltada a “formagao
integral de cidaddos-trabalhadores emancipados” (MEC, 2010, p. 14) e
orientada para a “construcdo de uma sociedade mais democratica,
inclusiva e equilibrada social e ambientalmente” (MEC, 2010, p. 35).

Ainda que estes 32 trabalhos tenham caracteristicas em comum e
por isso estejam categorizados como de EA critica, dois deles (T1 e T36)
tém aproximacdes com a EA Critico-transformadora. Sdo pesquisas que
buscam no contexto, na realidade dos sujeitos investigados, o contetido
do trabalho pedagdgico, assumindo a ideia de que educador e educando
sdo agentes da transformacéo social.
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Estes trabalhos ndo explicitam diretamente a busca do tema
gerador através da Investigacdo Tematica o que segundo Delizoicov
(2013), sdo os elementos-chave para a compreensao e a adocao de préaticas
educativas freireanas, mas todos tém aproximagdes metodoldgicas com
as etapas da Abordagem Tematica Freireana (DELIZOICOV, ANGOTTI
e PERNAMBUCO, 2009; SILVA, 2004). Sdo pesquisas que investigam
a EA no contexto da EPT e que utilizam Paulo Freire como referencial
tedrico com coeréncia, defendendo uma opcdo politico-pedagégica
emancipatoria, como pretendem os documentos e diretrizes dos IFs.
Observa-se nessas pesquisas a busca por uma EPT que rompa com a
formacdo de profissionais simplesmente adaptados ao mercado de
trabalho, e que promova uma formacgdo critica, emancipadora e
fomentadora de uma realidade mais digna e mais justa.

O estudo T1 teve como foco tematico da investigacdo a formacéo
de educadores ambientais, neste caso, alunos de um curso Técnico em
Agropecudria Integrado ao Ensino Médio. Em um trabalho
interdisciplinar, estavam envolvidos na pesquisa os professores das
disciplinas de Geografia, Sociologia e Extensdo Rural. O objetivo foi
diagnosticar, analisar e compreender como os parceleiros de um
assentamento localizado no Estado de Goias interagem com o ambiente
no seu cotidiano e implementar uma acéo extensionista nessa realidade.
A pesquisa foi fundamentada na metodologia denominada de Diagndstico
Rural Participativo, que segundo o autor é:

[..] um termo empregado para designar um
conjunto de métodos e abordagens que possibilitam
as comunidades compartilhar e analisar sua
percepcdo acerca de suas condicBes de vida,
planejar e agir. Tem origem no movimento de
pesquisa-acdo, inspirado por Paulo Freire. [...] é
uma ferramenta que se baseia nos conceitos e
explicacOes dos participantes. Nela é possivel que
as comunidades consigam perceber as suas

necessidades principais, compartilhem
experiéncias e analisem seus conhecimentos (T1,
grifo meu).

Na pesquisa o autor procura articular as dimensdes local e global
e, ainda denuncia as relagdes entre 0 modo de producéo e 0s processos de
degradacdo ambiental:

Tomando como base a realidade produtiva de
agricultores familiares goianos, em situacdo de
assentamento, é necessario entender os principios
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norteadores da sua pratica  produtiva,
especialmente numa perspectiva de recuperagdo e
conservagdo dos recursos naturais disponiveis, ou
seja, indagando se a organizacdo produtiva dos
assentados rurais esta procurando romper com a
tendéncia macroeconémica de uma agricultura
predominantemente voltada para o mercado, ou se
esta empenhada na manutengdo de formas e
saberes produtivos locais (T1, grifo meu).

O percurso metodoldgico da pesquisa tem muitas aproximacdes
com a dindmica de Abordagem Tematica Freireana. A pesquisa teve
inicio com um levantamento da realidade local realizado por professores
e alunos. Foram realizadas diversas visitas no assentamento com o
objetivo de diagnosticar o uso do espago local, observar os meios de
producdo, a criacdo de animais, impactos ambientais e diagnosticar junto
aos parceleiros as causas dos problemas ambientais do assentamento. A
partir das visitas foi elaborado um questionario com o propoésito de
descrever o cotidiano e identificar a percepcdo e a relacdo que cada
familia do assentamento estabelece com o meio ambiente em que vive.
Este momento da pesquisa tem relagdo com a 12 etapa da Abordagem
Tematica Freireana, o levantamento preliminar, em que ocorre a primeira
aproximacdo com a realidade local e se realiza um levantamento de
informacOes da comunidade, dando voz aos sujeitos da historia. A partir
da analise dos dados recolhidos o grupo identificou alguns problemas
socioambientais do assentamento e com base nisso propuseram oficinas
de EA com o objetivo de “proporcionar aos parceleiros um conjunto de
situacOes e experiéncias que lhes possibilitem apropriar-se racionalmente
do ambiente em que vivem” (T1). Estes momentos podem ser situados na
2% e 4@ etapas da Abordagem Tematica Freireana pois, problematizando
os dados do levantamento inicial, o grupo identificou algumas
contradi¢cdes sociais vivenciadas pelos envolvidos e a partir disso
elaboraram um programa de EA, o que corresponde a etapa de redugéo
tematica. A 32 etapa, a dos dialogos descodificadores, ndo aconteceu ja
que a comunidade investigada ndo validou as situagdes limitantes, foram
o0s proprios alunos e professores que escolheram os temas:

Esperando contribuir para uma pratica produtiva
sustentavel, as oficinas abordaram temas sugeridos
pelos alunos e professores de acordo com a
realidade vivenciada no assentamento, a partir da
perspectiva de formacdo técnica proporcionada
pela escola (T1, grifo meu).
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Posteriormente, no proprio assentamento, foram desenvolvidas as
oficinas de EA, correspondendo a Ultima etapa da Abordagem Tematica
Freireana, o trabalho em sala de aula, ou neste caso, aos circulos de
cultura (FREIRE, 2014):

A oficina, entendida como pratica educativa,
promove a integracdo entre teoria e pratica,
proporcionando a troca entre os saberes populares
e 0 conhecimento cientifico, através da participagdo
ativa e dialdgica dos sujeitos envolvidos no
processo, possibilitando uma reflexdo coletiva
acerca do uso dos recursos naturais (T1, grifo meu).

Ao final, os parceleiros que participaram das oficinas de EA
fizeram uma avaliacéo critica do processo educativo através de uma Ficha
de Avaliacdo em que a totalidade dos participantes emitiu seu depoimento
e respondeu afirmativamente a seguinte questdo:

As oficinas de educacdo ambiental realizadas em
2008 pela Escola Agrotécnica Federal de Ceres
(atual IFGoiano — campus Ceres) contribuiram para
0 senhor aprofundar seus conhecimentos ou
melhorar suas atividades no assentamento?
Justifique sua resposta. (T1).

Deste modo, a pesquisa T1 permitiu a efetivacdo de alguns dos
principios da EA Critico-transformadora como: o trabalho coletivo, a
interdisciplinaridade, a contextualizacdo dos problemas locais, a
articulacdo entre as dimensdes local e global, o processo educativo
participativo e sua avaliagdo critica.

O outro trabalho que também tem aproximacdes com a EA Critico-
transformadora é T36, que teve por objetivo realizar uma andlise critica
de um curso Técnico em Mecanica com a intencdo de chegar a indicagdes
para uma proposta de reorientacdo curricular de modo que pudesse ter a
EA Critica como o centro de forcas no curriculo. A pesquisa teve como
base o referencial tedrico de Paulo Freire, em uma perspectiva critico-
transformadora, pois para a autora:

[...] sua epistemologia e os fundamentos politicos e
epistemoldgicos da pedagogia critico-
transformadora apresentam conceitos
estruturantes para subsidiar as analises dos dados e
reflexbes que se articulam na investigacdo da
educagdo ambiental. [...] O dialogo freireano
oferecera uma contribuicdo fundamental para a
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construcdo da nova proposta curricular, porque é
caminho para a construgdo de um conhecimento
que contemple o pensamento da comunidade
escolar, possibilitando reconhecer o valor desses
conhecimentos forjados nas experiéncias, nas
necessidades e nos sonhos dessa comunidade (T36,
grifo meu).

No estudo a autora procura contextualizar e politizar o debate
ambiental, problematizando as contradi¢cdes do modelo de produgdo atual
e articulando as dimensGes local e global, na formacdo de um sujeito
critico e transformador, consciente das relagfes homens-mundo:

Uma consciéncia critica exige, sobretudo, o
questionamento da nossa relagdo com a natureza e
com o ambiente em que vivemos. Ai reside o ponto
fundamental de onde os educadores devam partir
para um debate mais profundo e critico acerca das
questdes socioambientais, ja que o simples repasse
de informagbes desvinculado de preocupagdes
acerca de transformagdes na realidade fragiliza as
suas praticas. [..] Para além do necessario
conhecimento técnico das normas de produgéo,
seria necessario discutir com os educandos as
intencionalidades politicas dessas normas, suas
origens, sua histdria, suas consequéncias
econdmicas e sociais e a possibilidade de sua
recriacdo (T36, grifo meu).

No primeiro momento da pesquisa foi realizada uma andlise
documental do Projeto Politico Pedagdgico do curso e dos planos de
ensino dos professores, para direcionar as questbes iniciais das
entrevistas, com objetivo de encontrar no curriculo do curso tragos da EA.
Esta etapa da pesquisa tem aproximagGes com o Momento | da
Abordagem Tematica Freireana, em que, segundo Silva (2004), se
problematizam as praticas educativas e curricular vigentes a partir da
identificacdo de situacGes conflituosas vivenciadas pela comunidade
escolar.

No contexto da Abordagem Tematica Freireana, de acordo com
Torres e Maestrelli (2012a) a proposta pedagdgica que da voz aos sujeitos
da historia, considerando as trajetdrias e visdes de mundo sobre o espaco
vivido e dando visibilidade as praxis cotidianas pode ser situada na 12
etapa: levantamento preliminar da realidade local. Para tanto, foram
realizadas entrevistas semiestruturadas, com o coordenador, com a
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pedagoga e com o0s educadores para uma melhor compreensdo das
questdes ambientais no curriculo do curso Técnico em Mecanica.
Também foi utilizada a técnica do grupo focal na pesquisa com o0s
educandos para favorecer o detalhamento ou aprofundamento de
situacBes ndo explicitadas no cotidiano do curso, além de possibilitar a
observagéo da interagdo entre seus componentes.

A partir da coleta e andlise destes dados foram selecionados
“organizadores” construidos a partir de eixos tematicos extraidos no
percurso da coleta e andlise de dados, buscando articular a educagéo
ambiental a diferentes dimensfes da pratica educativa. Este momento da
pesquisa tem aproximagfes com a 22 etapa da Abordagem Tematica, ou
seja, a analise das situacdes e escolha das codificagbes. Os organizadores
escolhidos foram os seguintes: importancia da educagdo ambiental no
processo de formagdo dos educandos; préaticas dialdgicas e solidarias por
meio da educacdo ambiental; metodologias utilizadas no curso;
preocupagdo com a questdo ambiental nas praticas desenvolvidas;
educacdo ambiental e a selecdo de contetido do curso; educacdo ambiental
no projeto politico pedagdgico do curso.

Na Gltima etapa da pesquisa foram realizadas diversas reunifes
com os Grupos de Estudos do curso técnico em Mecanica, divididos por
areas do conhecimento, tendo em vista o levantamento de indicagdes para
a discussdo sobre a reorientacdo curricular do curso. Esses encontros
contaram com a presenca dos educadores, da pesquisadora, do
coordenador, da pedagoga e educandos, e em alguns deles, de pais de
alunos. Este momento tem aproximagfes com a terceira etapa da
dindmica de Abordagem Tematica Freireana, onde as situagdes
significativas codificadas sdo discutidas e problematizadas com a
comunidade:

Em uma primeira reunido para devolutiva da
pesquisa (conversa sobre as analises preliminares
dos organizadores) aos sujeitos pesquisados, estes
propuseram uma agdo pedagogica a fim de que se
debatesse mais profundamente sobre os temas
socioambientais, em todas as turmas e médulos do
curso técnico em Mecanica (T36, grifo meu).

Ao final dos encontros foram apresentadas indica¢des para uma
proposta de reorientagdo curricular, desenhada coletivamente por
gestores, educadores e educandos do curso, onde a EA Critica foi pensada
como centro de forgas no curriculo capaz de mobilizar sujeitos, saberes e
praticas em favor de uma educacgdo emancipatdria. Apesar da autora ndo
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deixar claro quais os temas socioambientais que emergiram da pesquisa,
este momento pode ser situado na quarta etapa da Abordagem Tematica,
a de reducdo tematica:

Nos encontros dos Grupos, buscou-se abordar
temas socioambientais que emergiram da pesquisa
e que foram considerados significativos para a
insercdo da questdo ambiental nos Planos de
Ensino dos Componentes Curriculares. Foram
também incluidas na proposta de reorientagdo
atividades e préticas pedagdgicas dos educadores,
desenvolvidas em laboratdrios e em salas de aulas
(T36, grifo meu).

Ao final da pesquisa a autora propde um momento de avaliacdo
critica da reorientagdo curricular que “devera ser feito coletivamente,
envolvendo educadores e educandos, tomando por base as avaliagdes
descritas nas propostas num incessante movimento dialético acdo-
reflexdo-agdo” (T36). Este ¢ o Momento V da Abordagem Temética
Freireana, em que, segundo Silva (2004), acontece uma autorreflexdo
coletiva para avaliar se ocorreram de fato as transformagdes desejadas no
processo curricular em desenvolvimento e para direcionar agdes de
melhoria do processo, huma perspectiva de acdo e transformacdo em
relacdo as dificuldades encontradas.

Neste contexto, a pesquisa T36 permitiu a efetivacdo de alguns dos
principios da EA Critico-transformadora como: o trabalho coletivo, a
interdisciplinaridade, a articulagdo entre as dimensdes local/global, o
processo  educativo  participativo, a  perspectiva critica e
problematizadora, além de sua avaliacdo critica.

Embora essas duas pesquisas apresentem aproximacfes com a EA
Critico-transformadora e com os fundamentos freireanos de educacéo, em
nenhuma delas houve a explicitacdo ou a proposi¢do do processo de
obtencdo e reducdo de temas geradores através da dindmica de
Abordagem Temética Freireana. Contudo, percebe-se nesses trabalhos,
que a EA ¢é entendida como parte indissociavel da formacdo humana
integral e que o ensino busca no contexto, na comunidade, com seus
problemas sociais e ambientais, o contetdo do trabalho pedag6gico. Com
apoio do referencial teérico de Paulo Freire denunciam a educacédo
bancéria e anunciam uma educacdo problematizadora e libertadora,
privilegiando o didlogo e a problematizacdo. Ambos, de alguma forma,
levando em conta o carater histdrico que molda as relagcbes que a
sociedade estabelece com o ambiente, questionam a ordem capitalista e
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denunciam a relagdo entre 0 modo de producao e consumo e 0s processos
de degradacdo ambiental.

Nos IFs a educacéo para o trabalho, de acordo com suas diretrizes
(MEC, 2010), deve ser potencializadora do ser humano, enquanto
integralidade, a partir de uma prética interativa com a realidade, na
perspectiva de sua emancipacdo. Portanto, uma formagdo emancipatéria
no ambito do quefazer em EA Critico-transformadora na EPT deve estar
vinculada a realidade dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, deve favorecer o desenvolvimento do pensamento critico-
reflexivo, ampliando a percepcdo acerca dos problemas e potenciais da
sociedade e ao trabalhar com as questdes ambientais, questionar a ordem
capitalista e denunciar a relagdo intrinseca entre 0 modo de producéo e
consumo e o0s processos de degradagdo ambiental.

Diante do exposto e analisando a realidade concreta dos IFs em sua
estrutura, proposta pedagdgica, organizacdo curricular e profissionais,
entendo que os fundamentos tedrico-metodoldgicos da Educacéo
Libertadora de Freire e o desenvolvimento da Abordagem Tematica
Freireana (DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2002; SILVA,
2004) — o que caracteriza o quefazer da EA Critico-transformadora - €
uma possibilidade para a implementacdo da EA no contexto da EPT, na
perspectiva da formacdo emancipatoria pretendida pela instituicao.
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3. PERCURSO METODOLOGICO DE INVESTIGACAO

A construgdo ou a producdo do
conhecimento implica o exercicio da
curiosidade, de sua capacidade critica de
“tomar distdncia” do objeto, de observa-
lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de “cercar”
0 objeto ou fazer sua aproximagdo
metddica, sua capacidade de comparar, de
perguntar (FREIRE, 2004, p. 85).

O desenvolvimento de uma pesquisa traz consigo uma visdo de
mundo, uma carga de valores, preferéncias, interesses e principios que
norteiam o trabalho do pesquisador (LUDKE e ANDRE,1986), sendo,
portanto, um ato politico (SEVERINO, 2010). O olhar do pesquisador
sobre a realidade a ser pesquisada e sua forma especifica de problematizar
a realidade, determinam os caminhos metodoldgicos percorridos e
orientam na resolucdo dos problemas de pesquisa. Nesse sentido, 0
percurso metodoldgico dessa pesquisa, tem como referéncia alguns
pressupostos essenciais para o quefazer dos educadores académicos
critico-transformadores comprometidos em dar sentido pedagogico a suas

investigagoes:

(1) Denunciar as contradigdes e formas de
exploracdo presentes na esfera educativa, impostas
pelas politicas publicas, para que, a partir de um
quadro tedrico e politico, se possa anunciar formas
de resisténcia; (2) O processo investigativo precisa
ser redefinido de forma a contribuir epistemoldgica
e politicamente a matua aprendizagem junto aos
movimentos de resisténcia das comunidades
oprimidas e silenciadas, de forma a dialogar com
diversos conhecimentos que permitam que esses
grupos sejam capazes de tomar decisfes a curto e a
longo prazo; (3) A permanente mudanca da
realidade exige do educador/pesquisador postura
critica e rigor cientifico, explicitando as limitagGes
conceituais, empiricas, historicas e politicas do seu
fazer, bem como o desenvolvimento de habilidades
comunicativas na sua relagdo com a investigacdo
pretendida e com os sujeitos nela imersos; (4) O
educador precisa compreender o privilégio do
espaco social que conquistou para as lutas
populares de forma a traduzir o rigor cientifico na
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unido da investigacdo académica com a agdo social
progressista, comprometida com a humanizagéo
(MAESTRELLI et al, 2017, p.3).

Diante disto, nesse capitulo descrevo o caminho metodologico
percorrido na investigacdo, a caracterizacdo da pesquisa e 0s métodos e
técnicas selecionados para a coleta de dados. Apresento também a Andlise
Textual Discursiva (ATD) como ferramenta analitica dos dados da
pesquisa.

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

De acordo com Freire (2014), tornar-se sujeito implica em uma
reflexdo e em uma acdo sobre a realidade, sobre seu ambiente concreto,
por isso identifico como ponto de partida da tese as necessidades
percebidas a partir da minha prdpria experiéncia como educadora e
pesquisadora da EPT. Nesse sentido, esta pesquisa apresenta uma
abordagem qualitativa que visa identificar e analisar as concepgdes e
praticas dos docentes de EA presentes nos cursos do IFSC identificando
os condicionantes e as potencialidades para o desenvolvimento da EA
Critico-transformadora.

A pesquisa qualitativa parte da realidade social e trabalha, segundo
Minayo (2009), com o universo dos significados, dos motivos, das
crengas, dos valores e atitudes, preocupando-se com aspectos da realidade
que ndo podem ser quantificados, centrando-se na compreensdo e
explicagdo da dindmica das relagdes sociais.

Este estudo tem algumas das caracteristicas basicas que, para
Lidke e André (1986), configuram a pesquisa qualitativa, como por
exemplo, enfatizar mais o processo do que o produto, ter 0 ambiente
natural como fonte direta de dados, predominantemente descritivos, e
considerar os diferentes pontos de vista dos sujeitos que dela participam.
As pesquisas qualitativas, para Gil (2012), podem ser divididas em
exploratérias, descritivas e explicativas, dependendo do seu objetivo.
Nesse sentido, a pesquisa se revela como uma pesquisa exploratoria, visto
que é desenvolvida com o objetivo de proporcionar uma visao geral, de
tipo aproximativo, acerca de determinado fato, no caso as concepgoes e
praticas de professores de EA, desenvolvidas no contexto da EPT, mais
especificamente no IFSC conforme representado na Figura 1. O desenho
metodoldgico da pesquisa apresenta a relacdo entre as quatro dimensdes
do trabalho que se interligam e que véo do geral para o especifico.
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Figura 1 - Organizagdo metodoldgica da pesquisa

EDUCACAO PROFISSIONAL
E TECNOLOGICA

INSTITUTOS
FEDERAIS

\

INSTITUTO FEDERAL
DE SANTA CATARINA

Quefazer
docente
em EA

Fonte: Elaborada pela autora.
3.2 COLETA DE DADOS

Esta pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos, da Universidade Federal de Santa Catarina
(CEPSH/UFSC), sob o numero CAAE 80121717.9.0000.0121,
atendendo a resolu¢do CNS 510/2016.

As técnicas utilizadas para a coleta de dados foram a revisao
bibliogréfica, a pesquisa documental e a aplicacdo de questionarios.

Como indicam Mohr e Maestrelli (2012), sempre que nos
propomos a trabalhar com certo tema, ou queremos verificar o estado
atual de conhecimento em determinada area ou assunto, temos que ter em
mente 0 caminho j& percorrido por outros pesquisadores que se ocuparam
anteriormente daquele tema, ou, seja, 0 que ja se sabe sobre o tema.
Quando se desconsidera o fato de que o conhecimento cientifico se
desenvolve por meio desse processo de construgdo coletiva, ndo se situa
0 estudo na discussdo académica mais ampla, reduzindo a questdo
estudada ao recorte da propria pesquisa, restringindo assim, a
possibilidade de aplicacdo das conclusdes a outros contextos e pouco
contribuiu para o avanco do conhecimento e a construcdo de teorias. Para
Alves-Mazzotti (2006, p. 639), “tal atitude frequentemente resulta em
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estudos que s6 tém interesse para os que dele participaram, ficando a
margem do debate académico”. Com este cuidado, na fase exploratoria
da pesquisa (MINAYO, 2009), foi realizada uma revisdo bibliografica em
livros e periddicos da area, com leitura e sistematizacdo de contetdo, com
0 objetivo de aprofundamento e apropriacdo dos fundamentos da EA e da
EPT.

Como base para a construgdo do questionario e analises, também
foi realizada uma revisao bibliografica buscando os estudos que articulam
a EPT desenvolvida nos IFs, com a EA ou com tematicas ambientais
relacionadas ao processo educativo. O proposito foi identificar e
caracterizar como a EA esta sendo inserida nos IFs e compreender como
estdo sendo desenvolvidas as pesquisas relativas ao tema em nivel
nacional. A busca foi realizada a partir de dissertagdes e teses localizadas
no Banco de Teses e Dissertacdes Brasileiras em Educacdo Ambiental no
periodo entre 2009 e 2016.

Segundo Frigotto (2010a), na pesquisa dialética o recorte ou a
problematica especifica a ser investigada necessita ser apreendida com a
totalidade de que faz parte, em um processo de ir a raiz do problema com
0 intuito de desvelamento das leis que o produzem. Por isso, no trabalho,
para a compreensdo do contexto historico da insercdo da dimensao
ambiental na EPT, nos IFs e no IFSC, além da revisdo bibliogréfica, foi
realizada também uma pesquisa documental, técnica valiosa de
abordagem de dados qualitativos por complementar as informacdes
obtidas por outras técnicas (LUDKE e ANDRE, 1986). Na pesquisa
documental a fonte sdo documentos que ainda ndo tiveram nenhum
tratamento analitico (SEVERINO, 2015). Foram analisados diversos
documentos oficiais e legislagdo referentes, tanto a EA como a EPT com
0 intuito de reconstruir e compreender parte da historia da educacédo
profissional e como ela se articulou com as questdes ambientais discutidas
no Brasil e no mundo. Para identificar as orientacbes para o
desenvolvimento da EA no IFSC foram analisados também o seu Plano
de Desenvolvimento Institucional 2015-2019 (IFSC, 2017a), o Plano de
Logistica Sustentavel 2017-2018 (IFSC, 2017b), os projetos pedagdgicos
dos cursos oferecidos pelo IFSC e os planos de ensino de disciplinas de
EA.

Além da revisdo bibliografica e da analise documental, para
estabelecer relagfes entre o que € legal e o contexto real do IFSC, busco
uma aproximagdo com alguns de seus educadores ambientais através de
um questionario com questdes abertas e fechadas. A ATD foi escolhida
como ferramenta analitica para interpretar estes dados.
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O questionario, segundo Gil (2012), pode ser definido como a
técnica de investigacdo composta por um conjunto de questdes que sao
submetidas a pessoas, tendo por objetivo obter informagdes sobre
conhecimentos, crencas, sentimentos, valores, interesses, expectativas,
situacOes vivenciadas. O questionario foi escolhido como técnica para
coleta de dados nesta pesquisa, por apresentar algumas vantagens sobre
outras técnicas (GIL, 2012), como por exemplo, possibilitar que um
grande numero de pessoas seja atingido, mesmo que estejam dispersas
numa area geografica muito extensa, como é o caso dos educadores
ambientais do IFSC que estdo distribuidos nos 22 campi em Santa
Catarina. Gil (2012) destaca também pontos fracos no uso de
guestionarios, entre eles, a impossibilidade de ajudar o informante em
questdes mal compreendidas. Penso que esses pontos ndo devem servir
para desestimular seu uso, mas, sim, para melhor direcionar a condugdo
da pesquisa, tanto na escolha de questbes, como na escolha dos sujeitos
pesquisados. Diante disso, no questionario busco conhecer os professores
de EA, educadores ambientais do IFSC, para compreender suas
concepcOes e praticas.

3.3 DEFINICAO E PERFIL DOS SUJEITOS SELECIONADOS

Reconhego no IFSC muitos educadores ambientais, que inserem a
dimensdo ambiental em suas préticas cotidianas, na administraco, no
ensino, na pesquisa e na extensdo. Por isso, como um recorte da pesquisa,
foram escolhidos os professores que desenvolvem suas atividades em
disciplinas com foco principal na discussao de questdes ambientais, aqui
chamadas de disciplinas de EA. Segundo Teixeira (2011), para se adequar
as recomendacdes que constam nos documentos legais de diretrizes do
IFSC e dos que orientam a formatacdo curricular dos cursos de formagéao
profissional, foram implantadas, nos projetos pedagogicos das diferentes
areas que compdem o mosaico de formagdes oferecidas pelo IFSC,
disciplinas voltadas a analise, tanto de questbes ambientais, quanto de
questdes que discutem as relagBes que se estabelecem entre ciéncia,
tecnologia e sociedade. Entendo que o quefazer desses professores é
determinante no processo de insercdo da EA no &mbito escolar, pois
atuam no ensino, na pesquisa e extensdo e também em fungdes
administrativas na instituicéo.

Para que pudesse obter um panorama inicial e identificar os
professores que atuam nas disciplinas de EA foi realizada uma analise nos
PPCs oferecidos pelo IFSC. Foram solicitados, via e-mail, aos
coordenadores de cursos, 0s PPCs dos cursos técnicos concomitantes e
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subsequentes, e dos cursos superiores de tecnologia, bacharelado e
licenciatura, presenciais e ofertados no Guia de Cursos do IFSC* no
segundo semestre de 2017. Foram analisados os PPCs de 124 cursos
distribuidos nos 22 campi do IFSC.

Dos 124 cursos analisados, 55 deles tem disciplinas de EA. Como
alguns cursos tinham mais de uma disciplina, ao final foram encontradas
65 disciplinas de EA. Elas foram selecionadas de acordo com alguns
critérios tais como: ter por caracteristica principal a discussdo de assuntos
relacionados a questdes ambientais e de sustentabilidade e/ou apresentar
o termo “educacdo ambiental” no nome, nos conhecimentos ou na
bibliografia da disciplina. As disciplinas que eram estritamente técnicas,
da area da gestdo ambiental, foram excluidas da amostra porque sdo
pragmaticas por natureza e 0 meu objetivo é a busca por experiéncias
criticas de EA. Como afirma Luz e Tonso (2015), tradicionalmente, a
gestdo de recursos e de tecnologias, comumente associadas a questdo
ambiental, tem levado a um posicionamento que prioriza atengdo nas
relagBes com o meio fisico, fauna e flora, se preocupando com as diversas
formas de poluicdo e com a simples préatica da reciclagem de residuos.
Gerir, neste sentido, é a busca da maior eficiéncia com menor custo e da
adequacgdo com as racionalidades de mercado.

A partir desta sele¢do, foi realizado um novo contato com 0s
coordenadores dos cursos para a solicitacdo dos planos de ensino e dos
contatos dos professores responsaveis por elas. Como algumas disciplinas
foram extintas por mudancas nos PPCs e algumas eram novas e ainda nao
haviam sido implementadas, ao final foram selecionados para anélise 41
planos de ensino que foram elaborados por 29 professores.

Dos 29 professores responsaveis pelas disciplinas de EA, 17
responderam ao questionario de pesquisa (APENDICE A). Os sujeitos da
pesquisa sdo em sua maioria homens com idades entre 30 e 57 anos.

Em relacdo a formacao académica, conforme a Tabela 6, a maioria
dos professores, oito, tém graduacdo em cursos de Engenharia. Seis
professores tem graduacdo em Ciéncias Bioldgicas, dois em Geografia e
um em Zootecnia. Destes, apenas cinco sdo licenciados. Possuem
titulagGes variadas de pds-graduacao, sendo nove doutores e 0ito mestres.
Em relagdo ao tempo de atuacdo na educagéo, ha variagfes entre o inicio
de carreira docente (dois anos) e uma etapa mais avangada em termos de
experiéncia de magistério (mais de vinte anos de profissdo).

8 http://www.ifsc.edu.br/cursos



Tabela 6 - Perfil dos professores de EA quanto a formacéo e experiéncia profissional.

GRADUACAO

Bacharelado em Ciéncias
Bioldgicas
Engenharia Mecanica

Licenciatura em Geografia
Bacharelado em Zootecnia
Engenharia Mecanica

Engenharia Elétrica
Engenharia Mecanica

Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas

Bacharelado e Licenciatura
em Ciéncias Biologicas
Licenciatura em Geografia
Bacharelado e Licenciatura
em Ciéncias Biologicas
Engenharia Sanitaria e
Ambiental

Engenharia Florestal

Bacharelado em Ciéncias
Bioldgicas

POS-GRADUACAO

Mestrado em Linguistica

Mestrado em Engenharia
Mecanica

Doutorado em Geografia Humana
Doutorado em Zootecnia
Doutorado em Engenharia
Mecénica

Mestrado em Administracéo
Doutorado em Engenharia
Mecanica

Doutorado em Engenharia
Ambiental

Mestrado em Biologia Vegetal

Doutorado em Geografia
Doutorado em Ciéncias
Bioldgicas

Doutorado em Seguranga e Saude
Ocupacionais

Mestrado em Desenvolvimento
Regional

Doutorado em Ecologia e
Recursos Naturais

TEMPO DE
SERVICO NA
EDUCACAO
15 anos
4 anos
10 anos
3 anos
20 anos

8 anos
5 anos

20 anos
12 anos

16 anos
6 anos

10 anos
7 anos

37 anos

TEMPO DE
SERVICO NA
EPT
11 anos
4 anos
10 anos
3 anos
20 anos

8 anos
5 anos

12 anos
7 anos

11 anos
5 anos

10 anos
7 anos

7 anos

151

TEMPO DE
SERVICO NA
EA
6 anos
6 meses
7 anos
1ano
1 ano

3 anos
2 anos

18 anos
15 anos

16 anos
3 anos

10 anos
5 anos

0
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Engenharia Mecénica Mestrado Ciéncia e Engenharia 2 anos 2 anos 6 meses
de Materiais

Engenharia Florestal Mestrado em Ciéncias Florestais 8 anos 8 anos 3 anos

Bacharelado em Ciéncias Mestrado em Biotecnologia 10,5 anos 10 anos 10 anos

Bioldgicas

Fonte: Elaborado pela autora.
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Em relacdo a formacdo desses educadores ambientais, durante a
graduacdo sete professores ndo tiveram nenhum tipo de formacdo em EA.
Entretanto, a maioria, 10 professores declaram que tiveram alguma
formacéo. Para quatro deles esta formacao aconteceu distribuida por todas
as disciplinas do curso, outros trés tiveram uma disciplina durante a
graduacdo, dois participaram de projetos de extensdo com foco na EA e
para um deles ela aconteceu em préaticas pontuais durante o curso.

Quando questionados se participaram de algum processo de
formagdo continuada em EA durante sua atuagéo profissional no IFSC,
em sua maioria, 11 professores afirmam que ndo tiveram esta formacao.
Os outros seis professores citaram que participaram de eventos,
congressos, cursos, grupos de estudos e grupos de trabalho.

A maior parte dos professores, 10, ndo desenvolvem pesquisas em
EA. Entre os sete que desenvolvem pesquisas na area, dois deles também
orientam pesquisas na area. Os objetos de pesquisa sdo diversos: a
dimensdo ambiental em livros didaticos; percepcdo de risco ambiental;
avaliacdo da obsolescéncia de equipamentos em funcgdo de indicadores
relacionados a sustentabilidade; compostagem em escolas; educacéo para
sustentabilidade; inser¢do do debate ambiental em cursos técnicos;
formacdo de professores; gestdo ambiental em empresas; EA em areas
verdes; desenvolvimento de sementeiras a partir de material
reaproveitado; percepcdo ambiental; biodiversidade na alimentagdo;
interpretacdo do Patrimdnio Natural.

Nove professores desenvolvem atividades de extensdo
relacionadas a EA. Os temas envolvidos nos projetos de extensdo também
sdo diversos: observacdo de aves; paisagismo ecolégico; formacdo de
rede de pessoas envolvidas na extracdo e beneficiamento de frutas;
ecoturismo e turismo de base comunitaria; gestdo de residuos solidos;
agroecologia; horta urbana; manejo de recursos naturais; legislagdo
ambiental; recurso hidricos.

Contudo, grande parte dos professores, 11, se sente preparado para
trabalhar com a EA, principalmente devido as suas experiéncias pessoais
e profissionais. Mas mesmo 0s que se sentem preparados para o trabalho
com a EA sentem a necessidade de formacao na area pois como relatado:
“ja atuo ha muitos anos, e com diversos publicos, porém sempre acho que
falta alguma complementacédo na formacdo, é uma area muito complexa
e dindmica” (Q8). Cinco professores consideram que, em parte, estdo
preparados para o trabalho com a EA, mas que sentem falta de formagéo
especifica na area. Um professor ndo se considera preparado para esta
atuacéo.
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34 A ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA COMO FERRAMENTA
ANALITICA

A ATD (MORAES e GALIAZZI, 2011) foi escolhida como
ferramenta analitica para interpretar os dados da pesquisa, tanto da
revisao bibliografica das teses e dissertacdes, como da analise dos planos
de ensino e dos questionarios respondidos pelos professores.

E uma abordagem de analise de dados e informacdes de natureza
qualitativa, que segundo Moraes e Galiazzi (2011), tem como finalidade
produzir novas compreensdes sobre os fendmenos e discursos. Pode ser
entendida como um processo auto organizado de construcdo e de
compreensdo, em que novos entendimentos emergem de uma sequéncia
recursiva de trés componentes: a unitarizacdo, a categorizacdo e a
comunicagdo. Segundo os autores, essa analise utiliza informagdes
apresentadas em forma de textos que se aproximam do discurso, dai sua
denominagdo. O texto é uma imersdo em processos discursivos que
almeja atingir compreensdes reconstruidas dos discursos, permitindo a
comunicacdo do que foi aprendido e possibilitando ao autor ocupar o
papel de sujeito historico e intérprete dos dados.

O conjunto de documentos que compdem a analise a ser realizada
é denominado corpus, que deve ser delimitado de acordo com os objetivos
da pesquisa. Em seguida, inicia-se o processo de unitarizacdo com a
desconstrucdo do corpus, a partir de sua leitura e analise. O texto €
fragmentando e dele séo extraidas as unidades, indicando os sentidos e
significados importantes para a finalidade da pesquisa.

Depois da unitarizagdo, passa-se a fazer a articulagdo de
significados semelhantes em um processo denominado de categorizacgéo,
onde se constréi relacdes entre as unidades de base, combinando-as e
classificando-as no sentido de compreender como esses elementos
unitarios podem ser reunidos na formagédo de conjuntos mais complexos,
as categorias. Estas sdo definidas de acordo com sua origem, em
categorias a priori, quando pré-estabelecidas a partir de teorias ja
utilizadas na pesquisa, ou emergentes quando surgem no decorrer do
processo de unitarizagdo, num processo indutivo de caminhar do
particular ao geral. O processo de analise também pode ser misto, como
é 0 caso desta pesquisa, partindo de categorias definidas a priori, com
base em teorias escolhidas previamente, o pesquisador encaminha
transformacdes gradativas no conjunto inicial de categorias, a partir do
exame das informac8es do corpus de analise (MORAES; GALIAZZI,
2011).
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No ultimo ciclo da analise, a etapa de comunicacdo, com a intensa
impregnacdo nos materiais da analise, acontece a emergéncia de uma
compreensdo renovada do todo e, a partir disso, a construcdo dos
metatextos a partir das categorias estabelecidas. A elaboracdo dos
metatextos, segundo Pedruzzi et al (2015), é a caracteristica central do
processo de desenvolvimento da ATD, tendo em vista ser possibilitado ao
pesquisador exercitar uma atividade demasiadamente importante em sua
constituicdo: o exercicio da escrita. Assim, uma nova ordem ¢
estabelecida e novos significados sdo obtidos pelo olhar do pesquisador
de acordo com os objetivos propostos, dando origem aos resultados da
pesquisa.
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4.0 QUEFAZER DOS DOCENTES DE EDUCAGCAO AMBIENTAL
NO INSTITUTO FEDERAL DE SANTA CATARINA

Para mim o utdpico néo é o irrealizavel; a
utopia ndo é o idealismo, é a dialetizagéo
dos atos de denunciar e anunciar, ato de
denunciar a estrutura desumanizante e de
anunciar a estrutura humanizante. Por esta
razdo a utopia é também um compromisso
histérico (FREIRE, 2008, p. 32).

Neste capitulo, fago um estudo de documentos do IFSC a fim de
compreender o envolvimento da Instituico com a questdo ambiental.
Procuro identificar as diretrizes e orientacOes para o desenvolvimento da
EA e quais as concepcdes de EA presentes nesses documentos. Para tanto,
analiso o Plano de Desenvolvimento Institucional 2015-2019 (IFSC,
2017a) e o Plano de Logistica Sustentavel 2017-2018 (IFSC, 2017h). A
partir dessa analise, procuro compreender as concepgdes e praticas dos
docentes de EA mediante a andlise de planos de ensino de disciplinas de
EA e das respostas dos professores ao questionario.

4.1 O INSTITUTO FEDERAL DE SANTA CATARINA: EM BUSCA
DE UMA IDENTIDADE INSTITUCIONAL

O IFSC é uma autarquia federal vinculada ao MEC por meio da
Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnol6gica. Tem sede e foro em
Floriandpolis, com autonomia administrativa, patrimonial, financeira,
didatico-pedagogica e disciplinar. Sua finalidade é ofertar formacéo e
qualificacdo em diversas areas, nos varios niveis e modalidades de ensino,
bem como realizar pesquisa e desenvolvimento de novos processos,
produtos e servicos, em articulagdo com o0s setores produtivos da
sociedade catarinense (IFSC, 2017a).

Entretanto, esta histria iniciou, como dito anteriormente, em
1909, quando o Presidente da Republica Nilo Pecanha determinou através
do Decreto 7.566/1909, que fossem criadas 19 Escolas de Aprendizes
Acrtifices que tinham como missao oferecer, aos filhos dos desfavorecidos
da fortuna, qualificacdo que lhes possibilitassem o afastamento da
marginalidade e o ingresso no mercado de trabalho (BRASIL, 1909).
Assim, a primeira sede da Escola de Aprendizes Artifices de Santa
Catarina, hoje IFSC, foi instalada em 1° de setembro de 1910, em um
prédio cedido pelo governo do Estado e situado na Rua Almirante Alvim,
no Centro da capital. Segundo Almeida (2010), a escola iniciou suas
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atividades oferecendo a comunidade um curso primario e um curso de
desenho, ministrados paralelamente aos cursos profissionais de
Tipografia, Encadernagéo e pautagdo, Carpintaria da ribeira, Escultura e
Mecénica.

Em 1937, com a publicagdo da Lei 378/1937 (BRASIL, 1937b), a
Escola de Aprendizes Artifices de Santa Catarina passou a denominar-se
Liceu Industrial de Santa Catarina, como forma de propagar e fortalecer
0 ensino industrial em todo o territdrio brasileiro. O Liceu Industrial de
Santa Catarina mantinha os cursos de Mecanica de Maquinas, Fundicéo,
Tipografia e Encadernacdo, Ceramica, Carpintaria, Marcenaria,
Serralheria e Alfaiataria (ALMEIDA, 2010).

Cinco anos depois, através do Decreto n° 4.127/1942, transformou-
se em Escola Industrial de Floriandpolis e passou a oferecer aos alunos
oriundos do ensino primario, cursos industriais basicos, com duracéo de
4 anos e aos candidatos a profissdo de mestre, cursos de mestria. Em 1962,
foram implantados os primeiros cursos técnicos na Escola Industrial de
Floriandpolis: cursos de Maqguinas e Motores e de Desenho Técnico. No
mesmo ano, a Escola transferiu-se para uma nova sede, na avenida Mauro
Ramos, no Centro de Floriandpolis, local onde hoje funciona o campus
Florianopolis e que até 2006 foi sede da instituicdo (IFSC, 2012).

Trés anos depois, com a Lei n® 4.759/1965, a Escola passou a se
chamar Escola Industrial Federal de Santa Catarina e, em 1968, 0 nome e
0 status da instituicdo mudaram novamente, transformando-se em Escola
Técnica Federal de Santa Catarina. Nas décadas de 1970 e 1980, a Escola
implantou diversos cursos, como os de Estradas, Saneamento, Eletronica,
Eletrotécnica, Telecomunicacdes e, Refrigeracdo e Ar Condicionado,
motivados principalmente pelo “milagre brasileiro”, que fomentou o uso
da tecnologia para o desenvolvimento econémico (IFSC, 2012).

Em 1988, a Escola implanta sua primeira unidade de ensino
descentralizada fora da Capital, no vizinho municipio de S&o José. Seis
anos depois, em 1994, foi implantada a terceira unidade de ensino da
instituicdo, na cidade de Jaragud do Sul, na regido norte do Estado.
Naquela época, os cursos oferecidos eram de Téxtil e Eletromecanica. Um
ano depois, passou a ser oferecido, no municipio de Joinville, o Curso
Técnico de Enfermagem, como extensdo da Unidade Florianépolis.

Em 2002, através de Decreto Presidencial, a Escola Técnica
Federal de Santa Catarina se transforma em Centro Federal de Educacéo
Tecnoldgica de Santa Catarina (CEFET/SC), diferenciando-se, a partir de
entdo, pela oferta de cursos de graduacdo tecnoldgica, iniciando suas
atividades no nivel de ensino superior. Os primeiros cursos superiores de
tecnologia foram os de Automacdo Industrial, Design de Produto e
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Sistemas Digitais. Em 2005, foram aprovados os primeiros cursos de pos-
graduacdo do CEFET/SC: Desenvolvimento de Produtos Eletronicos,
Gestdo Publica e Tradutor e Intérprete de Lingua Brasileira de
Sinais/Portugués (ALMEIDA, 2010).

Com o inicio do crescimento institucional do CEFET/SC, em
2006, o Governo Federal lanca o Plano de Expansdo | e sdo criadas as
Unidades de Ensino de Chapecd, de Joinville e a Unidade Floriandpolis-
Continente, além do Curso de Pesca, 0 primeiro em pesca maritima do
pais, na cidade portuaria de Itajai. A Unidade Ararangua foi a Ultima da
fase | do Plano de Expanséo, a iniciar suas atividades no Estado.

Assim, chegamos ao ano de 2008, com a criagdo dos IFs e a
constituicdo da RFEPCT. No inicio do ano, em cada Unidade do, entéo,
CEFET/SC, ocorreram reunides abertas, com participacdo de servidores
e alunos, para a discussao de duas teses, uma favoravel e outra contraria
a transformacdo do CEFET/SC em Instituto Federal de Santa Catarina.
Finalizado o periodo de discussdes, ocorreu uma consulta a comunidade
escolar. No total, votaram 667 servidores e 2.426 alunos. Destes, 507
servidores e 1.848 alunos votaram a favor da transformagdo (ALMEIDA,
2010).

Com essa transformacdo, as entdo Unidades de Ensino passaram a
denominar-se campus e a atual configuracdo da Instituicdo comecou a ser
implantada. Estruturada com uma Reitoria e varios campi com gestdo
interdependente, integrados por principios institucionais estratégicos e
projeto politico-pedagdgico Unico. A transformacdo em Instituto Federal
trouxe também a conquista de mais um nivel de ensino, a pés-graduacao
stricto sensu, fundamental para os avancos e desenvolvimento da
pesquisa académica.

Em 2009, o IFSC passou por uma nova etapa de expansdo, com a
implantacdo dos campi Cacador, Canoinhas, Criciima, Gaspar, Itajai,
Lages, Sdo Miguel do Oeste e Urupema e, em 2010, foram federalizados
os campus Geraldo Werninghaus (em Jaragua do Sul) e Xanxeré, além da
implantagdo dos campi Garopaba e Palhoca Bilingue, primeira escola
bilingue (libras/portugués) da América Latina. Com a terceira fase da
expansdo da RFEPCT, em 2011, foram criados os campi Séo Carlos e
Tubardo, além do campus Avancado Sao Lourengo do Oeste. Hoje conta
também com o Centro de Referéncia em Formacdo e Educacdo a
Distancia (CERFEAD), responsavel pelos programas de formacdo de
educadores e de gestores para o servigo publico, oferecendo cursos a
distancia e presenciais para a comunidade interna e externa (IFSC, 2012).
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De acordo com o Anuério Estatistico do IFSC*®, em 2017 foram
realizadas 41.014 matriculas, sendo 32.917 no ensino presencial e 8.097
no ensino a distdncia em um total de 670 cursos. De acordo com as
estatisticas, ocorreu um aumento de 5.407 matriculas de 2016 para 2017,
ou seja, um crescimento de 15%.

Portanto, ao longo destes 109 anos de historia, o IFSC, objeto de
estudo desta pesquisa, passou por varias transformacgoes, adaptando-se as
demandas e normatizacbes de cada época, e chegando hoje a uma
estrutura com 22 campi distribuidos por todo o Estado de Santa Catarina
(Figura 2) e que oferecem cursos de qualificacdo profissional, cursos
técnicos, de graduacéo e de pds-graduacao.

Figura 2 - Mapa da distribui¢do dos campi do IFSC.
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Os campi estdo integrados por principios institucionais
estratégicos, com base em um Plano de Desenvolvimento Institucional
Unico, construido coletivamente, e que serd discutido a seguir com o
intuito de explicitar e analisar as diretrizes e orientagbes para o
desenvolvimento da EA no IFSC.

% http://www.ifsc.edu.br/anuario-estatistico


http://www.ifsc.edu.br/campus
http://www.ifsc.edu.br/anuario-estatistico
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4.1.1 O Plano de Desenvolvimento Institucional

Um Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) pode ser
definido como o documento que traca o perfil da instituicdo, conferindo-
Ihe identidade e inten¢des comuns de todos os envolvidos. Neste sentido,
o PDI 2015-2019 do IFSC apresenta suas concep¢fes, principios e
diretrizes, indicando também quais as intengdes, as a¢des e as prioridades
da Instituicdo, delimitando o0 que se quer ser, COMo quer Ser e em quais
valores acredita para o cumprimento da misséo para a qual se propds:

[...] promover a inclusdo e formar cidaddos, por
meio da educagdo profissional, cientifica e
tecnoldgica, gerando, difundindo e aplicando
conhecimento e inovacdo, contribuindo para o
desenvolvimento socioeconémico e cultural (IFSC,
20173, p.1.6).

No desenvolvimento dessa missdo, pretende ser uma instituicao de
exceléncia na EPT, fundamentada na gestdo participativa e na
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. No sentido de
cumprir com sua misséo institucional e para com a sociedade, assume
valores que guiam a conduta de toda a Instituicéo:

ETICA, pautada por principios de transparéncia,
justica social, solidariedade e responsabilidade
com o bem publico.

COMPROMISSO SOCIAL, pautado pelo
reconhecimento  as  diferencas historicas,
econdmicas, culturais e sociais.

EQUIDADE, pautada pelos principios de justica e
igualdade nas relagGes sociais e nos processos de
gestdo.

DEMOCRACIA, pautada pelos principios de
liberdade, participacdo, corresponsabilidade e
respeito a coletividade.

SUSTENTABILIDADE, pautada pela
responsabilidade social e ambiental.
QUALIDADE, pautada no principio de
dignificacdo humana, por meio do trabalho, do
conhecimento e do aprimoramento das relagdes
individuais e sociais (IFSC, 20173, p. 1.6).

De acordo com Perfeito (2007), valores sdo ideias fundamentais
em torno das quais a instituicdo foi construida. Sdo elementos
motivadores que direcionam as acdes das pessoas contribuindo para a
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unidade e coeréncia do trabalho e somente mudam quando a instituicdo
entende ter outra misséo.

Portanto o IFSC, através de seu PDI, declara que sua missdo, ou
seja, sua razdo de ser, esta ligada a sustentabilidade e a transformacéo da
realidade local, com o compromisso de interagir com a sociedade,
promovendo inclusdo e contribuindo para o desenvolvimento
socioecondmico e cultural de Santa Catarina.

Diversos autores tém discutido a polissemia do conceito de
sustentabilidade. Um deles é Loureiro (2015), que enfatiza que o conceito
vem sendo apropriado por diferentes agentes sociais que disputam
hegemonia e o utilizam como poderoso capital simbdlico de grande forca
discursiva e politica na sociedade contemporanea. E como se, ao falar em
sustentabilidade, ja se tivesse consideravel aprovagéo da populagdo e dos
diferentes agentes sociais. Scotto, Carvalho e Guimaraes (2011), também
observam que as expressOes sustentabilidade e desenvolvimento
sustentavel adquiriram muita visibilidade ao longo das Gltimas décadas,
geralmente associadas a uma qualidade positiva atribuida a algum
fendmeno, proposta ou pratica social.

Assim, diante da polissemia e do consenso de que a educacgéo e a
sustentabilidade sdo exigéncias contemporaneas, como destaca Loureiro
(2012b), criar e fomentar processos para que a sustentabilidade seja
incorporada e assumida pela educagéo € algo pertinente e necessario, mas
precisamos ficar atentos pois o que se coloca no plano ideal ndo
corresponde a situacdo real e a relagdo sustentabilidade-educacdo €
repleta de polémicas e, como afirmam Scotto, Carvalho e Guimarées
(2011), é campo de disputa sobre diferentes concepcdes de sociedade.

Deluiz e Novicki (2004) também destacam que, mais
especificamente na EPT, diante das varias concepcdes de sustentabilidade
e das relagOes entre trabalho, meio ambiente e educacdo que delas se
estabelecem, torna-se imprescindivel enfrentar o desafio de propor
alternativas ao modelo de educacdo vigente, no sentido da construcdo de
uma proposta educacional critica comprometida com um projeto de
desenvolvimento justo, solidario e sustentavel para o pais.

Segundo Veiga (2011), até o final dos anos de 1970, o adjetivo
sustentavel, oriundo das ciéncias bioldgicas, se referia apenas a
capacidade de um ecossistema ndo perder sua resiliéncia, ou seja, a
capacidade que tem um sistema de enfrentar distdrbios, mantendo suas
funcgOes e estrutura. Trazido para o plano econdmico, segundo Loureiro
(2012b), vem associado a nogdo de que as sociedades podem crescer
indefinidamente para niveis mais elevados de riqueza material e ainda,
“acoplado ao conceito de evolucdo, implicaria em avango constante por
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meio da razdo, do conhecimento cientifico e de que hd um modelo de
sociedade civilizada a ser perseguido” (LOUREIRO, 2012b, p. 58).

Guimardes (2013) comenta que o termo se difundiu pelo
movimento ambientalista como uma forma de relagdo entre uma nova
sociedade e 0 meio ambiente, que ndo levasse a degradacéo e pressupondo
mudancas estruturais na organizacdo social. Entretanto, segundo o autor,
a racionalidade dominante o resignificou aproximando-o de sua légicaem
uma forma de conciliagdo entre o desenvolvimento do modo de producgéo
capitalista e medidas de preservacgdo do meio ambiente.

As referéncias mais explicitas a nocdo de desenvolvimento
sustentavel, de acordo com Lima (2003), estdo sistematizadas nos
trabalhos do economista Ignacy Sachs, que desenvolveu a nogédo de
Ecodesenvolvimento®, e nas propostas da Comissdo Brundtland®® que
projetaram mundialmente o termo “desenvolvimento sustentavel” e o
contetdo de uma nova estratégia oficial de desenvolvimento. Para Lima
(2003):

A Comissdo Brundtland, por sua vez, embora
apoiada em muitas das ideias apontadas por Sachs,
chegou a um resultado qualitativamente diferente,
ao esvaziar o0 conteddo emancipador do
Ecodesenvolvimento, que representava, talvez, sua
marca mais inovadora. Assim, embora alguns
elementos da sintese de Sachs permanecessem

% O conceito de ecodesenvolvimento, langado por Maurice Strong em junho de
1973, consistia na definicdo de um estilo de desenvolvimento adaptado as areas
rurais do Terceiro Mundo, baseado na utilizacdo criteriosa dos recursos locais,
sem comprometer o esgotamento da natureza, pois nestes locais ainda havia a
possibilidade de tais sociedades ndo se engajarem na ilusdo do crescimento
mimético. Com a Declaragdo de Cocoyoc no México em 1974, também as
cidades do Terceiro Mundo passam a ser consideradas no ecodesenvolvimento.
Finalmente, na década de 1980, o economista Ignacy Sachs se apropria do termo
e o desenvolve conceitualmente, criando um quadro de estratégias ao
Ecodesenvolvimento. Parte da premissa deste modelo se basear em trés pilares:
eficiéncia econdmica, justica social e prudéncia ecol6gica (LAYRAGUES, 1997,
p. 3).

> Em abril de 1987 a Comissdo Mundial sobre Meio Ambiente e
Desenvolvimento apresenta um relatério chamado Our common future, publicado
no Brasil, em 1988, com o titulo de Nosso futuro comum. Segundo este
documento o desenvolvimento sustentavel “é aquele que atende as necessidades
do presente sem comprometer a possibilidade de as geragdes futuras atenderem a
suas proprias necessidades” (CMMAD, 1991, p. 46).
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constantes, como a ideia de articular crescimento
econdmico, preservagdo ambiental e equidade
social, as prioridades e os arranjos resultaram bem
diversos. Ao contréario do Ecodesenvolvimento, a
Comissao ressaltava uma énfase econbmica e
tecnoldgica e uma tonica conciliadora que tendia a
despolitizar a proposta de Sachs (LIMA, 2003, p.
102).

Neste contexto, Lima (2003) entende que, na diferenciacdo do
campo da sustentabilidade, existem duas matrizes conceituais que
polarizam os debates e posicionam a multiplicidade de tendéncias
politico-filosoficas sobre o tema. A primeira corresponde ao discurso
oficial da sustentabilidade, o do desenvolvimento sustentavel e detém a
hegemonia, atuando como ‘a verdade’ sobre a sustentabilidade. Originada
dos trabalhos da Comissdo Brundtland e reproduzida nas grandes
conferéncias internacionais e nos programas governamentais sobre meio
ambiente e desenvolvimento, também foi assimilada por setores nao-
governamentais e empresariais, em sua forma pura ou acrescida de
adaptacdes ao perfil particular de cada grupo. Essa matriz conceitual
possui um discurso pragmatico que enfatiza as dimensdes econdmicas e
tecnoldgicas como a solugdo para se atingir a sustentabilidade. Defende a
articulacdo do crescimento econémico com a preservacdo ambiental,
sendo possivel elevar a produgdo com a reducdo do consumo de recursos
naturais e a diminuicdo de lancamento de residuos industriais. Por outro
lado, a segunda matriz interpretativa se posiciona contraria ao discurso
oficial da sustentabilidade e tenta integrar um conjunto de dimensdes da
vida individual e social. Tem como principio a democracia participativa,
prioriza a equidade social e considera a importancia da sociedade civil na
transi¢do para a sustentabilidade. N&o confia na capacidade do mercado
como alocador de recursos. Utiliza a expressdo sociedades sustentaveis
para salientar as ideias de autonomia politica e singularidade cultural de
cada pais tidas como necessarias a realizacdo de uma sustentabilidade
complexa. Considera ainda que ndo ha sustentabilidade possivel sem a
incorporacédo das desigualdades sociais e politicas e de valores éticos de
respeito a vida e as diferencas culturais.

Deorce (2013) afirma que, ao se optar pelo conceito de sociedades
sustentaveis, ndo se tem um caminho Unico e linear de progresso e
desenvolvimento a ser seguido por todos para o alcance do bem-estar
social, tornando-se imperativo que as sociedades busquem modelos
diferentes de sustentabilidade em funcdo de suas necessidades e
possibilidades pois “ao invés da prescrigdo de um modelo global de
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desenvolvimento, cada local, regido ou pais se esforcardo na criacdo de
situagoes, de taticas e de praticas sustentaveis” (DEORCE, 2013, p. 45).

Sobre esse debate, Loureiro (2012b) considera que, comparado ao
conceito de desenvolvimento sustentdvel, o conceito de sociedades
sustentaveis é menos permeavel a entendimentos contraditérios ou a uma
associagdo entre sustentabilidade e crescimento econémico de livre
mercado. Também se mostra mais democratico a medida que possibilita
a cada sociedade definir seu modo de producédo, de bem-estar a partir de
sua cultura e de seu ambiente natural. E por estas caracteristicas, segundo
0 autor, tem sido utilizado por setores mais progressistas, criando uma
identidade com movimentos de carater emancipatorio.

Em vista disso, por uma educacdo emancipatoria, esse trabalho
adota a concepc¢do de sociedades sustentaveis e nesse contexto, busco
compreender as diretrizes que o PDI traz para a construcdo de uma
identidade institucional voltada para a sustentabilidade. Que conceito de
sustentabilidade estd sendo defendido? Como a EA contribui neste
processo e quais as orientagdes para 0 seu desenvolvimento?

O PDI 2015-2019 do IFSC apresenta-se dividido em treze
capitulos tematicos: 1- Perfil Institucional; 2- Projeto Pedagdgico
Institucional; 3- Planejamento Estratégico; 4- Plano de Oferta de Cursos
e Vagas; 5- Organizacdo Didatico Pedagogica; 6- Plano Diretor de
Infraestrutura Fisica; 7- Organizacdo e Gestdo de Pessoal; 8- Politicas de
Atendimento aos Discentes; 9- Organiza¢do Administrativa; 10- RelagGes
Externas; 11- Educacdo a Distancia; 12- Capacidade e Sustentabilidade
Financeira; 13- Acompanhamento e Avaliagdo do Desenvolvimento
Institucional.

O Capitulo 1 do PDI apresenta o Perfil institucional apresentando
a sustentabilidade pautada pela responsabilidade social e ambiental,
como um dos valores assumidos para alcancar sua missdo, 0 que
pressupBe uma proposta de EA Critica comprometida com um projeto de
formacdo emancipatorio, como aquela fundamentada na concepgédo de
EA Critico-transformadora.

No Capitulo 2 é definido o Projeto Pedagégico Institucional (PPI),
documento que manifesta o ideal de educagdo, registra o processo de
construcdo da identidade institucional e da suporte para a avaliacdo das
acOes educativas programadas pela instituicéo:

Em uma perspectiva emancipadora e democratica,
0 PPI precisa ser entendido como um instrumento
tedrico-metodol6gico que orienta as agdes da
instituicdo para a transformacdo da realidade
(IFSC, 20173, p.2.3).
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O documento define que a EPT desenvolvida no IFSC esta
baseada em uma perspectiva emancipadora e na formacao integral do
trabalhador:

[...] o IFSC, uma instituicdo publica imbuida de sua
funcéo social, contribui com as transformagdes,
atuando  criticamente para reconstruir  as
representacdes que 0s sujeitos tém da realidade, de
modo a promover uma mudanca de postura e de
pratica diante da sociedade, da ciéncia e da
tecnologia. Nessa perspectiva, a educagdo é um
espaco fundamental para a formacgéo integral do
cidaddo, sujeito consciente, com visdo critica.
Mobilizar-se nessa dire¢do significa defender, nas
praticas cotidianas, os valores institucionais (IFSC,
2017a, p. 2.6, grifo meu).

Deste modo, a proposta de EPT do IFSC sustenta-se em uma
concepgdo de “formacdo integral do cidaddo, sujeito consciente, com
visdo critica”, o que parece estar em sintonia com a concepgio
educacional freireana, a qual, segundo Torres (2010) e Torres, Ferrari e
Maestrelli (2014), pretende a formagdo de um sujeito critico e
transformador, consciente das relagbes entre sociedade, cultura e
natureza, entre homens-mundo, capaz de atuar em sua realidade no
sentido de transforma-la, e que se identifica como parte de uma totalidade
e como sujeito ativo do processo de transformagdes socio-historico-
culturais. Para Freire (2014) o ato educativo € um ato emancipatério por
exceléncia, pois, através da educacdo, nos humanizamos. A humanizagédo
é processo de interacdo entre homens e mulheres mediatizados pelo
mundo, o0 que demanda uma posi¢do intencional frente a realidade ja que
a educacdo emancipatoria estd comprometida com a transformacdo da
realidade.

No PDI, ao serem apresentados os decretos e demais legislacGes
que orientam as atividades educacionais do IFSC, reforca-se a perspectiva
emancipadora e cidada de sua proposta de educacao e, destaca-se, entre
outros, o Parecer CNE/CP n° 14/2012, que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental (BRASIL, 2012):

[...] Considerando esses documentos legais, ndo se
pode esquecer que o IFSC é uma instituicdo social,
comprometida com a educagdo profissional e
tecnoldgica de jovens e adultos, em diferentes
niveis, etapas e modalidades, numa perspectiva
emancipadora e cidada, sendo democrética quanto
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a gestdo, publica quanto a destinacdo de recursos e
funcionamento, e inclusiva quanto a sua agéo
educativa.

[...] Os principais documentos de referéncia para a
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
remetem ao tema da construcdo de saberes
integrados a formagdo profissional, & construgdo
da cidadania e aos cuidados com 0 meio ambiente
(IFSC, 201743, p. 2.6).

As DCNEA (BRASIL, 2012a) trazem orientagdes explicitas de
como deve ser pensada e conduzida a acdo educacional em relacdo a EA
escolar. Como esta é a Unica mencao efetiva sobre a EA em todo o PDI,
0 que se supde € que o IFSC deve seguir as orientacbes deste documento

contemplando:

| - abordagem curricular que enfatize a natureza
como fonte de vida e relacione a dimensédo
ambiental & justica social, aos direitos humanos, a
saude, ao trabalho, ao consumo, a pluralidade
étnica, racial, de género, de diversidade sexual, e
a superacdo do racismo e de todas as formas de
discriminacdo e injustica social;

I - abordagem curricular integrada e transversal,
continua e permanente em todas as areas de
conhecimento, componentes  curriculares e
atividades escolares e académicas;

Il - aprofundamento do pensamento critico-
reflexivo mediante estudos cientificos,
socioeconémicos, politicos e histéricos a partir da
dimensdo  socioambiental,  valorizando a
participacdo, a cooperagdo, 0 senso de justica e a
responsabilidade da comunidade educacional em
contraposicdo as relagbes de dominacdo e
exploracédo presentes na realidade atual;

IV - incentivo a pesquisa e a apropriacdo de
instrumentos pedagdgicos e metodol6gicos que
aprimorem a pratica discente e docente e a
cidadania ambiental,

V - estimulo a constituicdo de instituicdes de
ensino como espagos educadores sustentaveis,
integrando proposta curricular, gestdo
democrética, edificagdes, tornando-as referéncias
de sustentabilidade socioambiental (BRASIL,
2012a, p. 4-5, grifo meu).
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Em vista disso, aqui estdo as orienta¢cdes que preveem a EA no
IFSC em uma perspectiva critica e emancipatéria.

O PDI do IFSC compreende o curriculo como politico-pedagdgico
e 0 apresenta como um instrumento de compreensdo do mundo, de
transformacdo social, que viabiliza o processo ensino-aprendizagem
devendo ser abrangente, dinamico e inclusivo e além disso:

Em consonéancia com os objetivos de inclusdo e
emancipagdo nos fundamentos educativos do
IFSC, buscamos aprimorar como proposta um
curriculo interdisciplinar, que atende ao
desenvolvimento das competéncias tragadas a
partir de situagbes concretas das diferentes areas
profissionais, visando a promover a socializagéo
dos saberes, superar a fragmentacdo entre as
diferentes areas do conhecimento e perceber o
aluno como uma totalidade.

[...] Para tanto, o curriculo devera ser atualizado,
contextualizado e significativo, voltado para a
realidade. Devera favorecer a formacdo de um
sujeito critico, criativo, que pesquisa e participa
ativamente da construcdo do seu conhecimento
(IFSC, 20173, p. 2.7, grifo meu).

Saul e Silva (2009) entendem que a reorientagdo curricular
fundamentada pela racionalidade emancipatdria toma como centrais 0s
principios de critica, agdo e a categoria ‘totalidade’. Para os autores,
trabalhar com a racionalidade emancipatoria significa estabelecer uma
relacdo dialética entre o curriculo e o contexto histdrico, social, politico e
cultural como um todo e requer uma nova compreensao que explicite uma
dimensdo frequentemente oculta da questdo curricular que diz respeito a
ideologia®. “Conceber o curriculo sob a otica da racionalidade
emancipatoria implica compreendé-lo como um processo dependente da
participacdo dos sujeitos envolvidos na agdo educativa” (SAUL; SILVA,
2009, p. 225).

A educacdo do IFSC baseia-se na relagdo entre ensino, pesquisa e
extensdo. De acordo com o documento, no ensino, inter-relacionam-se os

52 De acordo com Marx “a ideologia €, assim, uma consciéncia equivocada, falsa,
da realidade. Desde logo, porque os ide6logos acreditam que as ideias modelam
a vida material, concreta, dos homens, quando se da o contrario: de maneira
mistificada, fantasmagoérica, enviesada, as ideologias expressam situagles e
interesses radicados nas relagdes materiais, de carater econémico, que os homens,
agrupados em classes sociais, estabelecem entre si” (MARX, 2011, p. 30).
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diferentes saberes, na pesquisa eleva-se 0 conhecimento a novos
patamares do saber e, na extensdo, compartilham-se conhecimentos com
a sociedade.

O ensino esta assim caracterizado no documento:

[...] deve ser pautado na interacdo, no didlogo e na
mediagdo entre professor e aluno, possibilitando
uma participacdo ativa de ambos no processo. O
ensino deve ser significativo, ou seja, partir do
conhecimento de mundo que o aluno traz para
depois problematiza-lo, apresentando
conhecimentos ja sistematizados e historicamente
construidos, provocando a reflexao e a critica para
se construir uma sintese e, entdo, produzir novos
saberes (IFSC, 20173, p. 2.11).

Observa-se que é uma proposta pedagogica baseada na ideia de
deniincia de uma educagdo bancaria e o anincio da educagéo
problematizadora que supere a contradi¢cdo educador-educando pois
assim “o educador ja ndo € o que apenas educa, mas o que, enquanto
educa, é educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado,
também educa” (FREIRE, 2014, p. 95-96).

Segundo defini¢cdes do PDI, as acfes educacionais do IFSC se
sustentam em principios, como por exemplo, “o respeito a natureza e
busca do equilibrio ambiental, na perspectiva do desenvolvimento
sustentavel” (IFSC, 2017a, p.2.11). Neste principio observa-se, tanto a
perspectiva conservacionista de EA, que enfatiza o respeito, o equilibrio
e protecdo ao mundo natural, como a perspectiva pragmatica de EA,
aliada ao desenvolvimento sustentdvel, que busca mecanismos que
compatibilizem desenvolvimento econdmico e manejo sustentivel de
recursos naturais (LAYRARGUES; LIMA, 2011).

O IFSC considera que a pesquisa deve ser pautada na
transformacdo da realidade local e na reducdo da desigualdade social.
Compreende a extensdo como um conjunto de atividades em que se
promove a articulagdo dos saberes cientificos e tecnoldgicos com a
realidade socioeconémica e cultural da regido onde esta inserido e tem
como objetivos, entre outros:

[...] incentivar uma pratica académica que
contribua para o desenvolvimento da consciéncia
social, cultural, ambiental e politica, formando
profissionais cidaddos; elaborar, implementar e
avaliar projetos que objetivem o desenvolvimento
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regional sustentadvel em todas as suas dimensdes
(IFSC, 20173, p. 2.17, grifo meu).

Nesse sentido, para o IFSC, a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo visa a democratizar o saber e a contribuir para a
construgdo de uma sociedade ética e solidaria. Em outros termos,
contribuir para a construcdo de uma sociedade sustentavel?

Na construgdo de suas politicas de gestdo, alinhadas com os
principios, as diretrizes, a missdo, a visdo e os valores institucionais, séo
definidas as posturas da instituicdo quanto as diferentes tematicas que
devem ser desenvolvidas e que conduzirdo seu planejamento estratégico.
Entre elas, destaco a politica de responsabilidade socioambiental do IFSC
que:

deve conter um conjunto de praticas, agdes e
iniciativas capazes de tornar efetivo o principio da
funcdo  socioambiental, mediante  adoc&o,
implementacdo e gestdo de atividades sociais e
ambientais em beneficio da comunidade,
proporcionando a melhoria da qualidade de vida
das pessoas e 0 desenvolvimento do ser humano e
da cultura da sustentabilidade. Essa politica deve
ser compreendida como uma responsabilidade
legal e um compromisso social da instituicdo com
a comunidade (IFSC, 2017a, p. 2.4, grifo meu).

Assim, tendo como aporte a concepcdo de EA Critico-
transformadora, é possivel destacar no Projeto Pedagdgico Institucional
do IFSC o0s seguintes principios: o trabalho coletivo, a
interdisciplinaridade, a contextualizagdo dos problemas locais, a
articulacdo entre as dimensBes local/global, o processo educativo
participativo e a perspectiva critica e problematizadora.

Entretanto, se um dos valores do IFSC no desenvolvimento da sua
missdo é a sustentabilidade, e se um de seus objetivos é a construgdo de
uma cultura de sustentabilidade, considero que had uma lacuna no PDI.
Entendo que, ainda neste capitulo, que trata do Projeto Pedagdgico
Institucional, deveria estar explicito o conceito de sustentabilidade que
esta sendo defendido pela instituicdo e como a EA poderia contribuir com
esse objetivo, o que ndo acontece.

O capitulo 3 apresenta o Planejamento Estratégico que orientara a
acao do IFSC até 2019. O mapa estratégico (ANEXO B) apresenta trés
perspectivas que representam um conjunto de objetivos estratégicos que
retratam o que a instituicdo pretende alcangar mediante um olhar para
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cada ponto de interesse: Alunos e Sociedade; Processos; Pessoas e
Conhecimento. O que surpreende no PDI, é que as iniciativas e objetivos
estratégicos para a sustentabilidade no IFSC estdo ligadas apenas a
perspectiva de Processo:

Nesta perspectiva sdo estabelecidos objetivos
voltados a melhoria dos processos existentes e a
implantacdo de processos inovadores, nos quais a
instituicdo deve atingir a exceléncia para alcancar
seus objetivos. Os objetivos estratégicos que
constituem esta perspectiva devem ser capazes de
responder as seguintes perguntas: Para cumprir
nossa missdo, em quais processos devemos ser
excelentes? No que devemos melhorar ou inovar
para alcancar a nossa visdo? (IFSC, 2017a, p. 3.2)

A perspectiva de Processos tem onze objetivos estratégicos, e a
sustentabilidade aparece no décimo objetivo que é o de gerenciar
recursos financeiros com efetividade. Para alcancar o objetivo ha duas
iniciativas estratégicas: implementar o Programa IFSC Sustentavel, um
programa de gestdo ambiental, e fomentar projetos de ensino, pesquisa e
extensdo voltados para a sustentabilidade (IFSC, 2017a). De acordo com
Novicki  (2004), na abordagem mercadologico-ambiental de
desenvolvimento sustentavel, a palavra-chave é a eficiéncia, e as
inovacOes tecnoldgicas devem garantir um melhor aproveitamento dos
recursos naturais e diminuir os efeitos nocivos das atividades produtivas.

Provavelmente por isso, o tema da sustentabilidade s6 é abordado
novamente no PDI, em seu capitulo 12, que trata da Capacidade e
Sustentabilidade Financeira do IFSC. E neste capitulo, ligado as questées
econdmicas, que o documento traz esclarecimentos quanto ao que entende
por desenvolvimento sustentavel, definido, de acordo com o modelo
economicista proposto pela ONU, como “aquele que atende as
necessidades das geracfes atuais sem comprometer a capacidade das
geracgdes futuras de atenderem as suas necessidades e aspiragdes” (IFSC,
2017a, p. 12.1). Define também o que entende por sustentabilidade de
acordo com a proposta de Capra (1996), baseada em cinco principios
ecoldgicos basicos: interdependéncia, reciclagem, parceria, flexibilidade
e diversidade que se forem aplicados as sociedades humanas, também
poderdo alcancar a sustentabilidade. Layrargues (2002) e Layrargues e
Lima (2014) defendem que a proposta pedagdgica de Capra corresponde
a macrotendéncia conservacionista de EA, pois, na transposicdo desses
principios a uma moralidade aplicavel aos sistemas sociais ocorre a
negacdo do carater conflitivo e contraditério tanto da natureza como da
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sociedade. Baseia-se na dimensdo moral da mudanca de valores na
relagdo homem-natureza, sem questionar a dimensao politica da luta pela
justica ambiental.

O documento apresenta também, com base em Diniz da Silva
(2010), um conceito de sustentabilidade econdmica:

Em termos econdmicos, a sustentabilidade prevé
que as organizagdes tém que ser economicamente
vidveis, face ao seu papel na sociedade e que deve
ser cumprido levando em consideragdo o aspecto
da rentabilidade, dando retorno ao investimento
realizado (IFSC, 20174, p. 12.1).

Além disso, apresenta também uma sintese do que é a
sustentabilidade para o IFSC:

Em resumo, ser sustentavel é ndo gastar ou ndo
planejar gastar mais do que se tem ou se preveja
ter, ou seja, ndo gerar prejuizo, proporcionando o
maximo retorno possivel ao investimento. Nesse
sentido, o IFSC tem como objetivo estratégico
“Melhorar a qualidade da aplicacdo dos recursos
publicos” de forma a otimizar continuamente a
gestdo dos processos e alcancar com efetividade as
metas institucionais (IFSC, 20173, p. 12.1).

Mediante o exposto, devemos estar atentos as concepcbes sobre
desenvolvimento sustentavel, pois, como ja foi discutido, estdo
fundamentadas em distintas matrizes teéricas que informam a intencéo de
efetivar diferentes projetos politicos refletindo nas distintas abordagens e
praticas de EA. Tais visGes sobre sustentabilidade expressas no
documento se alinham as macrotendéncias conservacionista e pragmatica
de EA que, segundo Layrargues e Lima (2014), sdo representacdes
conservadoras da educagdo e da sociedade porque ndo questionam a
estrutura social vigente em sua totalidade, apenas pleiteiam reformas
setoriais. S&o representagdes que apontam para mudangas culturais que
sdo reconhecidamente relevantes, mas que dificilmente podem ser
concretizadas sem que também se transformem as bases econdmicas e
politicas da sociedade.

Em sintese, diante desta andlise, pode-se perceber que, apesar de
sustentar-se em uma concepcdo de formacdo humana integral numa
perspectiva emancipatdria, ocorre aqui uma contradi¢cdo, também
encontrada na lei de criacdo dos IFs (BRASIL, 2008a) e no documento
que trata de suas diretrizes (MEC, 2010): o discurso ambiental inserido
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no PDI do IFSC aponta para uma perspectiva conservadora e pragmatica
de insercdo da EA, buscando maior eficiéncia e menor custo. Se um de
seus valores é a busca por uma identidade institucional voltada para a
sustentabilidade, pautada pela responsabilidade social e ambiental, por
que o desenvolvimento estratégico da sustentabilidade esta relacionado a
objetivos econdmicos do IFSC? Como os professores das disciplinas de
EA podem contribuir com a construgdo de uma cultura de
sustentabilidade, em uma perspectiva critico-transformadora, se nao
existem diretrizes e orientagGes para o seu desenvolvimento?

De acordo com o PDI, uma das estratégias para que a
sustentabilidade seja incorporada como um dos valores do IFSC é a
implementacdo do Programa IFSC Sustentével, o que serd apresentado
no préximo item.

412 O Programa IFSC Sustentdvel e o Plano de Logistica
Sustentavel

O Programa IFSC Sustentavel é constituido por uma Comisséo
Central e cada campus conta com uma Comissdo Local, composta por
docentes e técnicos administrativos, para o desenvolvimento das a¢des do
Programa. Através dele sdos desenvolvidas as agles de gestdo da
sustentabilidade no IFSC. Seu objetivo é:

[...] propor e sistematizar a pratica de agbes que
visem & reducdo do impacto ambiental dos
processos institucionais, o aprimoramento da
gestdo visando a eficiéncia, a atuagdo com foco
social e ao desenvolvimento de uma cultura para a
sustentabilidade (IFSC, 2017b, p. 4).

Foi implementado em 2012, com sua inclusdo como Macroprojeto
Institucional ao qual os campi do IFSC relacionaram 35 projetos
vinculados. Portanto, foram das iniciativas de acGes de EA realizadas nos
campi que surgiu o Programa. Somente em mar¢o de 2013, em
comemoragéo ao Dia da Agua, como uma primeira agéo institucional do
Programa, foram distribuidas canecas para os alunos e servidores do IFSC
(ANEXO C). No final do mesmo ano aconteceu o primeiro encontro do
IFSC Sustentavel. Foram oferecidas 35 vagas para os servidores e a
maioria dos campi estava representado. Na ocasido foram apresentados
0s objetivos do IFSC Sustentavel e os representantes de dois campi,
Florianépolis e Floriandpolis-Continente, apresentaram as experiéncias
gue estavam acontecendo nessas escolas. Foi um momento muito
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gratificante, de muita conversa e trocas de experiéncias, mas, ao final, o
sentimento que ficou em todos foi de que precisavamos de mais tempo e
mais encontros Como esse.

Em janeiro de 2014 foi iniciada uma reformulacdo na gestdo do
Macroprojeto e a Assessoria de Projetos Especiais passou a ser
responsavel pelo Programa IFSC Sustentavel. Com isso, cada campus
teve que designar um representante para a Comissdo Central do IFSC
Sustentavel, que deveria ser também, coordenador da Comissdo IFSC
Sustentavel Local. Os representantes de cada campus participaram de
quatro encontros por video conferéncia em que a discussao central foi a
padronizacdo dos coletores de residuos a serem adotados em ambito
institucional. A partir destes encontros foi formada uma comissdo menor
para a elaboragio do Plano de Gestdo de Logistica Sustentavel®® (PLS)
2015-2016, do IFSC.

A Comissdo do PLS iniciou seu trabalho consultando todos os
campi, por meio dos representantes na Comissdo Central do IFSC
Sustentavel, para que respondessem a um questionario sobre as acdes
voltadas & sustentabilidade que estavam em desenvolvimento ou j& eram
previstas. O levantamento dos dados evidenciou a existéncia de duas
grandes frentes de atuacdo institucional no plano da sustentabilidade:
acOes ou projetos relacionados aos processos de ensino, pesquisa €
extensdo e; acbes ou projetos referentes aos processos de funcionamento
institucional (IFSC, 2015b). Na elaboracdo do PLS, foram as acles
relativas ao funcionamento institucional que se constituiram como base
para a sua construcdo. As demais acGes seriam encaminhadas para
elaboracdo de um Catalogo Institucional de Acfes Sustentaveis de
Ensino, Pesquisa e Extensdo que até hoje ndo foi publicado.

Com base nos sucessos e desafios encontrados na implantacdo do
PLS 2015-2016, além de sugestfes e avaliages da comunidade
académica por meio de representantes das Comissdes Locais e de consulta

%3 O Decreto n° 7.746/2010 estabeleceu, em seu Artigo 16, a obrigatoriedade de
todos os entes componentes da Administracdo Publica direta, autarquica e
fundacional elaborarem seus Planos de Gestdo de Logistica Sustentavel. A
Instrugdo Normativa n° 10 de 12 de novembro de 2012, da Secretaria de Logistica
e Tecnologia da Informacéo do Ministério do Planejamento, Orcamento e Gestdo
firmou, a partir dai as regras para elaboragdo de tais Planos. Conforme a referida
Instrucdo Normativa, os PLSs foram concebidos e exigidos enquanto ferramentas
de planejamento com objetivos e responsabilidades definidas, de forma a permitir
que as entidades da Administracdo Publica estabelecessem praticas de
sustentabilidade e racionalizagdo de gastos (IFSC, 2017b, p. 6).
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publica, em 2016, comegou a elaboracdo do novo PLS 2017-2018. Com
base na consulta a comunidade escolar foram detectadas as principais
mudangas que deveriam ser realizadas: “maior participacdo da gestdo,
reducdo de acGes/subprogramas e mais ac¢fes envolvendo a dimensdo
social” (IFSC, 2017b).

Nesse sentido, o PLS 2017-2018 do IFSC declara que a
sustentabilidade foi assumida pelo IFSC como valor de gest&o, e por isso,
deve ser considerada em "todos os seus processos administrativos e
académicos, bem como na atuagdo de seus servidores e formagao de seus
estudantes” (IFSC, 2017b, p.4), o que estd de acordo com as DCNEA
quando destaca que as instituicdes de ensino devem se constituir em
espacos educadores sustentaveis, integrando proposta curricular, gestéo
democratica e edificagdes (BRASIL, 2012a). Para tanto, o documento
apresenta quatro subprogramas, com trés acdes prioritarias em cada:
Destino Certo — que trata da gestdo dos residuos gerados no IFSC;
Recursos Naturais — que consiste no manejo dos recursos hidricos e
energéticos utilizados no IFSC, visando seu bom uso e economia;
Articulacdo, Cultura e Espagos Sustentaveis — que trata da qualidade de
vida do servidor, assim como também sua sensibilizacdo ambiental e
social; ConstrucGes e Contratacdes Inteligentes — que busca assegurar
gue compras e servicos contratados sejam mais conscientes,
principalmente na questéo ambiental.

De todos os subprogramas, 0 Unico que trata de algum tipo de
formacéo é o subprograma Articulagéo, Cultura e Espagos Sustentaveis
que tem como tema “a qualidade de vida nos ambientes de trabalho,
formacéo e sensibiliza¢do continuada para a sustentabilidade no ambito
do funcionamento institucional” (IFSC, 2017b, p.18). Uma de suas agdes
prioritarias € a sensibilizacdo de servidores e alunos e para tanto sugere
as seguintes acdes:

- Prever eventos em datas relacionadas a
sustentabilidade no calendario académico.

- Garantir agdes sustentaveis na organizacdo de
eventos dos campus e reitoria.

- Realizar capacitacbes e/ou participagdo em
capacitacdes externas relacionadas a
sustentabilidade.

- Desenvolver estratégias de sensibilizacdo
ambiental.

- Sensibilizar para a sustentabilidade e divulgar
acOes utilizando para isso o0s espagos de
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comunicagdo do IFSC (IFSC, 2017b, p.18, grifo
meu).

Novamente, neste documento aparece a EA tanto em sua vertente
conservacionista, com a proposta de atividades em datas comemorativas,
como a EA em sua vertente pragmatica, com propostas de atividades
técnicas e instrumentais, sem propostas de reflexdo (SILVA; CAMPINA,
2011). Estas concepcdes de EA ndo contribuem para a formagdo
emancipatoria que o IFSC pretende.

De acordo com Deorce (2013), 0 que se prop8e nos processos de
gestdo ambiental em geral é desencadear uma compreensdo mais
profunda dos fatores sociais geradores de riscos e conflitos
socioambientais e ndo apresentar apenas uma abordagem pragmatista e
técnica dos problemas ambientais. O processo de gestdo ambiental pode
ser territdrio de propostas e agdes politicas acerca das relagBes entre
sociedade, cultura e natureza, mas para que isso acontega € necessaria
uma abordagem tedrico-metodoldgica que oriente as agdes da instituicdo
para a transformacéo dessa realidade. Para tanto, a aposta aqui é o aporte
da EA Critico-transformadora.

O PLS 2017-2018 ainda ndo foi avaliado, mas em 2016, cada
campus divulgou o seu relatério final de execucdo do PLS 2015-2016
relatando quais as a¢bes foram ou ndo realizadas e respondendo um
pequeno questionario sobre o funcionamento da Comissdo Local. Em
uma das questdes foi perguntado se o PLS era conhecido pelos servidores
e alunos. Das 22 Comissdes Locais do IFSC Sustentavel, 17 afirmaram
que o PLS ndo é conhecido ou é parcialmente conhecido pelos servidores
e alunos o que é preocupante. Sao as comissdes locais que tém a fungédo
de desenvolver as a¢fes do Programa IFSC Sustentével, participando do
processo de insercdo da EA no &mbito escolar e por isso, poderia ser um
espaco importante de formacéo de educadores ambientais.

Nesta pesquisa, dos 17 professores que responderam ao
questionario, 10 deles, quando perguntados sobre a participacdo na
comissao local de seu campus do Programa IFSC Sustentavel declaram
que ndo participam. Na avaliacdo deles, apesar de ser uma iniciativa
importante para a Instituicdo, muitos tém criticas ao Programa, como
pode ser observado a sequir:

Eu avalio que a atuacdo do Programa IFSC
Sustentdvel  parte de  premissas = muito
instrumentais, ou seja, mais focado nos parametros
de ecoeficiéncia dos processos (gestdo ambiental)
do que na educacdo ambiental propriamente dita.
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A resolugdo sobre sustentabilidade que o referido
Programa quer implantar no IFSC revela tal
tecnicismo. A gestdo ambiental € importante, mas
se focarmos exclusivamente nisso, perdemos a
poténcia politico-pedagdgica de transformacéo
que a Educacao Ambiental possui (Q10).

Mediante o exposto, percebe-se que estes importantes documentos,
gue se configuram como diretrizes institucionais tanto para os processos
administrativos de gestdo, como académicos, na elaboracdo de projetos
de cursos, planos de ensino e propostas de trabalho, precisam explicitar
com maior clareza suas intencionalidades, fato também observado por
Heidemann (2017) quando analisou o processo de ambientalizacdo
curricular® de cursos superiores do IFSC. Para a autora “falta ainda uma
politica abrangente e concreta que envolva todos 0s seus espagos
institucionais, ou seja, falta uma gestdo efetiva de sustentabilidade”
(HEIDEMANN, 2017, p. 80).

Em sintese, ndo existem orientacGes claras de como a EA pode e
deve ser desenvolvida, apesar de sua importancia tanto na construgéo da
cultura de sustentabilidade, como na formacao emancipatéria pretendida
pelo IFSC. Diante disso, aposta-se nas contribui¢des que a concepg¢do de
EA Critico-transformadora pode trazer nesta dire¢cdo, no ambito
formativo. Neste contexto, cabe investigar o quefazer docente, aqui
consideradas como sendo as concep¢des e praticas dos docentes de EA,
para compreender em que medida estas se aproximam da EA Critico-
transformadora.

4.2 QUEFAZER DOCENTE: CONCEPCOES E PRATICAS DOS
PROFESSORES DAS DISCIPLINAS DE EDUCAGCAO AMBIENTAL

Nesta pesquisa, que compreende o quefazer dos professores de EA
como suas concepgdes e praticas, a opg¢do foi por buscar ndo qualquer
quefazer, mas aquele comprometido com uma concepgdo critico-
transformadora da EA, por acreditar que a mesma contribui efetivamente
para a formacdo emancipatdria pretendida pelo IFSC, como serad
explicitado nos proximos itens.

5 O universo da ambientalizagdo curricular da educacio superior esta pautado
em um processo mais amplo de incorporacdo da Educacdo Ambiental e que marca
a historia das universidades brasileiras ha mais de trés décadas (HEIDEMANN,
2017, p. 14).
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4.2.1 As disciplinas de Educacdo Ambiental nos cursos do IFSC

A legislacdo e os documentos da EA orientam que a sua presenca
nos curriculos ndo deve ser restrita a uma disciplina ou a um contedo,
mas sim, deve perpassar todos 0s campos do conhecimento. Portanto, os
principios de ser um processo continuo, de se realizar em caréter
interdisciplinar e de ter a sustentabilidade como finalidade, impdem as
escolas grandes desafios para a implementacdo da EA. Guerra et al.
(2015) chamam a aten¢do de que ainda hd uma caréncia de estratégias e
acbes de EA para a insercdo de conteudos, praticas e agdes
socioambientais nos PPCs e sensibilizacdo do corpo docente para a
incorporacdo da dimensdo ambiental e da sustentabilidade, em suas
diferentes dimensdes, de forma transversal nos planos de ensino dos
cursos de formacdo profissional, independentemente da area de
conhecimento (GUERRA et al., 2015).

De acordo com Tozoni-Reis et al (2015), é interessante que se
problematize o carater interdisciplinar da EA, pois ao ser considerado
como principio inquestionavel, tem dificultado o aprofundamento de uma
discussdo fundamental sobre as formas de insercdo da EA na escola ja
que “a apressada resposta da interdisciplinaridade € insuficiente para tao
complexo problema” (TOZONI-REIS et al., 2015, p. 7). Os autores
alertam que sem uma proposta clara de insercdo curricular da EA, a
interdisciplinaridade transformada em um ‘dogma’ na EA, contribui para
que ela se constitua num tema periférico do curriculo escolar, isto é,
contribui para que sua insercdo tenha papel secundario.

Por conseguinte, muitas sdo as discussdes em torno da
disciplinarizacdo da EA nos curriculos. As questdes mais recorrentes,
segundo Oliveira (2007), sdo sobre o tipo de profissional que exigiria, ou
qual a formacdo para atuar em uma disciplina de EA, ou ainda, quais 0s
contelidos considerados pertencentes a essa disciplina. As maiores
criticas vao no sentido de questionar como uma disciplina pode ndo ser
conteudista, centrada na transmissdo de informagBes sobre o meio
ambiente, ou como pode ndo ser normativa, ditando regras de
comportamento.

Para Oliveira (2007), um argumento bastante utilizado para
defender que néo seja criada uma disciplina de EA € a suposicao de que,
havendo um profissional dedicado ao assunto na escola, 0s outros
professores ndo se envolveriam na questdo. Outros entraves para a
disciplinarizacdo da EA, segundo a autora, sdo, a sensagao de inseguranca
do professor gerada pela sua formacdo especifica, que ndo contempla,
obviamente, os amplos aspectos da tematica ambiental, além da falta de
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formacéo de professores para atuarem na area. Por outro lado, o desejo de
que haja um espaco especifico onde estas questdes possam ser tratadas
tem relacdo com a busca por uma alternativa que viabilize a inser¢do da
dimensdo ambiental no curriculo, jA que o modelo disciplinar é o que
conhecemos e ao qual estamos familiarizados.

Trajber e Mendonga (2007), na pesquisa “O que fazem as escolas
que dizem que fazem Educac¢do Ambiental?” detectaram que a EA como
disciplina especifica j& € uma alternativa da comunidade escolar diante da
estrutura da instituicdo, diretrizes e normas de secretarias e do que a
sociedade cobra em termos de resultado. Por isso destacam que a andlise
sobre a inadequacdo dessas disciplinas aos principios da EA deve ser bem
situada e problematizada, considerando as mdltiplas varidveis que
definem tal pratica. As autoras alertam que:

[...] ndo cabe, aprioristicamente, fazer julgamentos
dos trabalhos realizados, mas entender os
condicionantes disto, 0 que concretamente
significa na prética, buscando construir e assegurar
alternativas pedagogicas e materiais as escolas, a
serem garantidas nas politicas publicas especificas,
preferencialmente articuladas as demais politicas
de Educacdo e de meio ambiente. Do contrario,
corre-se 0 risco de recairmos na Educacdo
Ambiental em normatizagcBes e imposi¢des que
desconsideram a realidade escolar e sua dindmica
(TRAJBER; MENDONCGA, 2007, p. 78).

Diante disso, torna-se fundamental um reconhecimento mais
aprofundado das concepgdes e praticas dos docentes de EA que se ddo
nos espacos escolares, e mais especificamente no IFSC, que tém em seus
cursos, disciplinas de EA.

O texto das DCNEA faz algumas mengfes a EPT. Segundo a
referida normativa, em seu artigo 9° nos cursos de formagdo e
especializacdo técnica e profissional, em todos os niveis e modalidades,
deve ser incorporado conteldo que trate da ética socioambiental das
atividades profissionais. Esta previsto ainda, no seu artigo 16°, que na
insercdo dos conhecimentos concernentes a EA, outras formas, além das
citadas, podem ser admitidas na organizacdo curricular da IES e na
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio, considerando a natureza
dos cursos (BRASIL, 2012a). Por isso, alguns pesquisadores tém
procurado entender a relacdo da EA com os curriculos do IFs. Estudos
realizados em IFs de diversas regides do pais analisaram a presenca da
EA em cursos técnicos agricolas (CARVALHO, 2004; CAVALCANTE,
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2007; MOREIRA, 2009; BARBOSA et al, 2010). Todos eles
demonstram que a EA ocorre de modo fragilizado e ndo se torna capaz de
criar uma consciéncia ecoldgica e a ética ambiental nos alunos. Ha pouca
articulacdo entre os conhecimentos cientificos e a tematica investigada,
de modo que ela se restringe a um trabalho de sensibilizacdo ou nem
mesmo a isso.

Koliver (2014) ao avaliar os projetos pedagdgicos de um conjunto
de cursos de graduacgdo da area de Tecnologia da Informacdo de varios
IFs, observou a auséncia da tematica ambiental em mais da metade dos
cursos. Nos cursos onde a temética era discutida, era tratada, na maioria
das vezes, por uma Unica disciplina basica, geralmente com o intuito
Unico de tentar atender & legislagéo vigente.

Freitas, Panzeri e Meirelles (2015) entrevistaram professores,
analisaram documentos institucionais, PPCs e planos de ensino de
disciplinas de EA ofertadas por um IF. Identificaram que a EA praticada
no ambito dos componentes curriculares apresenta uma desvinculagio
entre teoria e pratica e que isso, possivelmente, esta relacionado com os
processos formativos trilhados por estes docentes. Os resultados revelam
gue o0 marco da EA na institui¢do, em parte, restringe-se aos componentes
curriculares de cursos relacionados ao Eixo Tecnoldgico Recursos
Naturais, o que decorre em grande medida ao fato de a dimenséo
ambiental ndo estar institucionalizada, e nesse aspecto a auséncia de
identidade e diretrizes curriculares é um fator limitador nesse processo.

Neste contexto, no IFSC, mesmo sem orientacGes claras para o
desenvolvimento da EA, para se adequar as recomendacdes de inser¢do
da tematica ambiental, que constam nos documentos legais que orientam
os IFs (BRASIL, 2008a; MEC, 2010) e a formatacéo curricular dos cursos
de formacéo profissional (BRASIL, 2012b; MEC, 2014; MEC, 2016b),
aos poucos a dimensdo ambiental foi sendo inserida em seus cursos.

Muitos sdo os educadores ambientais do IFSC, que inserem a
dimensdo ambiental em suas praticas cotidianas, na administracdo, no
ensino, na pesquisa e na extensdo, entretanto, torna-se cada vez mais
necessario compreender como a EA esta inserida nos cursos oferecidos
pela Instituicdo e como se da seu desdobramento no quefazer docente.
Assim poderemos avaliar em que medida as concepgdes e praticas de EA
desses docentes estdo contribuindo para a formagdo emancipatdria
pretendida pelo IFSC.

Para tanto, foi realizada inicialmente uma andlise dos 124 PPCs de
cursos técnicos concomitantes e subsequentes, e de cursos superiores de
tecnologia, bacharelado e licenciatura, presenciais ofertados no segundo
semestre de 2017. Essa andlise partiu do pressuposto de que o curriculo é
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um documento de identidade, vinculado a uma questéo de saber e poder
(SILVA, 2009), pois, mesmo considerando a possibilidade de diferencas
entre as ideias presentes no curriculo prescrito e o que realmente ocorre
em aula, ele fornece alguns subsidios para entender a inser¢do da
dimens&o ambiental nos cursos.

Com a analise dos PCCs pode-se perceber que a EA esta inserida
de alguma forma na maioria dos cursos, pois, averiguou-se que, em
apenas 30 cursos (24,2%), a tematica ambiental estd completamente
ausente, resultado que corrobora as pesquisas de Heidemann (2017). De
acordo com a autora, 0s cursos de graduacdo do IFSC, em sua maioria,
encontram-se em processo de insercdo da tematica ambiental,
especialmente nos cursos mais recentes.

Mas, esse processo, ainda é inicial e precisa ser acompanhado. Esta
analise preliminar revelou que em alguns PPCs 0 comprometimento com
as questdes ambientais aparece no perfil profissional ou nas competéncias
e habilidades do egresso, mas ndo apontam como isso sera desenvolvido
durante o curso. Outros declaram que a estrutura curricular obedece as
politicas de EA como a PNEA, Lei 9.795/99 ou as DCNEA, Resolugio
CNE/CP n° 2/2012, mas também ndo foram encontrados indicios de
inclusdo da tematica ambiental. Outros ainda, declaram que a tematica
sera trabalhada de forma interdisciplinar ou transversal, mas ela ndo
aparece no curso.

Por outro lado, varios PPCs apresentam claros indicios da insercéo
da dimensdo ambiental em toda sua construcdo e, destes, 55 apresentam
disciplinas especificas, que tém por caracteristica principal a discusséo de
assuntos relacionados a questdes ambientais, que chamo de disciplinas de
EA. Como alguns cursos tinham mais de uma disciplina, ao final foram
encontradas 65 disciplinas de EA. Elas foram selecionadas para a analise
de acordo com alguns critérios, tais como: ter por caracteristica principal
a discussdo de assuntos relacionados a questdes ambientais, apresentar
os termos ‘educagdo ambiental’ e/ou ‘sustentabilidade’ no nome, nos
conhecimentos ou na bibliografia da disciplina. Como algumas
disciplinas foram extintas por mudancas nos PPCs e algumas eram novas
e ainda ndo haviam sido implementadas, ao final foram selecionados para
andlise 41 planos de ensino que foram elaborados por 29 professores. Os
planos de ensino das disciplinas foram identificados a partir do sistema
alfanumérico P1, P2, P3, ..., P41, conforme Tabela 7:
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Tabela 7 - Disciplinas de Educagdo Ambiental em cursos do IFSC ofertadas no segundo semestre de 2017.

P1
P2
P3
P4
P5

P6
P7
P8

P9
P10
P11

P12
P13

P14
P15
P16
P17
P18
P19
P20

DISCIPLINA

Alimentacdo e sustentabilidade
Alimentacéo e sustentabilidade
Alimentacéo e sustentabilidade
Alimentacéo e sustentabilidade
Biomas brasileiros e Educacéo
Ambiental

Ecogastronomia

Ecologia e Educagdo ambiental
Ecossistemas regionais e
Educacdo Ambiental

Educacdo Ambiental

Educagdo Ambiental

Educacdo Ambiental e gestéo de
residuos

Educacéo e questdo ambiental
Energia, sociedade e meio
ambiente

Engenharia e sustentabilidade
Engenharia e sustentabilidade
Engenharia e sustentabilidade
Engenharia e sustentabilidade
Engenharia e sustentabilidade
Engenharia e sustentabilidade
Engenharia e sustentabilidade

CURSO

Técnico em Confeitaria
Técnico em Cozinha
Técnico em Panificagéo
Técnico em Restaurante
Técnico em Guia Nacional

Tecnologia em Gastronomia
Técnico em Aquicultura
Técnico em Guia Regional

Tecnologia em Gestdo Ambiental
Técnico em Controle Ambiental
Técnico em Mecanica

Licenciatura em Quimica
Tecnologia em Sistemas de energia

Engenharia de controle e automagao
Engenharia Mecatronica
Engenharia Civil

Engenharia Elétrica

Engenharia Mecatronica
Engenharia elétrica

Engenharia Elétrica

CARGA
HORARIA
40
40
40
40
60

36
60
60

40
40
30

40
40

36
36
36
36
36
36
36

MODULO/
SEMESTRE
1

Y

[EnN

PR R PP W

PRE-
REQUISITO
nao
nao
nao
nao
nao
sim
nao
nao



P21
P22
P23
P24
P25

P26

P27
P28
P29
P30
P31
P32
P33

P34
P35
P36
P37
P38
P39

P40
P41

Engenharia e sustentabilidade
Engenharia e sustentabilidade
Engenharia e sustentabilidade
Engenharia e sustentabilidade
Estratégias de Educacédo
Ambiental

Gerenciamento ambiental

Gestao da sustentabilidade
Gestdo sustentavel
Histdéria ambiental
Historia ambiental
Interpretagdo ambiental
Legislacdo ambiental
Meio ambiente e moda

Responsabilidade social e
ambiental
Responsabilidade socioambiental

Responsabilidade socioambiental

Sociedade e meio ambiente
Sustentabilidade em Eventos
Sustentabilidade na Hotelaria
Tecnologia e meio ambiente
Tecnologia e meio ambiente

Fonte: Elaborada pela autora.

Engenharia Mecéanica
Engenharia Mecénica
Engenharia de telecomunicagdes
Engenharia Mecénica

Técnico em Meio Ambiente

Tecnologia em Fabricagdo
Mecanica

Tecnologia em Gastronomia
Tecnologia em Processos gerenciais
Tecnologia em Gestdo Ambiental
Técnico em Controle Ambiental
Técnico em Guia de Turismo
Tecnologia de alimentos

Técnico de Producéo e Desing de
Moda

Técnico em Administracdo

Tecnologia em Viticultura e
Enologia

Técnico em Desenvolvimento de
Sistemas

Técnico em Saneamento
Técnico em Eventos

Tecnologia em Hotelaria
Técnico em Eletrotécnica
Técnico em Mecanica

40
40
36
40
40

40

36
80
40
40
39
40
40

40
40
20
40
40
36

40
30

~ Wk ©O©R P

NWEEFEPNNDDN

A NEFEP P W
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A maioria das disciplinas de EA foram encontradas nos cursos
superiores, foram 11 disciplinas em cursos de Engenharia, 10 nos cursos
de Tecnologia e uma em curso de Licenciatura. Cabe destacar que 0s
quatro cursos de licenciatura oferecidos pelo IFSC apresentam em seus
PCCs disciplinas de EA mas que ndo foram selecionadas para anélise por
gue 0s cursos sao novos e as disciplinas ainda ndo foram ofertadas aos
alunos.

E importante também registrar que, de acordo com Santos (2014),
a inclusdo de uma disciplina de cunho ambiental é uma pratica antiga no
Brasil, desde a década de 1970, na montagem das matrizes curriculares
dos cursos de Engenharia. Embora isto contrarie as politicas de EA,
verifica-se que hoje esta pratica é efetivada e amparada pelo parecer do
CNE/CES nfl. 362 de 12/12/2001 e Resolucdo do CNE/CES de
11/03/2002, que apresenta Ciéncias do Ambiente como pertencente ao
nlcleo de contelidos bésicos para os cursos de Engenharia.

Quanto a carga horaria, a maioria das disciplinas de EA (56,10%)
tém sido desenvolvidas com carga horaria de 40 horas e normalmente ela
é oferecida no inicio dos cursos, no primeiro semestre.

De todas as disciplinas ofertadas apenas uma tem pré-requisito.
Gestdo da Sustentabilidade é pré-requisito para a disciplina de
Ecogastronomia em um curso de Tecnologia em Gastronomia. Teixeira
(2011) j& havia observado este fato ao analisar o uso da midia como
instrumento de formacéao de consciéncia ambiental critica, a partir de sua
insercdo em disciplinas relacionadas ao estudo de questdes ambientais, no
ambito da EPT. O autor destaca que, salvo excecgdes, 0 que se vé& é uma
forte desarticulacdo dessas disciplinas com as demais unidades
curriculares e com questdes que envolvem o contexto dos cursos onde
encontram-se inseridas. Para Teixeira (2011), a auséncia de pré-requisitos
que as tornem, pelo menos de maneira formal, conectadas a outras
disciplinas, onde a discussao de questdes técnicas constitui-se o aspecto
principal a ser tratado, d& a dimensdo da dificuldade de articulagdo,
deixando transparecer o seu isolamento e sua pouca visibilidade e
importancia.

Contudo, se a EA estéa inserida nos cursos oferecidos pelo IFSC, a
forma como ela vem sendo desenvolvida nessas disciplinas contribui para
uma formag&o emancipatéria? E o que sera analisado através dos planos
de ensino das disciplinas de EA e das respostas aos questionarios
aplicados aos docentes dessas disciplinas, cujo aporte teérico-
metodoldgico analitico é a concepcdo de EA Critico-transformadora.
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4.2.2 O quefazer docente em EA: concepcles e praticas

O quefazer dos professores de EA, que neste trabalho foi
considerado como suas concepgdes e praticas, foi analisado, inicialmente,
a partir dos planos de ensino e questionarios partindo de categorias a
priori, ou seja, das macrotendéncias politico-pedagbgicas de EA
(LAYRARGUES; LIMA, 2011; 2014) e articuladas a tipologia das
concepgOes de EA proposta por Silva (2007).

Para a analise dos planos de ensino foram considerados os
seguintes parametros: competéncias e habilidades (ou objetivos),
conteddos, estratégias de ensino e avaliacdo. Na analise dos questionarios
foram considerados os parametros: formacdo, concepcdes (de meio
ambiente, sustentabilidade e EA) e praticas (pressupostos criticos que
fundamentam a pratica docente, métodos de ensino, recursos didaticos,
critérios para selecéo de contetdos).

Inicialmente, foram analisados 41 planos de ensino que foram
elaborados por 29 professores. Dessa analise, mediante o procedimento
metodoldgico da Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI,
2011) emergiram duas categorias: disciplinas voltadas para a
preservacgdo e/ou resolucdo de problemas ambientais e disciplinas com
potencial emancipatorio. Estas categorias sdo classificadas, de acordo
com Moraes e Galiazzi (2011), como mistas, uma vez que emergiram do
corpus de analise a partir de um olhar direcionado pelos referenciais
tedricos.

Das 41 disciplinas analisadas, 25 (61%) estdo no grupo das
disciplinas voltadas para a preservacdo e/ou resolucdo de problemas
ambientais. Sdo elas P5, P7, P8, P11, P13, P14, P15, P16, P17, P18, P20,
P21, P22, P24, P25, P26, P27, P31, P32, P33, P34, P35, P37, P40 e P41.
Nos planos de ensino dessas disciplinas observa-se uma énfase tanto em
uma perspectiva ecoldgica dos problemas ambientais, como o foco na
resolucdo pontual de problemas ambientais como atividade-fim. Nestes
casos as competéncias e habilidades, ou mesmo os objetivos de ensino
explicitados nos planos se reduzem a execugdo de tarefas e atividades
relacionadas ao trabalho na dimenséo técnico-instrumental conforme se
verifica nos seguintes fragmentos:

Minimizar os impactos ambientais e contribuir
com a conservagdo ambiental dos locais visitados
(P5).

Identificar e caracterizar fontes de producéo de
residuos. Promover a redugdo, a reutilizacdo e a
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reciclagem dos residuos produzidos pela atividade
industrial (P11).

Abordar a engenharia com responsabilidade
ambiental, respeitando os principios ecoldgicos.
Perceber a importancia dos recursos naturais e seu
uso sustentéavel. (P14)

Saber buscar informagéo em normas e legislacéo
sobre limites da Engenharia. Projetar sistemas
mecatronicos em conformidade com os requisitos
de sustentabilidade (P15).

Conhecer as ferramentas, metodologias e técnicas
empregadas por engenheiros na a solugdo de
problemas e na inovagéo (P22).

Conhecer as principais fontes de poluicao da area
téxtil e medidas que visam diminuir os efeitos
nocivos por elas causados, para que os estudantes
de moda/estilismo contribuam na produgdo
sustentavel e ecologicamente correta (P33).
Identificar, selecionar e classificar material
bibliogréfico pertinente ao assunto pesquisado.
Interpretar legislagio e normas técnicas.
Desenvolver estudos preliminares de projetos.
Identificar materiais e técnicas que causam
agressao ao meio ambiente (P37).

De acordo com Deluiz (2001), os objetivos de ensino sob esta
Otica, sdo formulados em termos de condutas ou desempenhos
observaveis, orientados para os resultados. Quando as competéncias a
serem construidas sdo intermindveis listas de atividades e
comportamentos, o saber fica limitado ao desempenho especifico das
tarefas. Para a autora, dessa forma, a concepcdo de autonomia dos sujeitos
fica restrita e prescrita pelas atividades e tarefas. Sua perspectiva
economicista, individualizadora, descontextualizada e a-histérica limita o
curriculo e estreita a formacdo do trabalhador. Estas disciplinas se
alinham as vertentes conservacionistas e pragmaticas de EA, que,
segundo Layrargues (2012), ao reduzirem a complexidade do fenémeno
socioambiental, se aproximam de uma pratica educativa conservadora.
Parece, portanto, que estas disciplinas estdo mais voltadas ao atendimento
de demandas de mercado, e por isso com limitado potencial para
contribuirem com a educacgdo emancipatdria pretendida pelo IFSC.

Na segunda categoria emergente, mediante o processo de Analise
Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2011), estdo as 16
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disciplinas com potencial emancipatorio (39%). Séo elas: P1%®°, P2, P3,
P4, P6, P9, P10, P12, P19, P23, P28, P29, P30, P36, P38 e P39. Nos
planos de ensino dessas disciplinas pode-se observar um avango em
relacdo a categoria anterior ja que nestas disciplinas os objetivos vdo além
de uma visdo tradicional e comportamental, em dire¢do a uma postura
mais reflexiva e participativa como pode ser observado a seguir:

Agir com responsabilidade socioambiental no
desenvolvimento de suas atividades profissionais e
na pratica cidada (P1).

Analisar criticamente a relagdo entre gastronomia,
meio ambiente e producdo de alimentos (P6).
Realizar projetos de educacdo ambiental formal e
ndo-formal considerando a educacdo ambiental
como um ato politico, na perspectiva holistica,
enfocando a relagdo entre o ser humano, a natureza
e 0 universo de forma transdisciplinar (P9).
Compreender o contexto histdrico, social e politico
em que se insere a area de controle ambiental
(P10).

Compreender e avaliar criticamente o0s aspectos
sociais, tecnoldgicos, ambientais, politicos e éticos
relacionados as aplicages da Quimica na
sociedade (P12).

Ter visdo critica sobre o desenvolvimento e
sustentabilidade no ambito da engenharia elétrica
(P19).

Refletir de maneira critica a respeito das
intervencdes sociais no meio ambiente (P30).

De acordo com Silva (2007), diferente da concepcdo pragmatica,
que propbe uma intervengdo apenas solucionadora dos problemas
ambientais, a perspectiva de EA Critica se apoia na praxis, onde a
reflexdo subsidia a acdo e esta traz novos elementos para a reflexdo
partindo de pressupostos ndo apenas técnicos, mas também, politicos,
éticos e ideoldgicos.

Diante disso, como um recorte da pesquisa, ja& que busco
aproximagdes e/ou distanciamentos do quefazer dos docentes de EA do
IFSC em relagdo aos principios e fundamentos da EA Critico-

% A disciplina Alimentacdo e Sustentabilidade é ofertada em quatro cursos
diferentes da area da gastronomia, pelo mesmo professor e, por isso, seus planos
de ensino séo iguais (P1, P2, P3 e P4). Desta forma, nas analises somente o plano
de ensino P1 esté4 sendo considerado.
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transformadora, a partir da emergéncia destas duas categorias, apenas 0s
planos de ensino das disciplinas com potencial emancipatorio (P1, P6,
P9, P10, P12, P19, P23, P28, P29, P30, P36, P38 e P39) e 0s questionarios
respondidos pelos seus respectivos professores®® (Q3, Q8, Q9, Q10 e
Q17) foram analisados novamente, mediante a Andlise Textual
Discursiva, e a partir da andlise, foram produzidos os metatextos que
serdo apresentados a seguir.

As concepcdes e préaticas dos professores de EA foram analisadas
buscando identificar as aproximagdes e/ou distanciamentos com a
perspectiva Critico-transformadora de EA. Por isso, a analise dos planos
de ensino e questionarios partiu das seguintes categorias a priori, que
emergiram da analise das teses e dissertacdes de EA na EPT e que sdo
principios da EA Critico-transformadora: abordagem globalizante de
meio ambiente; trabalho coletivo e interdisciplinaridade; perspectiva
critica e problematizadora do conhecimento; contextualizacdo dos
problemas locais; relacéo entre a dimenséo local e global.

4.2.2.1 Abordagem globalizante de meio ambiente:

A construcdo de concepgdes integradas de mundo, segundo Torres
(2010), implica na superacdo da dicotomia sujeito-objeto, cultura-
natureza, homens-mundo que tem fundamentado conhecimentos e
praticas, ao longo do tempo. Neste sentido, Reigota (2010), em seus
estudos sobre representagdes sociais de meio ambiente, considera que
diferentes representacdes de meio ambiente levam a diferentes
compreensbes da problematica ambiental e, consequentemente, a
diferentes propostas de EA.

Ao analisar as concepcOes de meio ambiente, de educacdo
ambiental e de sustentabilidade dos professores de EA pode-se perceber
a predominéancia de uma abordagem globalizante de meio ambiente, em
que 0s aspectos naturais e sociais estdo em relagBes dindmicas e em
constante interacdo, acarretando processos de transformacao da natureza
e da sociedade (REIGOTA, 2010) como pode ser observado em Q10:

Meio ambiente é, para mim, um resultado da
interacdo complexa que envolve sociedade e
natureza. Como essa relacdo complexa entre
sociedade e natureza é carregada de tensoes, o que
surge do resultado dessa interacdo é um meio
ambiente carregado de sentidos, sejam eles

%6 Alguns desses professores sdo responsaveis por mais de uma disciplina.
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politicos, econdmicos, culturais, etc. Desvelar
essas tensdes é um dos principais objetivos da
educagdo ambiental. (Q10, grifo meu).

Nota-se, neste caso, uma perspectiva critica e problematizadora
das relacdes entre natureza e sociedade, que segundo Q10 é carregada de
tens@es, sendo este o0 ponto de partida para a reflexdo e construcéo da EA.
Este posicionamento pode ser considerado contra-hegeménico, pois de
acordo com Silva (2004), é fundamental para 0 modelo de organizacédo
social vigente que a forma capitalista de constituir a sociedade seja
ensinada e apreendida pelos cidaddos no sentido de sua manutencdo,
evitando conflitos, tensdes, que coloquem em xeque sua ldgica
discriminatoria e sectaria. De acordo com o autor, se quisermos construir
propostas curriculares efetivamente emancipatérias e eticamente
comprometidas com a humanizagdo, é fundamental um movimento
praxiolégico, em que a materialidade do desenvolvimento da vida
humana, com seus conflitos e tensbes socioculturais seja o0 ponto de
partida para a reflexdo e construgdo coletiva de uma consciéncia critica
capaz de subsidiar os sujeitos na transformacéo da realidade.

Em Q3 o meio ambiente é entendido a partir do trabalho enquanto
acdo do homem que transforma a natureza: “compreendo o ambiente
como uma expressdo da interacdo desses elementos: natureza, sociedade
e trabalho” (Q3). Esta perspectiva, que elege a categoria trabalho e as
relagGes sociais de produgdo material da existéncia como chaves para a
compreensdo da realidade do homem e da sociedade, segundo Deluiz
(2004) constitui-se como um conceito de educacdo mais amplo em uma
perspectiva teodrico-epistemoldgica critica. Na perspectiva freireana, o
trabalho é o fundamento ontolégico do ser humano, como um ser de
relacdo e de transformacdo do mundo natural e cultural, e por isso, de
acordo com Freire (2014), ele pode gerar simultaneamente humanizagédo
e desumanizacdo. Do mesmo modo, Tonet (2015) entende que o exame
das relagdes entre natureza, sociedade e trabalho é importante, pois, as
relagBes dos homens com a natureza dependerdo das relacdes dos homens
entre si e “se estas forem respeitosas, harmoniosas, aquelas também serao,
do contrario serdo de oposicdo e exploragdo” (TONET, 2015, p. 9).

Como resultado de uma representacéo social globalizante de meio
ambiente, a maioria dos professores compreendem também a EA em uma
perspectiva Critica em que a abordagem pedagdgica problematiza os
contextos sociais em sua interface com a natureza como pode ser
observado no seguinte fragmento:
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Educacdo Ambiental é uma abordagem do
processo educacional em que se consideram as
relacbes entre sociedade e ambiente de forma
critica, analisando as questdes ambientais dentro
de toda sua complexidade e buscando a formagéo
de individuos que tenham habilidades de atuar de
forma coletiva na busca de solugbes para um modo
de vida, tanto na produgdo como no consumo, que
leve em consideragdo a minimizagdo de impactos e
a promogdo do bem-estar para todos (Q9, grifo
meu).

A concepgdo de EA encontrada em Q9 esta afinada com as
DCNEA (BRASIL, 2012a), que tem como um de seus objetivos
desenvolver a compreensdo integrada do meio ambiente em suas
multiplas e complexas relagfes fomentando assim, novas praticas sociais
e de producédo e consumo. Ainda de acordo com este documento, a EA
deve adotar uma abordagem que considere a interface entre a natureza, a
sociedade, a cultura, a produgédo, o trabalho, o consumo, superando a
visdo despolitizada, acritica, ingénua e naturalista ainda muito presente
na pratica pedagdgica das instituicdes de ensino, o que pode ser observado
em Q10:

A Educacdo Ambiental é o trabalho interdisciplinar
que promove a discussdo sobre o processo de
interacdo entre sociedade e natureza. A partir do
debate sobre essas interacdes, podemos desvelar os
sentidos politicos, econdmicos e culturais que
atravessam 0 uso e os significados atribuidos a
natureza. A partir de entdo, a educagdo ambiental
pode sustentar uma série de acdes que permitam
uma melhor relagdo do homem com o meio (Q10,
grifo meu).

Entretanto, mesmo atuando em disciplinas com potencial
emancipatorio, alguns professores se aproximam da vertente
conservacionista de EA, ou seja, de uma préatica educativa que tem como
horizonte o despertar de uma sensibilidade humana para com a natureza,
com énfase em aspectos ecoldgicos do meio ambiente, o que pode estar
relacionado, entre outros, com a area de formagéo do professor®’:

57 Segundo Moraes, Lima Janior e Scharbele (2001), é possivel estabelecer uma
relacdo entre a area de conhecimento da formacao profissional universitaria, as
representacdes de meio ambiente e, consequentemente, de EA. A representagio
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Para mim, Educagdo Ambiental € um processo de
sensibilizacdo de sujeitos para a conservacdo do
ambiente (seja de seres vivos, recursos naturais,
ambientes naturais protegidos, etc.). Ela busca uma
mudanga de percepcdo das pessoas nesse sentido,
mas também, em uma escala mais concreta, uma
mudanca de atitudes (Q17, grifo meu).

Para Guimardes (2015) o sentido de educar ambientalmente
precisa ir além de sensibilizar para o problema, que na maioria das vezes
é entendida como compreender racionalmente. Esta EA pode se afastar
de uma perspectiva de educagdo emancipatéria, na medida em que, de
acordo com Loureiro (2014) para a tradi¢do critica ndo cabe:

[...] discutir conservacdo sem considerar 0s
processos sociais que levaram ao atual quadro de
esgotamento e extingdo; falar em mudangas de
comportamentos sem pensar como cada individuo
vive, seu contexto e suas possibilidades concretas
de fazer escolhas; defender uma forma de pensar a
natureza, ignorando como cada civilizagdo, cada
sociedade e cada comunidade interagiam nela e
definiam representacBes sobre ela; como
produziam, geravam cultura e estilos de vida e
como isso se dé hoje (LOUREIRO, 2014, p. 70).

E importante destacar a importancia das atividades de conservagio
ambiental, pois sdo absolutamente necessarias em alguns locais e
situacBes. No entanto, esta abordagem por si sO apresenta a questdo
ambiental de forma reducionista, o que se afasta da EA Critico-
transformadora e pouco pode contribuir para a emancipacdo do
trabalhador.

Documentos da EA, como a PNEA (BRASIL, 1999) e as DCNEA
(BRASIL, 2012a), trazem em seus textos o indicativo de que, nos cursos
de formagdo inicial e de especializagdo técnica e profissional, em todos
os niveis e modalidades, deve ser incorporado contetido que trate da ética
socioambiental das atividades profissionais, o que é entendido pelos
professores da seguinte forma:

Que cada profissional saiba que suas decisdes
podem afetar todo o contexto socioambiental, para

‘naturalista’ predominante nas Areas das Ciéncias da Vida e de Ciéncias Exatas
e da Terra pode ser entendida como consequéncia da abordagem bioldgica ou
técnico- cientifica dada pelos cursos dessas areas a problematica ambiental.
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isso, precisam ter uma visdo mais sistémica de
mundo (Q8).

A formacao profissional que leve em consideragao
as relagdes do trabalho com a realidade
socioambiental, formando um profissional com
visdo critica e habilidades para analisar sua
atuacdo como cidaddo, para além do
desenvolvimento da técnica (Q9).

Essa ética estda relacionada a postura do
profissional frente as questdes ambientais e
socioculturais, quando em atuagdo no mundo do
trabalho. Séo percepc0es e atitudes que consideram
0 que é socialmente justo e ambientalmente
responsavel no contexto (Q17).

Aqui também se percebe uma EA em sua vertente Critica e a
abordagem globalizante de meio ambiente uma vez que sdo
problematizados e contextualizados seus aspectos de ordem natural e
social. Entretanto, em Q9 ha um avanco no sentido de que a formacéo
profissional deve ultrapassar o desenvolvimento da técnica, contribuindo
para sua formagéo como cidadao, ou seja, para a formagédo emancipatdria
do trabalhador. Em P1 também se percebe esta relacdo entre as
competéncias desenvolvidas na disciplina: “agir com responsabilidade
socioambiental no desenvolvimento de suas atividades profissionais e na
prética cidadd” (P1, grifo meu).

Neste sentido, Moura e Azevedo (2014) esclarecem que a
formacdo humana emancipatdria no contexto da EPT precisa ir além de
proporcionar o0 acesso aos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos
produzidos e acumulados pela humanidade:

Precisa promover o pensamento critico-reflexivo
sobre os cddigos de cultura manifestados pelos
grupos sociais ao longo da histéria, como forma de
compreender as concepgdes, problemas, crises e
potenciais de uma sociedade, e a partir dai,
contribuir para a constru¢do de novos padroes de
producdo de conhecimento, de ciéncia e de
tecnologia, voltados para os interesses sociais e
coletivos (MOURA; AZEVEDO, 2014, p. 146).

Em relagdo & sustentabilidade, que é um dos valores do IFSC de
acordo com seu PDI, Deluiz (2001) chama a atencdo de que devemos estar
atentos as concepcdes existentes, pois elas estdo ancoradas em diferentes
matrizes teoricas que informam a intencdo de efetivar distintos projetos
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politicos e que se refletem nas abordagens e praticas educacionais. Neste
sentido, os professores destacam que discutem em suas aulas o caréater
polissémico do conceito:

Eu tenho apontado que sustentabilidade é um
conceito em disputa, pois aparece tanto em
discursos economicistas conservadores quanto em
discursos  progressistas e  criticos.  [...]
sustentabilidade, para mim, é a busca por uma
racionalidade que estabelega, a partir de relagdes
socialmente justas, do respeito a diversidade
humana e de espécies, uma alternativa ao modelo
politico-econémico vigente que, por ser tecnicista
em sua esséncia, tém dificuldade para operar a
complexidade estabelecida nas relagGes entre
homem e meio. (Q10, grifo meu).

A sustentabilidade entendida como em Q10, ou seja, entendida
como busca por uma racionalidade que estabeleca uma alternativa ao
modelo vigente, caracteriza a EPT em uma perspectiva emancipadora. De
acordo com Frigotto (2001), o movimento de critica ao projeto societario
dominante centrado na légica do mercado e a afirmacdo dos valores
centrados na democracia efetiva, na igualdade e solidariedade entre os
seres humanos é um dos aspectos que caracteriza um projeto de EPT
emancipatoria.

Em Q17 o professor contextualiza o conceito e critica sua viséo
antropocéntrica, mas, ao que parece, utiliza este conceito como ponto de
partida para discussfes, em suas aulas, independentemente do contexto
de surgimento do conceito:

Sustentabilidade permite muitas  definicoes,
dependendo do contexto em que se encontra.
Sempre contextualizo em minhas aulas o "bergo”
politico" do contexto (muitas vezes criticado, mas
que deve ser lembrado), que nesse sentido esta
relacionado ao "desenvolvimento sem exaurir 0s
recursos para as futuras geragcdes”. Sempre critico
essa visdo, um tanto antropocéntrica. Mas nédo
tenho problemas com o conceito, pois sempre
utilizo suas dimensbGes para caracteriza-lo:
ambiental/ecoldgica, social/cultural e
econdmica/politica. Pensar em um conceito que
ndo pensa apenas em um prisma é o que torna esse
conceito interessante para ser trabalhado,
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independente do seu "contexto de surgimento".

(Q17).

No debate sobre 0 uso ou ndo do conceito, de acordo com autores
como Loureiro (2012b) e Deorce (2013), ao se optar pelo conceito de
sociedades sustentaveis, ndo se tem um caminho Unico e linear de
progresso e desenvolvimento a ser seguido por todos para o alcance do
bem-estar social, por isso comparado ao conceito de desenvolvimento
sustentavel, € menos permeavel a entendimentos contraditorios ou a uma
associacdo entre sustentabilidade e crescimento econémico de livre
mercado, o que é condizente com uma representacdo social globalizante
de meio ambiente, em uma perspectiva Critico-transformadora de EA.

Em Q8 pode-se observar, na concepgdo de sustentabilidade
apresentada, uma representacdo naturalista de meio ambiente, indicando
uma dicotomia na relagéo ser humano/natureza:

Sustentabilidade ¢ a capacidade de manutencédo dos
sistemas ao longo do tempo, sem alteracdo na
dindmica das interacbes biogeoquimicas do
planeta. Prefiro as defini¢des ligadas a ecologia,
creio que os alunos entendem melhor e depois tento
transferir o conceito para os espagos sociais. Mas
também uso a definicdo de Bruntland e o famoso
tripé ambiental, social e econémico (Q8, grifo
meu).

Essa representacdo de meio ambiente, pode ndo contribuir para
uma educacgdo emancipatoria, ja que estd associada a uma visao de mundo
fragmentada, onde as conex0es e as interdependéncias ndo sao
devidamente consideradas. Neste caso, de acordo com Moraes, Junior e
Schaberle (2001), meio ambiente e 0 seu sistema de referéncia séo
percebidos como dois sistemas separados e o meio ambiente torna-se
sinbnimo de natureza, sem a inclusdo dos seres humanos.

Mediante o0 exposto pode-se compreender a importancia da
constru¢do de uma concepcao integrada de meio ambiente na EPT. A
construcao de uma representacéo globalizante de meio ambiente, propde
uma EA para além da utilizagdo racional dos recursos naturais, pois insere
a abordagem da dimensdo social, no processo educativo. A EA
fundamentada na realidade e ndo vinculada apenas a transmissdo de
conhecimentos sobre a natureza, pode levar a ampliacdo da cidadania e a
construcdo de uma representacdo globalizante de meio ambiente.

Nesse sentido, o quefazer dos professores de EA do IFSC, se
aproxima da concepcao de EA Critico-transformadora quando o ponto de
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partida de suas reflexdes sdo os conflitos e tensdes sociais, entendendo o
meio ambiente a partir do trabalho enquanto acdo do homem e quando,
na sua abordagem pedagogica, problematiza os contextos sociais em sua
interface com a natureza.

Como um dos principios da EA Critico-transformadora, a
construcdo de uma representacdo globalizante de meio ambiente, pode ser
viabilizada através da investigacdo de problemas ambientais que
representam contradi¢des sociais e no desenvolvimento de préticas
pedagdgicas critico-transformadoras, em sala de aula. Esta concepg¢éo de
EA, por estar pautada nas relagdes homens-mundo de Freire (2014), e,
portanto, nos temas geradores, € emancipatoria e propicia a compreensdo
dos conflitos ambientais como contradi¢Bes sociais pelos educadores,
cujas visGes acriticas dos educandos em torno das questdes ambientais
podem ser superadas a partir do trabalho educativo de formacdo do
trabalhador, com vistas a sua atuacdo pratica, na transformacdo da
realidade.

4.2.2.2 Trabalho coletivo e Interdisciplinaridade

A sociedade e o modelo de racionalidade nela constituido estdo
orientados pela fragmentacéo do saber constituido historicamente. Esta
fragmentacdo, como aponta Tonet (2013), tem sua origem na divisao
social do trabalho surgida com a propriedade privada e, na sua forma
especifica moderna, na fragmentacgéo do processo capitalista de producéo
da riqueza material. Ao impedir uma visdo de totalidade do processo
social e ao gerar uma compreensao desse mesmo processo, apenas em sua
aparéncia, esta forma de saber ndo contribui para a emancipagdo humana.

Por isso mesmo, de acordo com Severino (2008), o saber ndo pode
se exercer perdendo de vista sua complexidade, ou seja, s6 pode se
exercer interdisciplinarmente, e esta é uma exigéncia intrinseca, ndo uma
circunstancia aleatéria. Para o autor, a pratica interdisciplinar do saber é
a face subjetiva da coletividade politica dos sujeitos:

Em todas as esferas de sua pratica, os homens
atuam como sujeitos coletivos. Por isso mesmo, o
saber, como expressdo da pratica simbolizadora
dos homens, s6 serd autenticamente humano e
autenticamente  saber quando se  der
interdisciplinarmente. Ainda que mediado pela
acdo singular e dispersa dos individuos, o
conhecimento s6 tem seu pleno sentido quando
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inserido nesse tecido mais amplo do cultural
(SEVERINO, 2008, p. 40).

Em vista disso, segundo Severino (2008), o sentido do
interdisciplinar precisa ser redimensionado quando se trata do saber
tedrico e precisa ser construido quando se trata do fazer pratico, e, nesse
sentido, concordo com o autor quando identifica que a educagdo, em todas
as suas dimensdes,

[..] torna ainda mais patente a necessidade da
postura interdisciplinar, tanto como objeto de
conhecimento e de pesquisa quanto como espago e
mediacdo de intervencdo sociocultural. Essa
interdisciplinaridade  exigida na esfera do
pedagogico-educacional ndo se refere unicamente
aos requisitos epistemolégicos da formagdo do
cientista. Ela se imp8e, a luz dos pressupostos
anteriormente colocados, também em relagdo a
formacéo do profissional, dos agentes sociais no
sentido amplo. Na verdade, o que estd em jogo é a
formagdo do homem, mas o homem sé pode ser
efetivamente formado como humano se for
formado como cidaddo. (SEVERINO, 2008, p. 41).

A interdisciplinaridade, neste sentido, contribui com a proposta de
educacdo do IFSC que sustenta-se em uma concep¢do de educagdo
integral do sujeito, “cujo carater ¢ de totalidade, possibilitando a
manifestacdo das individualidades, sem limitar-se apenas ao trabalho
manual ou intelectual da atividade produtiva” (IFSC, 2017a, p. 2.5).

Assim, no sentido da formac&o para a emancipacao, de acordo com
Andreola (2010), a interdisciplinaridade é estabelecida por Freire como
requisito para uma visdo da realidade nas perspectivas da unidade e da
totalidade do real. Portanto, a concepcéao de trabalho interdisciplinar, na
perspectiva freireana, de acordo com Delizoicov e Zanetic (1993),
respeita a especificidade de cada area do conhecimento e ao respeitar a
fragmentacdo histdrica dos saberes procura estabelecer e compreender a
relagéo entre uma totalizagcdo em construcdo ampliada pela dindmica de
busca de novas partes e novas relagdes. E através do trabalho coletivo que
vao sendo elaboradas as relagdes e buscando as contribuicBes dos
conhecimentos das diferentes areas sobre um tema. E uma “visio
multifacetada da realidade” (DELIZOICOV; ZANETIC, 1993, p. 14).

Para Pernambuco (1994), por estar implicita no tema gerador, a
interdisciplinaridade, no contexto da dindmica de Abordagem Temética
Freireana, que viabiliza a praxis na concepcdo de EA Critico-
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transformadora, é uma possibilidade de explicitar a relacdo unidades-
diversidades, supondo, ao mesmo tempo, consciéncia e intencionalidade
de seus participantes, construcdo coletiva de interlocucdo, troca e
negociagdo entre diferentes visées de mundo, em torno de uma tarefa, de
uma acao a ser executada em conjunto.

Em vista disso, o trabalho coletivo torna-se condicdo para o
trabalho interdisciplinar e ao analisar o quefazer dos professores de EA
do IFSC, percebe-se a importancia dada por esses educadores a
participagdo em momentos de trabalho coletivo, como por exemplo, na
elaboracdo dos PPCs e das ementas das disciplinas que lecionam:

[...] foi importante participar da elaboragdo das
ementas e do PPC. Acredito que foi possivel
registrar os principios orientadores do curso,
inclusive no que diz respeito ao ambiente (Q3,
grifo meu).

Ao elaborar a ementa foi possivel inserir temas que
considero relevantes na area (Q9, grifo meu).

[...] na engenharia participei em parte, pois existe
uma espécie de curriculo comum as engenharias,
entdo s6 pude adaptar a disciplina a nossa
realidade. O fato de poder adaptar ja permitiu uma
maior autonomia, o que é fundamental para que
possamos ter autoria no processo pedagdgico
(Q10, grifo meu).

Em Q10, esta destacada a relacdo do trabalho coletivo com a
autonomia e a autoria do professor, 0 que vai ao encontro da perspectiva
freireana de educacdo, pois nela, segundo Goées (2010), o trabalho
coletivo ajuda a construir autonomia com responsabilidade, desafiando a
superacdo de limites pessoais e valorizando a atuacdo de cada educador
gue tenha como compromisso a pratica de uma pedagogia humanizadora.

Entretanto, de acordo com os professores, 0s momentos de
trabalho coletivo e interdisciplinaridade sdo pontuais e por isso
demonstram preocupacgdo com a formacgdo fragmentada como pode ser
observado a seguir:

Em parte, se 0 ambiente académico permitisse uma
interacdo maior entre as disciplinas seria mais
significativo. Isso até acontece, mas em momentos
pontuais. E também tém PPCs que ignoram a
tematica, mesmo sendo obrigatério (Q8, grifo
meu).
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Por termos cursos muito técnicos, as vezes é o
Gnico momento que os alunos tém para
aprenderem /refletirem sobre essas tematicas. E
bem comum ouvir: “é a primeira vez que aprendo
sobre isso" (Q8, grifo meu).

Na engenharia, apesar de um certo isolamento da
disciplina, como ndo ha outro momento para
discussdo ambiental no curso, a disciplina
ministrada se torna fundamental (Q10, grifo meu).
[...] sinto que a disciplina que ministro é o Unico
momento do curso em que se faz a reflexdo sobre
questbes ambientais. Isso produz uma formagdo
ambiental precéria (Q10, grifo meu).

Creio que o pragmatismo técnico predomina nas
nossas formagdes. Espacos com discussdes
ambientais tendem a ser desprivilegiados nos
curriculos (Q10, grifo meu).

A falta de integracdo detectada pelos professores pode néo
contribuir para a formacdo emancipatoria do trabalhador, conforme
prevista na legislacdo dos IFs, pois como afirma Freire “o seu quefazer,
acdo e reflexdo, ndo pode dar-se sem a acéo e a reflexdo dos outros, se
seu compromisso ¢ o da libertacdo” (FREIRE, 2014, p. 169). Costa e
Loureiro (2017) enfatizam que as aproximacdes da EA critica com Freire
ndo podem ser assumidas de forma fragmentada e desconexa da realidade,
pois 0 tema central de sua reflexdo para a EA é a educagdo numa
perspectiva politico-social de totalidade. Para os autores, se nos isolamos
na especificidade dos diferentes campos, o real resultara fragmentado, e
a totalidade e a compreensdo ontologicamente dialética da unidade
sociedade-natureza se esvaziam na praxis educativa.

Mesmo com a falta de integragdo, os professores destacam a
importancia das disciplinas de EA para os cursos e a rela¢do delas com as
outras disciplinas:

Para o curso, a unidade curricular desenvolve o
olhar critico e a visdo da complexidade das
questbes ambientais. Ela prepara a forma de
abordagem das questdes das outras unidades
curriculares, tornando o estudante mais atento no
aprofundamento das questdes discutidas (Q9).

[...] s@o de extrema importancia para a formacgéo de
profissionais integrais. Se educacdo ambiental esta
relacionada ao "meio ambiente" e a sensibilizagéo
de sujeitos para que desenvolvam novas



199

percepcdes, isto inclui  diversos aspectos
socioculturais (humanos), os quais sdo matéria
prima de outras disciplinas (Q17).

Esses professores destacam a contribuicdo da EA na formacdo
integral do trabalhador, ou seja, a formagao emancipatoria almejada pelos
IFs, particularmente, o IFSC. E como se a disciplina despertasse um olhar
critico para questdes ambientais que serdo abordadas no decorrer do
curso. Mas como fazer isso sem trabalho coletivo e interdisciplinaridade?

Com pouco espaco para a interdisciplinaridade, ela se consolida no
trabalho coletivo de sala de aula. Na analise dos planos de ensino pode-
se perceber que os professores organizam atividades interdisciplinares,
trazendo para as suas aulas especialistas de diferentes areas para debates,
palestras e oficinas (P1, P6, P10, P28, P29 e P39). Do mesmo modo, 0s
professores declaram esta articulagdo com outros profissionais:

Houve bons didlogos com as disciplinas de
Estagio, de Metodologia de Ensino e, enquanto
havia no curriculo, com CTS (Ciéncia, Tecnologia
e Sociedade) (Q3).

Sempre tento ver com outros colegas o que ja
trabalharam em momentos anteriores para ndo ser
repetitivo e dar um enfoque mais socioambiental
(Q9).

[...] na engenharia a integracdo € pequena. Diante
desse cendrio, temos tentado chamar colegas da
area de engenharia para algumas atividades em
sala, 0 que tem sido positivo (Q10).

Tenho trazido profissionais da &rea ambiental e da
&rea de engenharia para falar de suas experiéncias
com relacéo a temética (Q10).

Os professores também propiciam aos alunos oportunidades de
trabalhos coletivos como seminérios (P1, P6, P9, P23, P38 e P39) e
desenvolvimento de projetos socioambientais (P10 e P36). O trabalho
coletivo e a interdisciplinaridade também fazem parte da avaliacdo de
alguns professores, como pode ser observado em P1 que tem como
avaliacdo final da disciplina o “Festival Confeitaria Saudavel &
Sustentavel de Primavera”, uma atividade avaliativa integrada em que
todos os conceitos trabalhados no semestre sdo colocados em pratica
pelos alunos que, a partir de critérios de sustentabilidade, elaboram um
produto da confeitaria que é avaliado por professores de diferentes areas
do curso. Essa forma de avaliagdo do processo ensino-aprendizagem, no
marco da avaliacdo emancipatoria, segundo Saul (2008):
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[...] tem fungdo diagndstica; favorece o
autoconhecimento do educando; contribui para que
0 educando se torne o sujeito do seu processo de
aprendizado; tem compromisso com a educagdo
democratica, com propdsitos e praticas de inclusdo
dos educandos; propde uma relagdo pedagégica
democratica entre educador e educando; ajuda o
educando a aprender e o educador a ensinar; auxilia
o professor a replanejar a sua agdo; prioriza 0s
aspectos qualitativos do desenvolvimento do
educando; enfatiza o processo e o resultado do
aprendizado; é participativa (SAUL, 2008, p.23).

No plano da acéo, a interdisciplinaridade se imp&e como trabalho
coletivo e os professores sentem a necessidade de integrar, articular,
trabalhar em conjunto, e, apesar das dificuldades buscam de alguma
forma suprir estas caréncias. Entretanto, no plano legal, a proposta de
uma programacao curricular interdisciplinar ja € objetivo do IFSC:

Em consonéancia com os objetivos de inclusdo e
emancipacdo nos fundamentos educativos do
IFSC, buscamos aprimorar como proposta um
curriculo interdisciplinar, que atende ao
desenvolvimento das competéncias tragadas a
partir de situagfes concretas das diferentes &reas
profissionais, visando a promover a socializa¢do
dos saberes, superar a fragmentagdo entre as
diferentes areas do conhecimento e perceber o
aluno como uma totalidade (IFSC, 2017a, p. 2.7).

Em sintese, considera-se que o trabalho coletivo e a
interdisciplinaridade, principios da EA  Critico-transformadora,
acontecem em momentos pontuais e, segundo os professores, existe falta
de integracdo entre as disciplinas, o que afasta essa pratica de uma
perspectiva de EA Critico-transformadora. A efetivagcdo do trabalho
coletivo e da interdisciplinaridade nessa perspectiva, acontece ao longo
do processo de elaboracdo de programas escolares criticos de EA via
temas geradores. Neste contexto, segundo Torres (2010), a pedagogia
freireana fundamenta a concepgdo de praxis curricular interdisciplinar,
onde a realidade passa a ser um desafio a ser respondido e seu
desvelamento se d& por meio da investigacdo tematica sintetizada nos
temas geradores. Como esclarece Silva (2004), parte-se da pratica
concreta (realidade) dos educandos, teoriza-se esta pratica, buscam-se



201

recortes do conhecimento cientifico para analise dessa realidade e para a
construcdo de uma nova acéo.

4.2.2.3 Perspectiva critica e problematizadora do conhecimento

Um dos dilemas para a EPT, segundo Souza e Galiazzi (2012), é
que por um lado, ela precisa se preocupar com a inser¢do do trabalhador
no mercado de trabalho e isso se dd por meio do atendimento de
exigéncias do mercado. Entretanto, ela lida com sujeitos que precisam
aprender a refletir criticamente sobre as situacdes, para assim fazer
escolhas e utilizar sua criatividade na producdo de sua vida. Essa
producéo ndo se limita ao seu aspecto material, de subsisténcia, mas se
estende a sua insercdo na sociedade, em sua comunidade, nas atividades
de que o individuo faz no seu tempo livre, que também constituem
trabalho, no sentido de sua realizagcdo como ser humano. Por isso, para 0s
autores, o desafio do professor da EPT € questionar a logica de
organizacdo social hegemoénica, buscando o fortalecimento da
racionalidade ética frente a racionalidade técnica, priorizando o ser
humano sobre as relacbes de mercado e sobre o fortalecimento da
economia.

Deste modo, a formagdo do trabalhador “numa perspectiva
emancipadora e cidadad” (IFSC, 2017a, p. 2.3), deve, necessariamente, ser
critica e problematizadora. A auséncia de critica a0 modo de producéo
capitalista, conforme Deluiz e Novicki (2004), direciona a educagéo para
uma ética comportamentalista-individualista, privilegiando a
performance individual, culpabilizando os sujeitos pela sua situacdo no
mundo do trabalho (desemprego e precarizacdo do trabalho) ou pela
degradacdo ambiental. E uma abordagem educacional acritica e uma
leitura conservadora sobre o mundo do trabalho e a problematica
ambiental.

Em contraposi¢cdo a esse contexto, observa-se nos fragmentos a
seguir, que os professores de EA do IFSC problematizam as contradi¢des
e conflitos entre 0 modo de producdo e consumo e, 0s processos de
degradacdo ambiental:

Profissionais que tenham desenvolvido a visdo
critica, para além do desenvolvimentismo e da
acumulagdo de capital, podem atuar em novas
frentes que lidem de forma responsavel com as
questdes ambientais (Q9, grifo meu).

A formagédo ambiental é fundamental para a critica
necessaria ao processo de intervengdo no mundo
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que se faz a partir das técnicas inerente a uma
profissdo (Q10, grifo meu).

O drama, no meu ver, estd no sistema politico
vigente, que inclusive influencia a prépria
formacao profissional (gerar bens de consumo para
serem consumidos para gerarem capital) (Q17,
grifo meu).

Analisar de forma critica a questio da
sustentabilidade na producéo, consumo e descarte
de pecas e utensilios tecnoldgicos (P36, grifo meu).

O posicionamento critico dos docentes de EA do IFSC tem
potencial emancipatdrio, em uma perspectiva critico-transformadora, por
estar voltado para um processo educativo comprometido com o0 processo
de transformac@es da realidade socioambiental. Com a problematizacdo
das formas de producéo, trabalho e consumo do modo de produgéo
capitalista, a formag&o ndo fica voltada estritamente para as necessidades
do mercado de trabalho, mas para a forma¢do humana integral, como
pode ser observado também nas competéncias e objetivos de ensino
apresentados nos planos de ensino:

Promover processos de educacdo ambiental
voltados para valores humanisticos,
conhecimentos, habilidade, atitudes e
competéncias que contribuam para a participacéo
cidadd na construcdo de sociedades sustentaveis
(P9).

Ter formacdo humanistica que permita exercer
plenamente sua cidadania e, enquanto profissional,
respeitar o direito a vida e ao bem-estar dos
cidadéos (P12).

Ter iniciativa, criatividade, determinagdo, vontade
politica, abertura & inovagdo e as mudancas e
consciéncia das implicagdes éticas do seu exercicio
profissional. Tomar decisdes éticas e responsaveis
enguanto profissional e cidadao (P28).

Essa concepcdo de competéncia, adotada nos planos de ensino,
aproxima-se de uma perspectiva critica, na medida em que, segundo
Deluiz (2001), busca a construgdo e a mobilizagdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores ndo apenas na dimensdo técnica
especializada, mas também na dimenséo socio-politica, comunicacional e
de inter-relagBes pessoais.
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Em vista disso, a EA em sua perspectiva critica, tem como um de
seus objetivos ampliar a consciéncia individual na direcdo de uma
consciéncia coletiva. E um trabalho de conscientizacdo que, segundo
Loureiro et al (2009), possibilita ao educando questionar criticamente as
formas de interacdo dos seres humanos com o meio ambiente. Permite
também que os educandos construam conhecimentos e critiquem valores
a partir de suas experiéncias, em busca de analises pessoais e coletivas
gue possam gerar acdes transformadoras.

Assim, em uma perspectiva critico-transformadora de EA, a
abordagem de temas controversos ou de situacdes ambientais em que
existam opiniGes divergentes ou contraditorias ndo podem ser ignoradas
e nem apresentadas como se fossem consensuais. Nesse sentido, 0s
conteldos apresentados nos planos de ensino analisados contemplam nédo
s6 o0s conhecimentos técnicos e cientificos, mas também suas
controvérsias. Sao exemplos 0s seguintes temas: transgénicos (P1 e P6);
ética e bem-estar animal (P1 e P6); consumismo x meio ambiente (P1, P6,
P38, P39); agroecologia e agricultura sustentavel (P6); politica de
desenvolvimento e aquecimento global sob a perspectiva capitalista
(P19); desenvolvimento x sustentabilidade (P23); civilizagdo x natureza:
0 ser humano apartado do mundo natural (P30).

No plano legal, a proposta do IFSC, de acordo com seu PDI, ja
prevé o ensino em uma perspectiva critica e problematizadora, que seja
baseada no didlogo, pautado na interacdo, na mediacdo entre professor e
aluno, possibilitando uma participacéao ativa de ambos no processo (IFSC,
2017a).

Nos fragmentos abaixo pode-se observar como a realidade
vivenciada pelos alunos é considerada na préatica dos professores de EA:

Sempre incentivo eles a falarem sobre suas
experiéncias e sobre a mudanca das atitudes (eles
sempre ddo depoimentos positivos durante a
disciplina) (Q8, grifo meu).

Os estudantes participam de forma ativa, sendo
motivados a trazer questdes de sua vivéncia pessoal
que subsidiem as discussdes realizadas em sala.
(Q9, grifo meu)

O estudante é estimulado a protagonizar seu
processo de aprendizagem, questionando,
discutindo e atuando frente aos conhecimentos e
habilidades em desenvolvimento. (Q9, grifo meu)
Normalmente realizo, no inicio de cada disciplina,
uma apresentacdo pessoal expandida, bem como
uma avaliacdo de conhecimentos prévios. Isso é
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importante porque cada aluno tem uma experiéncia
de vida e um conhecimento prévio, e a préatica
docente tem que considerar isso. (Q17, grifo meu).

Na perspectiva freireana de educacdo, em que a préatica educativa
privilegia a dialogicidade e a problematizacdo, segundo Delizoicov
(2013), o dialogo néo é apenas o que acontece entre alunos e professores,
mas sobretudo, é um dialogo entre conhecimentos que tém distintas
géneses. Esse didlogo, de acordo com Torres (2010), ndo pode ser
confundido com o simples conversar ou dialogar entre alunos e
professores em torno de uma tematica e sim a apreensdo mutua dos
distintos conhecimentos e praticas que estes sujeitos do ato educativo tém
sobre as situacfes significativas, envolvidas nos temas geradores.
Portanto, “se trata de um didlogo entre conhecimentos, cujo eixo
estruturante deste modelo didatico-pedagdgico é a problematizacdo dos
conhecimentos” (TORRES, 2010, p. 86). Deste modo, como destaca Silva
(2004), o sentido da problematizacdo procura descrever um percurso de
desconstrucdo que, da parte, vai ao todo, “em busca de seus pOrqués,
deparando-se entdo com uma nova construcao conceptual que o obriga a
um retorno diferenciado do todo para a parte requalificada” (SILVA,
2004, p. 247).

O quefazer dos professores de EA do IFSC se aproxima da
concep¢do de EA Critico-transformadora na medida em que
problematizam as contradi¢des e conflitos entre 0 modo de producéo e
consumo e, 0s processos de degradagdo ambiental, entretanto, pode se
distanciar se o dialogo ndo for compreendido como apreensdo mutua dos
distintos conhecimentos e praticas que professores e alunos tém sobre as
situacOes significativas. Por isso, como defendido nesta tese, torna-se
importante  uma abordagem tedrico-metodoldgica pautada na
problematizacdo e na dialogicidade em torno do que ¢é significativo aos
sujeitos do processo de ensino-aprendizagem, tendo em vista, de acordo
com Torres (2010), a apreensdo das relacBes existentes entre 0 mundo
natural e social, para a insercdo significativa dos conhecimentos
sistematizados nas praticas escolares.

Diante disso, a perspectiva critica e problematizadora do
conhecimento na formacdo do trabalhador pode ser concretizada pela
préaxis em EA Critico-transformadora, que se estabelece na investigagéo
de problemas ambientais que representam contradi¢fes sociais, na
elaboracgdo de programas de EA criticos, pautados em temas geradores,
e no desenvolvimento de praticas pedagdgicas critico-transformadoras.
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4.2.2.4 Contextualizagdo da realidade local e sua articulagdo com as
dimensdes local/global

Para Freire (2014), em uma educacao bancaria se fala da realidade
como algo parado, estatico, compartimentado, bem-comportado e
completamente alheio & experiéncia existencial dos educandos. Nela, o
educador, seu sujeito, tem a tarefa de depositar nos educandos 0s
conteudos de sua narragdo, “contetidos que sdo retalhos da realidade
desconectados da totalidade em que se engendram e em cuja Vvisdo
ganhariam significacdo” (FREIRE, 2014, p. 79). Essa educacdo tem uma
concepgdo equivocada de homem, pois sugere uma dicotomia inexistente
homens-mundo, ou seja, “homens simplesmente no mundo e ndo com o
mundo e com os outros. Homens espectadores e ndo recriadores do
mundo” (FREIRE, 2014, p. 87). Do contrario, na educagdo
humanizadora, de carater reflexivo, acontece um constante ato de
desvelamento da realidade. Por isso, para o autor, “a primeira pretende
manter a imersdo; a segunda, pelo contrario, busca a emersdo das
consciéncias, de que resulte sua inserc¢do critica na realidade” (FREIRE,
2014, p. 97-98).

A denlncia dessa educagdo bancéria e da dicotomia homens-
mundo é observada em Q9, quando explicita as relagbes entre processo
de formacéo profissional, o0 mundo do trabalho e as questfes ambientais:

Creio que o pragmatismo técnico predomina nas
nossas formagdes. Espacos com discussdes
ambientais tendem a ser desprivilegiados nos
curriculos. Ao que parece, basta o dominio da
técnica para a formagdo de um bom profissional,
ndo sendo necessaria sua formacao critica. Assim,
o profissional formado se torna o mero "executor
de tarefas" que, quando muito, consegue refletir
sobre qual técnica é menos  custosa
financeiramente, mas que tem dificuldade ler isso
atravessado pelas questdes que envolvem o mundo
(Q9, grifo meu).

Por isso, a opcdo por uma EA critica exigira dos educadores, de
acordo com Deorce (2016), clareza politica sobre as escolhas que se faz,
sobre os objetivos educacionais que se tem e, em um nivel mais amplo,
sobre a sociedade que se quer construir, exigéncia essa, também da EA
Critico-transformadora, e nesse sentido Freire (2004) questiona:
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Porque ndo discutir com os alunos a realidade
concreta a que se deva associar a disciplina cujo
conteldo se ensina, a realidade agressiva em que a
violéncia é a constante e a convivéncia das pessoas
€ muito maior com a morte do que com a vida?
Porque ndo estabelecer uma  necesséaria
“intimidade” entre os saberes curriculares
fundamentais aos alunos e a experiéncia social que
eles ttm como individuos? Porque ndo discutir as
implicagdes politicas e ideol6gicas de um tal
descaso dos dominantes pelas areas pobres da
cidade? A ética de classe embutida neste descaso?
Porque, dirda um educador reacionariamente
pragmatico, a escola ndo tem nada que ver com
isso. A escola ndo é partido. Ela tem que ensinar os
conteudos, transferi-los aos alunos. Aprendidos,
estes operam por si mesmos (FREIRE, 2004, p. 30-
31, grifo meu).

Essa preocupacdo com a inser¢do critica na realidade no sentido
emancipatorio esta inserida na esfera legal do IFSC pois de acordo com
seu PDI o curriculo “devera ser atualizado, contextualizado e
significativo, voltado para a realidade. Devera favorecer a formacéo de
um sujeito critico, criativo, que pesquisa e participa ativamente da
construgdo do seu conhecimento” (IFSC, 20173, p. 2.7).

Os professores de EA consideram importante a contextualizacdo
da realidade local entendendo os educandos como sujeitos do processo de
ensino-aprendizagem. Mas, 0 que se questiona é de que forma podemos
conhecer esta realidade?

E importante conhecer a realidade de cada aluno
e refletir com ele sobre as condi¢6es em que se deu
a producéo do seu lugar. Também é interessante
pensar sobre as formas de intervir sobre essa
realidade para promover sua transformacéo (Q3).
Por um lado, torna-se interessante problematizar os
sujeitos e suas vidas de modo profundo, escapando
de solucbes faceis e de ideias ingénuas e
imediatistas que caracterizaram a educacdo
ambiental no passado (Q3).

A educagdo ambiental, assim como toda a
educacdo, s6 faz sentido se aplicada ao contexto de
vida dos estudantes (Q9).
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Porque necessito saber com quem estou falando,
para que consiga realizar uma pratica pedagdgica
mais proxima dos meus alunos (Q10).

Se a educagédo tem como propésito que o aluno gere
significacbes  sobre  conhecimentos/assuntos
especificos, deve se relacionar ao que o estudante
ja domina ou a sua experiéncia (Q17).

A abordagem dos conteldos ou dos conhecimentos a serem
construidos, na concepcéo freireana de EA, considera como importante
recurso pedagogico a realidade vivenciada pelos alunos em seus locais de
estudo, moradia e trabalho. Assim, de acordo com Silva e Pernambuco
(2014) um dos principios da uma racionalidade problematizadora
fundamentada em referéncias freireanas é o de organizar o fazer
pedagdgico a partir de metodologias dialdgicas que considerem o0s
conhecimentos prévios dos alunos em seu contexto de realidade, e
promovam 0 acesso e a construcdo de conhecimento pertinente as
tematicas significativas. Em Q9 pode-se observar uma aproximagao com
essa racionalidade problematizadora:

Os estudantes participam de forma ativa, sendo
motivados a trazer questdes de sua vivéncia pessoal
que subsidiem as discussoes realizadas em sala. O
estudante é estimulado a protagonizar seu processo
de aprendizagem, questionando, discutindo e
atuando frente aos conhecimentos e habilidades em
desenvolvimento (Q9, grifo meu).

Neste sentido, a realidade local e os problemas socioambientais
relacionados ao mundo do trabalho sdo abordados em Q9 “a partir da
discussdo em sala e levantamento de situac6es vivenciadas no cotidiano
dos estudantes, transformando em temas de projetos a serem
desenvolvidos durante a Unidade Curricular” (Q9, grifo meu). Esse
posicionamento pode ter aproximacdes com um quefazer em EA Critico-
transformadora, pois a partir de discussdes em sala de aula e do
levantamento de situacdes vividas sdo escolhidos temas que emergem da
realidade local para pautarem a programacdo curricular.

A EA Critica, segundo Layrargues e Lima (2011), procura
contextualizar e politizar o debate ambiental, articular as diversas
dimensdes da sustentabilidade e problematizar as contradicdes dos
modelos de desenvolvimento e de sociedade que experimentamos local e
globalmente. Nesse sentido, a contextualizacdo da realidade local e sua
articulacdo com as dimensdes local e global, na perspectiva da EA
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Critico-transformadora, exige a dendncia da realidade nas suas injusticas
e contradi¢des e “o anlincio de uma realidade em que os homens possam
ser mais” (FREIRE, 2014, p. 102). Em vista disso, os professores de EA
do IFSC denunciam a estrutura desumanizante nas relacdes entre o
processo de formacdo profissional, o0 mundo do trabalho e as questdes
ambientais:

Vejo como principal limite a necessidade de
subsisténcia, em que os profissionais ndo possam
fazer escolhas em relacdo ao trabalho, correndo o
risco de ficarem desempregados (Q9).

Quando o trabalho estd numa perspectiva de
producéo do capital como finalidade Ultima, ndo
ha& muito espaco para o socioambiental no processo
(Q17).

Confesso que ainda hd muita "exposicdo" do
conhecimento, apesar de 10 anos lecionando, mas
muitas vezes a carga horaria reduzida impede um
processo metodolégico de "constru¢do” de muitos
conceitos. Construir conhecimentos demanda
tempo, mas é essencial (Q17).

Essas dendncias contextualizam tanto a dimensdo macro da
organizacdo social e do mercado de trabalho, como a dimenséo local do
curso ou da sala de aula problematizando as contradi¢des dos modelos de
desenvolvimento e de sociedade que vivemos local e globalmente.
Entretanto, na EA Critico-transformadora, na perspectiva tedrica e
reflexiva, se busca a denlncia, e na perspectiva pratica, a transformacéo,
0 anuncio, como pode ser observado na forma como os professores
abordam a realidade local e os problemas socioambientais relacionados
ao mundo do trabalho:

Busco relacionar os fen6menos ambientais
observados localmente (mas também globalmente)
ao processo de producdo social (Ex: urbanizagdo,
especulacdo imobiliaria, poluigdo, stress hidrico,
etc) (Q3, grifo meu).

Em um primeiro momento busco mostra um
cenario  histérico do debate  ambiental
contempordneo no mundo e no Brasil.
Posteriormente vamos as derivacOes desse debate
em relagdo ao arcabougo politico-institucional
(leis, normas, etc.) (Q10, grifo meu).
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Nesse contexto, na analise dos planos de ensino pode-se perceber
que os professores de EA do IFSC organizam o fazer pedagdgico a partir
de metodologias dialdgicas que consideram a vinculagcdo do conteldo
curricular com a problematizacdo da realidade e com aplicacdo préatica e
critica do contetido apreendido. Na maioria das disciplinas sdo realizadas
visitas técnicas (P1, P6, P10, P23, P28, P36 e P38) em diferentes espagos
como escolas, empresas, estacGes de tratamento de agua e esgoto, aterros
sanitarios, associacGes de catadores, entre outros, com o objetivo de
verificar in loco os problemas socioambientais relacionados ao mundo do
trabalho em uma articulagdo entre a teoria e a pratica. Na mesma direcdo,
sdo utilizados como estratégia de ensino os estudos de caso (P1, P6, P38,
P39) pautados na realidade do aluno e do mundo do trabalho. Segundo
Vieira et al. (2017), a EPT vem se apropriando dessa estratégia com o
propdsito de desenvolver nos estudantes a capacidade de andlise,
reflexdo, tomada de decisGes e busca de solucdes, visando promover a
ruptura das dicotomias estabelecidas pelo paradigma da ciéncia, buscando
a totalidade da relagdo teoria-pratica.

Nos conteldos apresentados nos planos de ensino alguns temas
discutidos em aula também fazem a articulagdo das dimensdes local e
global, como por exemplo: etnobiologia na alimentacdo (P6); grandes
problemas ambientais e a relacdo dos mesmos com a geracéo de energia
(P13); a quest&@o ambiental como politica: debates no Brasil e no mundo
(P12); perspectivas desenvolvimentistas e suas consequéncias: foco na
regido Sul de Santa Catarina (P29).

Entretanto, ao analisar os critérios que os professores utilizam para
selecionar e organizar os conteidos a serem ministrados, percebe-se uma
preocupacdo com o contexto e problematizacdo da realidade nessa
sele¢do, mas os temas sdo definidos a priori:

Procuro selecionar conteddos que oferecam um
conhecimento histérico basico sobre a questdo
ambiental, acrescentando textos que facam
balancos criticos do desenvolvimento dessa
problemética. Também busco enfatizar as ideias
desenvolvidas por autores brasileiros e, por fim,
propiciar uma reflexdo sobre o que se faz nas
escolas. Isso é apresentado num plano de ensino
que é debatido com a turma. Nesse momento,
eventualmente sdo incorporadas discussfes de
interesse dos educandos (Q3, grifo meu).
Cientificidade. Atualidade. Clareza na linguagem
(Q8, grifo meu).
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As competéncias e habilidades definidas no PPC e
o perfil da turma (Q9, grifo meu).

Normalmente organizo os conteldos partindo do
"espaco” (ambiente de trabalho) e do "sujeito”
(contexto de vida) para depois chegar a aspectos
pontuais (Q17, grifo meu).

Todavia, apesar da preocupacdo dos professores com a realidade
vivenciada pelos alunos, como ndo ha uma investigacdo tematica, 0s
temas de interesse dos educandos ndo representam, necessariamente, as
contradi¢Bes sociais vividas/percebidas e por isso se distanciam da EA
Critico-transformadora.

Mas como estes conteldos podem ser selecionados em uma
perspectiva emancipatoria? No contexto da EA Critico-transformadora,
segundo Torres (2010), o tema gerador emerge da realidade local e,
portanto, é o mediador da agdo conscientizadora, uma vez que sintetiza
as contradicOes sociais locais/globais envolvendo os aspectos de ordem
natural, social e cultural do ambiente. De acordo com a autora, 0 que se
investiga além da propria realidade é o pensar dos sujeitos do ato
educativo acerca desta realidade, o que constitui os temas geradores. Para
ela, os temas geradores, no contexto da EA Critico-transformadora podem
representar as contradigfes da sociedade local/global pautadas nas
relagbes homens-mundo, e, portanto, nas relagdes entre natureza,
sociedade e cultura. No &mbito da EPT, torna-se possivel considerar que
tais temas representariam em si, as contradicdes relativas as relagGes
existentes entre natureza, sociedade, cultura e trabalho.

Mediante o exposto, em sintese, ao analisar o Plano de
Desenvolvimento Institucional 2015-2019 (IFSC, 2017a) e o Plano de
Logistica Sustentavel 2017-2018 (IFSC, 2017b), pode-se perceber que a
proposta de EPT do IFSC sustenta-se em uma concep¢do de educagdo
integral do sujeito, entretanto, estes importantes documentos, que se
configuram como diretrizes institucionais, tanto para 0S processos
administrativos de gestdo, como académicos, na elaboracdo de projetos
de cursos, planos de ensino e propostas de trabalho, precisam explicitar
com maior clareza suas intencionalidades. N&o existem orienta¢des claras
de como a EA pode e deve ser desenvolvida, apesar de sua importancia
tanto na construcdo da cultura de sustentabilidade, como na formacéo
emancipatoria pretendida pelo IFSC.

Apesar disso, com a analise dos PCCs do IFSC pode-se perceber
que a EA esta inserida de alguma forma na maioria dos cursos. Entretanto,
das 41 disciplinas de EA analisadas, a maioria (61%), estd no grupo das
disciplinas voltadas para a preservagdo e/ou resolucdo de problemas
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ambientais e, portanto, estdo mais voltadas ao atendimento de demandas
de mercado, e tém limitado potencial para contribuirem com a educagdo
emancipatoria pretendida pelo IFSC. Nesse sentido, torna-se cada vez
mais importante a busca por abordagens tedrico-metodoldgicas que
viabilizem o desenvolvimento da EA no contexto da EPT em uma
perspectiva critica, que quando desenvolvida, possa efetivamente levar a
transformacéo social e a emancipacdo humana.

Por outro lado, foram encontradas também disciplinas com
potencial emancipatdrio, e ao investigar o quefazer dos docentes dessas
disciplinas foi possivel perceber um movimento contra hegeménico, com
caracteristicas de enfrentamento a racionalidade técnica e de busca por
uma abordagem critica de EA, que em alguma medida permite
aproximagdes com a EA Critico-transformadora.

Cabe ressaltar que as disciplinas de EA com potencial
emancipatorio sdo ministradas por professores que, além do ensino,
participam de projetos de pesquisa e extensdo em EA. Participaram
também da organizacdo curricular dos cursos e tiveram a preocupagdo em
inserir as disciplinas de EA desempenhando um papel central como
agentes do processo de insercdo da dimensdo ambiental, no IFSC.

Destaco ainda que, os principios da EA Critico-transformadora,
gue estdo presentes ao longo do desenvolvimento da dinamica da
Abordagem Tematica Freireana, emergiram do quefazer dos professores,
a saber, abordagem globalizante de meio ambiente, trabalho coletivo,
interdisciplinaridade, perspectiva critica e problematizadora,
contextualizacdo da realidade local e articulagdo com as dimensdes
local/global. Portanto, um quefazer de EA Critico-transformadora
voltado para uma perspectiva emancipatéria perpassa pelos seguintes
momentos: investigacdo de problemas ambientais que representam
contradicdes sociais; elaboragdo de programas de EA criticos, pautados
em temas geradores; desenvolvimento de praticas pedagdgicas critico-
transformadoras.
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5. EDUCACAO AMBIENTAL NO INSTITUTO FEDERAL DE
SANTA CATARINA: APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS
DOS PRINCIPIOS DA EDUCAGAO AMBIENTAL CRITICO
TRANSFORMADORA

O que antes j& existia na objetividade, mas
ndo era percebido em suas implicacOes
mais profundas e, as vezes, nem sequer era
percebido, se ‘destaca’ e assume o cardter
de problemas, portanto, de desafio
(FREIRE, 2014, p. 100).

O ponto de partida desta pesquisa foram as minhas inquietacfes
pessoais, a partir da minha experiéncia como professora-pesquisadora no
IFSC, em busca de compreender como inserir a dimensdo ambiental de
forma critica, na EPT.

A partir dessas inquietagcGes, em minha trajetéria de formagéo
permanente e amadurecimento profissional e intelectual, novas questdes
foram surgindo, me levando a outras reflexdes. Ao refletir sobre minha
pratica, comecei a perceber que me encontrava no que Guimaraes (2004)
chama de armadilha paradigmatica de EA. De acordo Guimarées, a
intencdo dos educadores que buscam fazer a EA é uma perspectiva
positiva, de quem percebe a realidade e a necessidade de transformagéo.
Os professores apontam as incongruéncias e os problemas que sdo
gerados pela realidade que vivemos em nivel de discurso, mas em seu
fazer pedagégico acabam reproduzindo os referenciais hegemonicos,
apesar de terem, de um modo geral, uma boa intenc¢do de contribuir com
a superacdo da crise socioambiental que vivemos hoje. A armadilha
paradigmatica, ao limitar nossa compreensdao de mundo, nos incapacita
para fazer diferente e tende a gerar uma pratica em EA com carater
ingénuo e conservador. Ingénuo, que por ser reduzido, ndo percebe 0s
conflitos e as relacBes de poder que produzem a realidade socioambiental.
Conservador, por ser limitado e incapaz de transformagdes significativas
dessa realidade. Portanto, os professores, que sdo formados em uma
perspectiva conservadora de educacgdo que reproduz e é reproduzida nessa
armadilha, apesar de bem-intencionados, apresentam uma préatica
informada pelos paradigmas da sociedade moderna (GUIMARAES,
2011a).

Guimaraes (2004) aposta no potencial da EA em sua vertente
critica como forga propulsora que pode contribuir de maneira efetiva para
a formacdo de educadores ambientais com condi¢des de romper com a
armadilha paradigmatica. A EA critica tem este potencial, por estar
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voltada para um processo educativo desconstrutor dos paradigmas da
sociedade moderna e comprometido com o processo de transformacdes
da realidade socioambiental. Ele usa a metafora da correnteza de um rio
para demonstrar o esfor¢o que os professores precisam fazer na ruptura
com a armadilha paradigmatica: “se ndo houver, de nossa parte, um
esfor¢o para mudarmos de rumo, seremos empurrados e seguiremos na
diregdo da correnteza” (GUIMARAES, 2011b, p.124).

Nesse movimento contra a corrente, busquei compreender as
condicBes socio-historicas e institucionais da Educacéo Profissional no
Brasil e suas articulagbes com a EA. Segundo Frigotto (2010a), na
pesquisa dialética o recorte ou a problematica especifica a ser investigada
necessita ser apreendida com a totalidade de que faz parte, em um
processo de ir a raiz do problema com o intuito de desvelamento das leis
que o produzem. Por isso, no Capitulo 1, apresento e analiso a trajetéria
da EPT desde sua implementacdo no inicio do século passado, até os dias
atuais, enfatizando as articulagdes dessa trajetoria com a da EA no Brasil
e no mundo.

Foi possivel compreender que a EPT, assim como a EA, esta
marcada por contradi¢bes e condicionamentos histéricos e, como
consequéncia, pela condugdo de politicas econdmicas que determinaram
a finalidade dos processos educativos em cada periodo da histéria do pais.
Por sua origem histdrica e constitui¢do politica e social, a EPT tende a
apresentar caracteristicas de uma educacéo tecnicista, visto que foi criada
para suprir necessidades de mao de obra especializada. Sua articulacdo
com a EA, tem origem no padréo da acumulagéo flexivel®® e, a partir dai,
nas novas formas de gestdo do trabalho. De acordo com Deluiz e Novicki
(2004), toda a estrutura produtiva comega a demandar novas exigéncias
de formacdo, qualificacdo e competéncias profissionais para 0s
trabalhadores, dentre as quais estdo incluidas as relacionadas a tematica
ambiental. Consequentemente, como foi observado nessa reconstrugéo da
trajetoria histérica da EPT, a insercdo da dimensdo ambiental vem
marcada pelo desenvolvimento de uma perspectiva pragmatica de EA,
que busca maior eficiéncia com menor custo.

%8%8 No padrdo de acumulagéo flexivel um mesmo trabalhador é responsavel por
funcgdes diversas, executando-as conforme as necessidades da empresa. Nesse
sentido alguns aspectos sdo tidos como essenciais no quadro de exigéncias que
configuram a fase de acumulacdo flexivel do capital: estimulos a participacdo, a
eficacia e a qualidade, o trabalho por resultados, a responsabilizagdo, bem como
o trabalho por metas e em equipe, a autonomia, a cooperacdo e a lideranca
(ESTRADA; SPECK, 2012).
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Para uma proposta de educacdo democratica e critica na
perspectiva de formacgdo do sujeito trabalhador e cidaddo, segundo Deluiz
e Novicki (2004), é preciso reconhecer a necessidade de producéo de
conhecimento sobre a relacdo educacdo, trabalho e meio ambiente,
“dada a lacuna na pesquisa sobre a temadtica, considerando a
interdisciplinaridade necessaria @ compreensdo de uma realidade com
multiplas determinagdes” (DELUIZ e NOVICKI, 2004, p. 34). Para 0s
autores, € imprescindivel enfrentar esse desafio de propor alternativas ao
modelo de educacdo atual no sentido da construgcdo de uma proposta
educacional critica e comprometida com um projeto de desenvolvimento
justo, solidario e sustentavel.

Nesse sentido, esta pesquisa é uma resposta a esta demanda, pois,
na busca por uma educag@o para o trabalho que seja voltada a “formacao
integral de cidaddos-trabalhadores emancipados” (MEC, 2010, p. 14),
“potencializadora do ser humano” (MEC, 2010, p.34) e orientada para a
“constru¢do de uma sociedade mais democratica, inclusiva e equilibrada
social e ambientalmente” (MEC, 2010, p. 35), a tese aqui defendida ¢é a
de que os fundamentos tedrico-metodoldgicos da Educacéo Libertadora
de Freire e o desenvolvimento da Abordagem Tematica Freireana
(DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2009; SILVA, 2004) —
0 que caracteriza o quefazer da EA Critico-transformadora - possibilita a
implementacdo da EA no contexto da EPT, na perspectiva da formacéo
emancipatoria pretendida pelo IFSC.

Entretanto, segundo Nascimento (2013), no &mbito da EPT, muitas
sdo as concepgdes e proposicdes de educacdo emancipatoria,
compreendendo desde posicBes mais estratégicas, adequadas as
possibilidades imediatas reais, concilidveis com a educacao formal e sua
estrutura, até outras mais radicais, para as quais s6 uma verdadeira
revolucdo e a desconsideragdo da educacdo formal institucionalizada
tornariam possivel concretizar a proposta emancipatdria. Porém, o que
todas tém em comum € a organizac¢do de praticas educativas que incitem
a reflexdo critica frente a producéo e reproducdo do sistema capitalista,
oportunizando a emancipacao dos sujeitos.

Assim, ao compreender o conceito de emancipa¢do humana e sua
relagdo com a EPT a partir de Kant em sua relagdo com Marx, Adorno e
Freire, argumento que a perspectiva educacional freireana voltada a EA
estd em sintonia com a concepcao de educacdo emancipatéria pretendida
pelos documentos oficiais e diretrizes dos IFs. Em Freire a emancipagédo
ganha o significado de humanizacéo, vocag¢do dos homens na busca por
ser mais. VVocagdo que é negada no processo de desumanizagao, mas que,
mesmo sendo realidade historica, ndo ¢é “destino dado, mas resultado de
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uma ‘ordem’ injusta que gera violéncia dos opressores ¢ esta, o ser
menos” (FREIRE, 2014, p. 40). Portanto, a perspectiva freireana de
educacdo voltada a EA, comprometida com as camadas populares
socialmente excluidas, parece vir ao encontro a proposta de EPT que
busca uma formacéo integral para o trabalhador e a superagdo de sua
subordinacdo a loégica mercantil e & racionalidade econémica. Deste
modo, “para a educacdo problematizadora, enquanto um quefazer
humanista e libertador, o importante estd em que os homens submetidos
a dominagao lutem por sua emancipagdo” (FREIRE, 2014, p. 105).

Nesse contexto, as diretrizes tracadas pelo MEC para os IFs trazem
como referéncia fundamental paraa EPT, o Homem, compreendendo que
essa educacdo acontece no decorrer da vida humana, por meio das
experiéncias e conhecimentos, ao longo das relagdes sociais e produtivas.
Sob esta Otica, a educagdo para o trabalho é potencializadora do ser
humano, enquanto integralidade na perspectiva de sua emancipagdo
(MEC, 2010).

Zatti, Donner e Jesus (2014), ao analisarem quais as principais
referéncias filoséficas e historicas que serviram de base para a
configuragdo da proposta pedagdgica dos IFs, destacam como pano de
fundo tedrico concepcdes vinculadas ao materialismo historico dialético,
com uma proposta voltada para a integralidade da formacdo do ser
humano. Por isso, o conceito de educagdo emancipatdria que se estabelece
hoje como caracteristica do discurso oficial do projeto de EPT em
implantacéo nos IFs, €, segundo Zatti (2016), uma grande inovacao, por
estar estabelecida na legislagéo e representar um avango em relagdo aos
modelos anteriores, que, de modo geral, se restringiam a capacitacdo
técnica.

Algumas caracteristicas da proposta dos IFs como a superacao da
dicotomia entre capacitacdo técnica e formagédo humana, a proposicéo do
curriculo integrado, a possibilidade de verticalizacdo do ensino, a
formacdo para a criticidade, apontam para a superacdo de um histdrico
tecnicista, 0 que, para Zatti (2016), configura um novo paradigma em
EPT. Contraditoriamente, as analises do autor também indicam uma
suspeita de que o discurso da educagdo emancipatdria que rompe com o
historico dual e tecnicista pode ser uma fachada ideoldgica para ocultar
interesses sistémicos. Por isso, de acordo com o autor, e com 0s objetivos
dessa pesquisa, é necessario um acompanhamento critico da implantacédo
dos IFs no sentido de esclarecer qual projeto de desenvolvimento
realmente esta sendo fomentado com a implantacdo dessas instituicdes.
Como esse processo ndo ocorre de modo isento aos interesses sistémicos
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provindos do poder politico e econémico, é preciso atengdo para que 0
sistema ndo distorca a proposta reduzindo-a a uma abordagem tecnicista.

A mesma atencdo vale para a inser¢do da dimensdo ambiental na
EPT. As andlises realizadas nesta pesquisa indicam que o discurso
ambiental, inserido na EPT e nas diretrizes dos IFs, tem uma abordagem
tecnicista, apontando para uma perspectiva conservacionista e pragmatica
de inser¢do da EA nesse contexto, 0 que, em sua génese, pode ser
considerado uma armadilha paradigmatica (GUIMARAES, 2011b) para
0s educadores ambientais. Nessa perspectiva de EA, que ndo contribui
para a emancipacdo aqui defendida, a busca é por projetos e agdes
factiveis que tragam resultados orientados a um futuro sustentavel,
sempre dentro de um limite que ndo ultrapasse as fronteiras do realismo
politico, do economicamente vidvel e da conservacdo do status quo
(LAYRARGUES; LIMA, 2011).

Por outro lado, a EA Critica desempenha um papel fundamental no
processo de transformacgéo da realidade, e tem potencial para contribuir
com a formacdo emancipatéria dos sujeitos. A aposta deste trabalho é no
aporte freireano na EA, viabilizada pela concepgdo de EA Critico-
transformadora (TORRES, 2010; 2018; TORRES; MAESTRELLI,
2012a; TORRES; FERRARI; MAESTRELLI, 2014), explicitada no
capitulo 2 deste trabalho.

A concepcao freireana, que é uma opgdo politico-pedagdgica,
fundamenta praticas educativas critico-transformadoras a partir da
situacdo existencial e concreta dos educandos, com uma metodologia
baseada na dialogicidade. Essa concepgao de educagdo esta em sintonia
com as diretrizes dos IFs, que expressa em seu texto, que:

Entende-se que essa formagdo do trabalhador seja
capaz de tornar esse cidaddo um agente politico,
para compreender a realidade e ser capaz de
ultrapassar os obstaculos que ela apresenta; de
pensar e agir na perspectiva de possibilitar as
transformagdes politicas, econdmicas, culturais e
sociais imprescindiveis para a construcao de outro
mundo possivel (MEC, 2010, p. 33).

Nesse sentido, como projeto politico e pedagégico, a educacéo
problematizadora se caracteriza pela vinculagdo contextual a realidade
dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Freire
(2014) anuncia que a educacdo como pratica da liberdade, pressupfe a
insercdo critica dos homens no mundo e implica em constante ato de
desvelamento da realidade, e, como consequéncia, os educandos vao
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desenvolvendo seu poder de compreensdo do mundo como uma realidade
em transformacéo.

Cabe destacar que, a alfabetizacdo de adultos na educacéo informal
foi o campo da educacdo privilegiado na préatica tedrica de Paulo Freire.
Diante disso, a partir da transposic¢do da dinamica educacional freireana
para 0 contexto escolar, que se configura na Abordagem Tematica
Freireana (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009),
diversos pesquisadores tém realizado aprofundamentos teérico-praticos
dessa dinamica, a exemplo de Silva (2004), e desenvolvido processos
formativos em parceria com professores da educacao basica e agora, mais
recentemente, na area especifica da EA (MULLER; TORRES, 2015;
RENAUD; SANCHEZ; ROCHA, 2017; TORRES et al., 2017;
BAPTISTA, BENITES; SANCHEZ, 2017) através da construcdo de
programas curriculares pautados no referencial freireano.

Nesse sentido, procurei compreender como estdo sendo
desenvolvidas as teses e disserta¢des que articulam a EPT desenvolvida
nos IFs com a EA com o intuito de investigar as experiéncias criticas de
EA que acontecem nessas instituicdes e, a partir delas compreender seu
potencial emancipatdrio e humanizador mediante suas aproximacdes e/ou
distanciamentos com a concep¢do de EA Critico-transformadora. A
maioria das teses e dissertagdes analisadas, 59,3%, estdo alinhadas com a
vertente Critica de EA. Percebe-se nessas pesquisas a predominancia da
abordagem qualitativa, com énfase na pesquisa-agdo e nas pesquisas
participantes que enfatizam a intervencdo na realidade. Observa-se
também, a presenca de Paulo Freire como referencial teérico dessas
pesquisas, sendo a obra Pedagogia da Autonomia a mais citada.

Dois desses trabalhos tém aproximacdes com a EA Critico-
transformadora. Sdo pesquisas que buscam no contexto, na realidade dos
sujeitos investigados, o contelido do trabalho pedagdgico, assumindo a
ideia de que educador e educando séo agentes da transformacéo social.
Estes trabalhos ndo explicitam diretamente a busca do tema gerador
através da Investigagdo Tematica o que, segundo Delizoicov (2013), séo
os elementos chaves para a compreensdo e a adocdo de praticas
educativas freireanas, mas tém aproximacfes metodoldgicas com as
etapas da Abordagem Temaética Freireana, o que permitiu, mediante a
andlise dos trabalhos, identificar a efetivacdo de principios da EA Critico-
transformadora como: o trabalho coletivo, a interdisciplinaridade, a
perspectiva critica e problematizadora, a contextualizacdo dos problemas
locais, a articulacdo entre as dimensdes local e global, o processo
educativo participativo e sua avaliagdo critica.
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Como sintese desta analise pode-se afirmar que uma formacao
emancipatoria no ambito do quefazer em EA Critico-transformadora na
EPT deve estar vinculada & investigacdo de problemas ambientais que
representem contradi¢des sociais vividas pelos sujeitos envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem, favorecendo o desenvolvimento do
pensamento critico-reflexivo e ampliando a percepcdo acerca dos
problemas e potenciais da sociedade. O trabalho com as questdes
ambientais, deve questionar a ordem capitalista e denunciar a relagdo
intrinseca entre 0 modo de produgdo e consumo e 0s processos de
degradacéo ambiental.

Assim, com a realizacdo deste inventario critico (FRIGOTTO,
2010a), em que compreendi as condi¢des sécio-histdricas e institucionais
da EPT e dos IFs, bem como suas articulages com a EA Critico-
transformadora, entendi o carater histérico do meu objeto de pesquisa, 0
IFSC, que ao longo de 109 anos de historia passou por Vérias
transformaces, adaptando-se as demandas e normatizagdes de cada
época, e chegando hoje a uma estrutura com 22 campi distribuidos por
todo o Estado de Santa Catarina oferecendo cursos de qualificacdo
profissional, cursos técnicos, de graduacéo e de pds-graduagéo.

Por conseguinte, no capitulo 4, analiso documentos que se
configuram como diretrizes institucionais do IFSC, tanto para os
processos administrativos, como académicos, a fim de compreender o
envolvimento da Instituicdo com a questéo ambiental. Procurei identificar
as diretrizes e orientagdes para o desenvolvimento da EA e as concepgdes
de EA presentes nos documentos. Eles foram a base para a compreenséo
das concepcdes e praticas dos docentes de EA do IFSC mediante a analise
de planos de ensino de disciplinas de EA e das respostas dos professores
ao questionario.

O IFSC, através do PDI 2015-2019, declara que sua missdo, ou
seja, sua razdo de ser, esta ligada a sustentabilidade e a transformacéo da
realidade local, com o compromisso de interagir com a sociedade
promovendo inclusdo e contribuindo para o desenvolvimento
socioecondmico e cultural de Santa Catarina (IFSC, 2017a), o que
pressup8e uma proposta de EA Critica comprometida com um projeto de
formacgdo emancipatorio, como aquela fundamentada na concepgdo de
EA Critico-transformadora

A proposta de EPT declarada no PDI do IFSC sustenta-se em uma
perspectiva emancipadora e na formacéo integral do trabalhador:

[...]o IFSC, uma instituicdo publica imbuida de sua
funcéo social, contribui com as transformagdes,
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atuando  criticamente para reconstruir  as
representacdes que os sujeitos tém da realidade, de
modo a promover uma mudanc¢a de postura e de
pratica diante da sociedade, da ciéncia e da
tecnologia. Nessa perspectiva, a educagédo é um
espaco fundamental para a formagéo integral do
cidadao, sujeito consciente, com visdo critica.
Mobilizar-se nessa direcdo significa defender, nas
préticas cotidianas, os valores institucionais (IFSC,
20173, p. 2.6, grifo meu).

Esta concepcdo de educacdo estd em sintonia com a concepcao
educacional freireana, a qual, segundo Torres (2010) e Torres, Ferrari e
Maestrelli (2014), pretende a formacdo de um sujeito critico e
transformador, consciente das relagdes entre sociedade, cultura e
natureza, entre homens-mundo, capaz de atuar em sua realidade no
sentido de transforma-Ila, e que se identifica como parte de uma totalidade
e como sujeito ativo do processo de transformagbes socio-historico-
culturais.

Entretanto, apesar de sustentar-se na concepc¢do de formacdo
humana integral numa perspectiva emancipatoria, ocorre no PDI uma
contradi¢do, também encontrada na lei de criacdo dos IFs (BRASIL,
2008a) e no documento que trata de suas diretrizes (MEC, 2010): o
discurso ambiental inserido em seu texto aponta para uma perspectiva
conservadora e pragmatica de inser¢do da EA na EPT, buscando maior
eficiéncia e menor custo. As visdes sobre sustentabilidade expressas no
documento se alinham as macrotendéncias conservacionista e pragmatica
de EA que, segundo Layrargues e Lima (2014), sdo representacdes
conservadoras da educagdo e da sociedade porque ndo questionam a
estrutura social vigente em sua totalidade, apenas pleiteiam reformas
setoriais. Sdo representacbes que apontam para mudangas culturais que
sdo reconhecidamente relevantes, mas que dificilmente podem ser
concretizadas sem que também se transformem as bases econdmicas e
politicas da sociedade.

O outro documento analisado, o PLS 2017-2018, declara em seu
texto que a sustentabilidade foi assumida pelo IFSC como valor de gestéo,
e por isso, deve ser considerada em "todos 0S Seus Processos
administrativos e académicos, bem como na atuagdo de seus servidores
e formacéo de seus estudantes” (IFSC, 2017b, p. 4, grifo meu), o que esta
de acordo com as DCNEA quando destaca que as instituicGes de ensino
devem se constituir em espacgos educadores sustentaveis, integrando
proposta curricular, gestdo democratica e edificacbes (BRASIL, 2012a).
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Entretanto, nesse documento, a EA também aparece tanto em sua vertente
conservacionista, com a proposta de atividades em datas comemorativas,
como em sua vertente pragmatica, com propostas de atividades técnicas
e instrumentais, sem propostas de reflexdo, o0 que ndo contribui para a
formacao emancipatdria que o IFSC pretende.

Com esta analise foi possivel perceber que estes importantes
documentos, que se configuram como diretrizes institucionais tanto para
0s processos administrativos de gestdo, como académicos, na elaboracédo
de projetos de cursos, planos de ensino e propostas de trabalho, precisam
explicitar com maior clareza suas intencionalidades, pois ndo existem
orientacOes claras de como a EA pode e deve ser desenvolvida, apesar de
sua importancia tanto na construgéo da cultura de sustentabilidade, como
na formagao emancipatdria pretendida pelo IFSC.

Neste contexto, mesmo sem orientagdes para o desenvolvimento
da EA, para se adequar as recomendac¢des de insercdo da tematica
ambiental, gque constam nos documentos legais que orientam os IFs
(BRASIL, 2008a; MEC, 2010) e a formatacao curricular dos cursos de
formacdo profissional (BRASIL, 2012b; MEC, 2014; MEC, 2016b), aos
poucos a dimensdo ambiental foi sendo inserida em seus cursos. Desta
forma, com a anélise dos 124 PPCs de cursos técnicos concomitantes e
subsequentes, e de cursos superiores de tecnologia, bacharelado e
licenciatura, presenciais ofertados no segundo semestre de 2017, pode-se
perceber que a EA esta inserida de alguma forma na maioria dos cursos,
pois em apenas 30 cursos, a tematica ambiental ndo esta presente. Em
alguns PPCs o comprometimento com as questdes ambientais aparece no
perfil profissional ou nas competéncias e habilidades do egresso, mas ndo
apontam como isso sera desenvolvido durante o curso. Outros declaram
que a estrutura curricular obedece as politicas de EA como a PNEA, Lei
9.795/99 ou as DCNEA, Resolugdo CNE/CP n° 2/2012, mas também nédo
foram encontrados indicios de inclusdo da tematica ambiental. Outros
ainda, declaram que a temética sera trabalhada de forma interdisciplinar
ou transversal, mas ela ndo aparece no curso.

Por outro lado, 55 PPCs apresentam disciplinas especificas, que
tém por caracteristica principal a discussdo de assuntos relacionados a
questBes ambientais e de sustentabilidade, que chamo de disciplinas de
EA. Como alguns cursos tinham mais de uma disciplina, ao final foram
encontradas 65 disciplinas de EA. Como algumas disciplinas foram
extintas por mudangas nos PPCs e algumas eram novas e ainda nédo
haviam sido implementadas, ao final foram analisados 41 planos de
ensino que foram elaborados por 29 professores.
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Da analise dos planos de ensino, mediante o procedimento
metodoldgico da Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI,
2011) emergiram duas categorias: disciplinas voltadas para a
preservacdo e/ou resolucédo de problemas ambientais e disciplinas com
potencial emancipatorio.

O que chama a atengdo é que a maioria das disciplinas de EA
analisadas foram categorizadas como disciplinas voltadas para a
preservacao e/ou resolucéo de problemas ambientais. Em seus planos de
ensino observa-se uma énfase tanto em uma perspectiva ecoldgica dos
problemas ambientais, como o foco na resolu¢do pontual de problemas
ambientais como atividade-fim. As competéncias e habilidades, ou
mesmo os objetivos de ensino explicitados nos planos se reduzem a
execucdo de tarefas e atividades relacionadas ao trabalho na dimenséo
técnico-instrumental. Por isso, essas disciplinas se alinham as vertentes
conservacionistas e pragmaticas de EA, que, segundo Layrargues (2012)
ao reduzirem a complexidade do fendmeno sociocambiental, se
aproximam de uma pratica educativa conservadora. Parece, portanto, que
estas disciplinas estdo mais voltadas ao atendimento de demandas de
mercado, e por isso com limitado potencial para contribuirem com a
educacdo emancipatdria pretendida pelo IFSC. Nesse sentido, é urgente a
busca por abordagens tedrico-metodoldgicas que viabilizem o
desenvolvimento da EA no contexto da EPT em uma perspectiva critica,
gue quando desenvolvida, possa efetivamente levar a transformacgéo
social e & emancipacdo humana. E possivel que grande parte dos
professores que atuam nessas disciplinas tenham uma perspectiva
conservadora de EA, ndo por uma visdo ideolégica, mas por se
encontrarem em uma armadilha paradigmatica (GUIMARAES, 2011b).

Vale destacar que, de acordo com o MEC, a abertura dos campos
disciplinares a uma perspectiva ambiental e a sistematiza¢do de um saber
ambiental que possa ser incorporado as préaticas académicas requer a
reformulacdo dos conhecimentos dos docentes e a propagacdo de uma
nova cultura, processos que implicam medidas institucionais voltadas a
criacdo de novos espacos académicos que favorecam relacdes dial6gicas
e interdisciplinares (MEC.RUPEA, 2005).

Diante disso, nesta pesquisa, a op¢do foi por buscar ndo qualquer
quefazer dos docentes de EA, mas aquele comprometido com uma visdo
critico-transformadora da EA, por acreditar que a mesma contribui
efetivamente para a formagdo emancipatéria pretendida pelo IFSC. Por
isso, em uma segunda etapa de analise, apenas os planos de ensino das
disciplinas com potencial emancipatdrio e os questionarios respondidos
por seus respectivos professores foram levados em consideragéo.
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As concepcbes e praticas dos professores de EA sdo
compreendidos como inerentes ao quefazer docente e, por isso, foram
analisadas buscando identificar as aproximagdes e/ou distanciamentos
com a perspectiva Critico-transformadora de EA partindo das seguintes
categorias a priori, que emergiram da analise das teses e dissertacfes de
EA na EPT, realizada no capitulo 2, e que sdo principios da EA Critico-
transformadora: abordagem globalizante de meio ambiente; trabalho
coletivo e interdisciplinaridade; perspectiva critica e problematizadora do
conhecimento; contextualizagdo dos problemas locais e a relagéo entre a
dimensdo local e global.

Ao analisar as concepcOes de meio ambiente, de educacdo
ambiental e de sustentabilidade dos professores de EA pode-se perceber
a predominancia de uma abordagem globalizante de meio ambiente, em
que 0s aspectos naturais e sociais estdo em relagcdes dindmicas e em
constante interacdo, acarretando processos de transformacdo da natureza
e da sociedade (REIGOTA, 2010). Consequentemente, esses professores
compreendem também a EA em uma perspectiva Critica em que a
abordagem pedagdgica problematiza os contextos sociais em sua
interface com a natureza. Mesmo assim, foram encontrados também
indicios da representacdo naturalista de meio ambiente e da vertente
conservacionista de EA, ou seja, de uma pratica educativa que tem como
horizonte o despertar de uma sensibilidade humana para com a natureza,
com énfase em aspectos ecoldgicos do meio ambiente, se distanciando de
uma concepcdo de EA Critico-transformadora, o que pode estar
relacionado, entre outros, com a rea de formag&o do professor.

A construcdo de uma representacdo globalizante de meio
ambiente, propde uma EA para além da utilizacdo racional dos recursos
naturais, pois insere a dimensdo social no processo educativo. Assim, a
EA fundamentada na realidade e ndo vinculada a transmissdo de
conhecimentos sobre a natureza, pode levar a ampliacdo da cidadania e a
construcdo de uma representacao globalizante de meio ambiente. Como
um dos principios da EA Critico-transformadora, pode ser viabilizada
através da investigacdo de problemas ambientais que representam
contradi¢cbes sociais e no desenvolvimento de praticas critico-
transformadoras, em sala de aula. Esta concepcéo freireana de EA, por
estar pautada nas relagdes homens-mundo é emancipatoria e propicia a
compreensdo dos conflitos como contradi¢fes sociais que podem ser
superadas a partir da préatica dos sujeitos envolvidos.

O trabalho coletivo é condicdo para a interdisciplinaridade, e esses
sdo principios da EA Critico-transformadora presentes no quefazer dos
professores de EA, do IFSC. No plano legal, a proposta de um curriculo
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interdisciplinar ¢ objetivo do IFSC, pois de acordo com o PDI “em
consonancia com o0s objetivos de inclusdo e emancipacdo nos
fundamentos educativos do IFSC, buscamos aprimorar como proposta um
curriculo interdisciplinar” (IFSC, 2017a, p. 2.7). Porém, de acordo com
os professores, 0s momentos de trabalho coletivo e interdisciplinaridade
sdo pontuais e por isso demonstram preocupagdo com uma formagdo
fragmentada. A falta de integracéo detectada pelos professores pode néo
contribuir para uma formagao emancipatoria, pois como afirma Freire “o
seu quefazer, acdo e reflexdo, ndo pode dar-se sem a acéo e a reflexédo dos
outros, se seu compromisso ¢ o da libertagdo” (FREIRE, 2014, p. 169).

Com pouco espaco para a interdisciplinaridade no ambito do
trabalho de planejamento coletivo dos educadores, ela se consolida no
trabalho coletivo realizado em sala de aula, com participacdo de
especialistas e entre os alunos. Na andlise dos planos de ensino pode-se
perceber que os professores organizam atividades interdisciplinares
trazendo para as suas aulas especialistas de diferentes areas para debates,
palestras e oficinas. Os professores também propiciam aos alunos
oportunidades de trabalhos coletivos entre eles, em avaliagGes, em
seminarios e no desenvolvimento de projetos socioambientais.

Neste contexto, esses principios da EA Critico-transformadora
podem ser viabilizados pela elaboracdo de programas de EA criticos
pautados em temas geradores. Segundo Torres (2010), a pedagogia
freireana fundamenta a concepcdo de praxis curricular interdisciplinar,
onde a realidade passa a ser um desafio a ser respondido e seu
desvelamento se d& por meio da investigacdo tematica sintetizada nos
temas geradores. Como esclarece Silva (2004), parte-se da pratica
concreta (realidade) dos educandos, teoriza-se esta pratica, buscam-se
recortes do conhecimento cientifico para analise dessa realidade e para a
construcdo de uma nova acgéo.

No plano legal, a proposta de ensino do IFSC, de acordo com seu
PDI, prevé que, outro principio da EA Critico-transformadora, a
perspectiva critica e problematizadora do conhecimento, seja baseada no
dialogo entre professor e aluno:

[...] deve ser pautado na interag8o, no dialogo e na
mediacdo entre professor e aluno, possibilitando
uma participacdo ativa de ambos no processo. O
ensino deve ser significativo, ou seja, partir do
conhecimento de mundo que o aluno traz para
depois problematiza-lo, apresentando
conhecimentos j& sistematizados e historicamente
construidos, provocando a reflexdo e a critica para
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se construir uma sintese e, entdo, produzir novos
saberes (IFSC, 20173, 2.11, grifo meu).

De acordo com Souza e Galiazzi (2012), o desafio do professor da
EPT é questionar a l6gica de organizacado social hegemonica, buscando o
fortalecimento da racionalidade ética frente & racionalidade técnica,
priorizando o ser humano sobre as relagdes de mercado e sobre o
fortalecimento da economia. Por isso, a formag¢do do trabalhador “numa
perspectiva emancipadora e cidadd” (IFSC, 2017a, p. 2.3), deve,
necessariamente, ser critica e problematizadora.

Nesse contexto, foi possivel perceber que os professores das
disciplinas com potencial emancipatério problematizam as contradigdes
e conflitos entre 0 modo de produgdo e consumo e 0s processos de
degradacdo ambiental. Este posicionamento critico observado tem
potencial emancipat6rio por estar voltado para um processo educativo
comprometido com o processo de transformacGes da realidade. Com a
problematizacdo das formas de producdo, trabalho e consumo do modo
de producdo capitalista, a formacdo néo fica voltada estritamente para as
necessidades do mercado de trabalho, mas para a formagdo humana
integral. Do mesmo modo, a concepcdo de competéncia, adotada nos
planos de ensino, aproxima-se de uma perspectiva critica, na medida em
que, segundo Deluiz (2001), busca a construcdo e a mobilizagdo de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores ndo apenas na dimensdo
técnica especializada, mas também na dimensdo sécio-politica,
comunicacional e de inter-relagBes pessoais. Os conteidos apresentados
nos planos contemplam ndo s6 os conhecimentos técnicos e cientificos,
mas também suas controvérsias.

Percebe-se que o quefazer desses professores se aproxima da
concepcdo de EA Critico-transformadora na medida em que
problematizam as contradi¢des e conflitos entre 0 modo de producéo e
consumo e, 0s processos de degradacdo ambiental, entretanto, pode se
distanciar se o didlogo ndo for compreendido como apreensdo mdtua dos
distintos conhecimentos e praticas que professores e alunos tém sobre as
situacdes significativas.

A perspectiva critica e problematizadora pode se concretizar a
partir de um dos fundamentos da EA Critico-transformadora, o
desenvolvimento de praticas pedagogicas critico-transformadoras. Em
sala de aula, ela é viabilizada pelos Trés Momentos Pedagdgicos
(DELIZOICOV; ANGOTTI, 1991; DELIZOICOV; ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2009), embasados no tripé da codificagdo-
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problematizacdo-descodificacdo (FREIRE, 2014), tendo como eixo
estruturante a problematizacdo dos conhecimentos.

Portanto, é importante uma abordagem tedrico-metodolégica
critica, pautada na problematizacdo e na dialogicidade em torno do que €
significativo aos sujeitos do processo de ensino-aprendizagem, tendo em
vista, de acordo com Torres (2010), a apreensdo das relagdes existentes
entre 0 mundo natural e social para a inser¢do significativa dos
conhecimentos sistematizados nas praticas escolares. Deste modo, como
destaca Silva (2004), na Abordagem Tematica Freireana, o sentido da
problematizacéo procura descrever um percurso de desconstrucdo que, da
parte, vai ao todo, “em busca de seus porqués, deparando-se entdo com
uma nova construgdo conceptual que o obriga a um retorno diferenciado
do todo para a parte requalificada” (SILVA, 2004, p. 247).

A contextualizacdo da realidade local e sua articulagdo com as
dimens@es local/global, sdo principios da EA Critico-transformadora
também presentes no quefazer dos professores de EA. Essa preocupagéo
com a insercdo critica na realidade, no sentido emancipatorio, esta
inserida na esfera legal do IFSC, pois de acordo com seu PDI, o curriculo
“devera ser atualizado, contextualizado e significativo, voltado para a
realidade. Devera favorecer a formacdo de um sujeito critico, criativo,
gue pesquisa e participa ativamente da construc¢do do seu conhecimento”
(IFSC, 2017a, p. 2.7).

Foi possivel identificar que os professores consideram importante
essa contextualizacdo entendendo os educandos como sujeitos do
processo de ensino-aprendizagem. A contextualizagdo da realidade local
e sua articulacdo com as dimensdes local e global, na perspectiva Critica,
exige a denuncia da realidade nas suas injustigas e contradigdes e “o
anuncio de uma realidade em que 0os homens possam ser mais” (FREIRE,
2014, p. 102). Em vista disso, os professores denunciam a estrutura
desumanizante nas relacGes entre o processo de formacao profissional, o
mundo do trabalho e as questdes ambientais.

Na andlise dos planos de ensino pode-se perceber que 0s
professores que atuam nas disciplinas com potencial emancipatério,
organizam o fazer pedagdgico a partir de metodologias dialdgicas que
consideram a vinculagdo do contetdo curricular com a problematizacdo
da realidade e com aplicacdo pratica e critica do contelido apreendido. Na
maioria das disciplinas sdo realizadas visitas técnicas em diferentes
espagos com o objetivo de verificar in loco os problemas socioambientais
relacionados a0 mundo do trabalho em uma articulagéo entre a teoria e a
pratica. Na mesma direcdo, sdo utilizados como estratégia de ensino 0s
estudos de caso pautados na realidade do aluno e do mundo do trabalho.
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Nos contetidos apresentados, alguns temas discutidos em aula também
fazem a articulacdo das dimensdes local e global.

Ao analisar os critérios que os professores utilizam para selecionar
e organizar os conteldos a serem ministrados, percebe-se uma
preocupagdo com o contexto e problematizacdo da realidade nessa
selecdo, mas os temas sdo definidos a priori pelos professores. Assim,
como ndo ha uma investigagcdo tematica, os temas de interesse dos
educandos ndo representam, necessariamente, as contradi¢fes sociais
vividas e por isso se distanciam da EA Critico-transformadora.

De acordo com Silva e Pernambuco (2014) um dos principios da
uma racionalidade problematizadora fundamentada em referéncias
freireanas é o de organizar o fazer pedagogico a partir de metodologias
dialégicas que considerem os conhecimentos prévios dos alunos em seu
contexto de realidade, e promovam 0 acesso e a construcdo de
conhecimento pertinente as tematicas significativas. Por isso, segundo
Torres (2010), no contexto da Abordagem Tematica Freireana, o tema
gerador emerge da realidade local e, portanto, é o mediador da agdo
conscientizadora, uma vez que sintetiza as contradigdes sociais
locais/globais envolvendo, portanto, os problemas de ordem natural e
social do ambiente. Portanto, para Torres (2010), os temas geradores, no
contexto da EA Critico-transformadora podem representar as
contradigbes da sociedade local/global pautadas nas relagbes homens-
mundo, compreendendo as relacfes entre natureza, sociedade e cultura.
Assim, no &mbito da EPT, torna-se possivel considerar que, estes temas,
representariam em si, as contradicGes relativas as relagfes existentes entre
natureza, sociedade, cultura e trabalho.

Em sintese, ao procurar compreender em que medida o quefazer
dos professores de EA contribui para a formagdo emancipatdria
pretendida pelo IFSC e qual a sua relagdo com a concepcéo de EA Critico-
transformadora, pude concluir que esse quefazer estd mais voltado ao
atendimento de demandas de mercado, e por isso com limitado potencial
para contribuir com a educagdo emancipatoria pretendida pelo IFSC, se
distanciando assim, de uma concepcédo de EA Critico-transformadora, ja
gue a maioria das disciplinas de EA analisadas, estd no grupo das
disciplinas voltadas para a preservagdo e/ou resolucdo de problemas
ambientais. Por isso, como dito anteriormente, é muito importante buscar
abordagens tedrico-metodoldgicas que viabilizem o desenvolvimento da
EA no contexto da EPT em uma perspectiva critica, pois é possivel que,
grande parte dos professores que atuam nessas disciplinas, tenham uma
perspectiva conservadora de EA, ndo por uma visdo ideoldgica, mas por
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se encontrarem em uma armadilha paradigmatica (GUIMARAES,
2011b).

Por outro lado, foram encontradas também disciplinas com
potencial emancipatdrio, e ao investigar o quefazer dos docentes dessas
disciplinas de EA foi possivel perceber um movimento contra-
hegeménico, com caracteristicas de enfrentamento a racionalidade
técnica, se aproximando de uma perspectiva critico-transformadora de
EA e contribuindo assim para a formacao emancipatéria pretendida pelo
IFSC. Nesse sentido, emergiram do quefazer dos professores de EA do
IFSC, principios da EA Critico-transformadora como abordagem
globalizante de meio ambiente, trabalho coletivo, interdisciplinaridade,
perspectiva critica e problematizadora, contextualizacdo da realidade
local e articulagdo com as dimensdes local/global.

Assim, o quefazer desses professores tem aproximagfes com a
concepc¢do de EA Critico-transformadora quando o ponto de partida de
suas reflexbes sdo os conflitos e tensbes sociais, entendendo o meio
ambiente a partir do trabalho enquanto acdo do homem e quando, na sua
abordagem pedagdgica, problematiza os contextos sociais em sua
interface com a natureza. Se aproxima também, na medida em que,
problematiza as contradi¢Ges e conflitos entre 0 modo de producdo e
consumo e, 0s processos de degradacdo ambiental. Entretanto, pode se
distanciar dessa concepgdo, se o didlogo ndo for compreendido como a
apreensdo mutua dos distintos conhecimentos e praticas que professores
e alunos tém sobre as situac@es significativas, ou ainda quando os temas
de interesse dos educandos ndo representam, necessariamente, as
contradigdes sociais vividas/percebidas. Como o trabalho coletivo e a
interdisciplinaridade, acontecem em momentos pontuais e, segundo 0s
professores, existe falta de integracdo entre as disciplinas, isso também
afasta essa pratica docente de uma perspectiva de EA Critico-
transformadora.

Muito embora o quefazer desses professores, tenha um potencial
emancipatorio, por estar voltado para um processo educativo
comprometido com o processo de transformagdes da realidade, como ndo
esta fundamentado no quefazer em EA Critico-transformadora, isto €, no
desenvolvimento da dinamica de Abordagem Tematica Freireana, acaba
por se distanciar dessa concepcao de EA.

Assim, é na investigagdo de problemas ambientais que
representam contradi¢des sociais, na elaboracdo de programas de EA
criticos pautados em temas geradores e no desenvolvimento de préaticas
pedagdgicas critico-transformadoras, eixos fundantes da EA Critico-
transformadora, que pode ser potencializada a formagdo emancipatéria
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pretendida pelo IFSC, voltada a “formacdo integral de cidaddos-
trabalhadores emancipados” (MEC, 2010, p. 14), “potencializadora do ser
humano” (MEC, 2010, p. 34) e orientada para a “constru¢do de uma
sociedade mais democratica, inclusiva e equilibrada social e
ambientalmente” (MEC, 2010, p. 35).

O que defendo, diante do exposto e analisando a realidade concreta
do IFSC, em sua estrutura, proposta pedagdgica, organizagdo curricular e
profissionais, é que os fundamentos tedrico-metodolégicos da Educagéo
Libertadora de Freire e o desenvolvimento da Abordagem Tematica
Freireana — o que caracteriza o quefazer da EA Critico-transformadora -
é uma possibilidade para a implementacdo da EA no contexto da EPT, na
perspectiva da formacdo emancipatoria pretendida pela instituicao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste trabalho, a EA foi entendida como parte
indissocidvel da formacdo humana integral, que busca formar sujeitos
ativos, criticos, autbnomos e emancipados. Por isso, chegando ao final
deste trabalho, é possivel concluir que a auséncia de diretrizes
curriculares para a EA é um fator limitante no seu processo de
implementacdo na perspectiva da formacdo emancipatéria pretendida
pelo IFSC. O discurso progressista, revelado nos seus documentos, é mais
forte do que as acgdes desenvolvidas nessa direcdo, entretanto, sua
presenca em documentos oficiais abre a oportunidade para o
desenvolvimento de novas praticas, possibilitando avangos na luta por
uma EA Critico-transformadora. Como nos alertam Silva e Pernambuco
(2014), refletir sobre as dificuldades praticas de uma proposta pedagogica
é, na verdade, procurar contribuir, criticamente, para viabiliza-la, pois da
discussdo sobre suas intencdes e seus limites praticos surgem e se
efetivam movimentos educacionais inovadores.

Nesse sentido, essas possibilidades estdo abertas, pois, neste ano,
foi iniciado o processo de consulta publica ao Projeto Pedagdgico
Institucional e ao Planejamento Estratégico Institucional, como parte do
plano geral de trabalho para a constru¢cdo do préximo Plano de
Desenvolvimento Institucional do IFSC, 2020-2024. Alunos, servidores
e comunidade externa estdo convidados a participar como forma de
compreenderem melhor o PPI e opinarem sobre o projeto pedagogico,
objetivos estratégicos e valores da instituicdo. E 0 momento para a
discussdo de orientacOes claras para a EA, de como ela pode e deve ser
desenvolvida, tanto na construcdo da cultura de sustentabilidade, como na
formacdo emancipatdria pretendida pelo IFSC.

Os resultados da pesquisa trouxeram a tona questdes
esclarecedoras que permitiram compreender a insercdo da dimensdo
ambiental na EPT. Ela teve origem no padrdo de acumulacéo flexivel e
nas novas formas de gestdo do trabalho, consequentemente, sendo
marcada pelo desenvolvimento de uma perspectiva pragmatica de EA. Os
documentos orientadores dos IFs e do IFSC também apresentam
concepgbes de EA pautadas, tanto no conservacionismo, em que a
caracteristica principal é a énfase na prote¢ao ao mundo natural, como no
pragmatismo, com o desenvolvimento de tecnologias voltadas para a
preservacdo ambiental. Consequentemente, o quefazer docente em EA
tende a reproduzir o fazer pedagodgico da educacdo tradicional, mais
voltado ao atendimento de demandas de mercado, e por isso com limitado
potencial para contribuir com uma educacdo emancipatéria. Contudo,
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para a superacao dessa “armadilha paradigmatica”, existe a necessidade
de um esfor¢o concentrado na formacdo permanente de educadores
ambientais, pautada em uma concepcao de EA Critico-transformadora.

Cabe ainda ressaltar algumas sugestfes de encaminhamentos que
avancem no conhecimento que aqui comecgou a ser produzido. Um deles
é criar, no ambito do IFSC, um grupo de pesquisas que tenha como
objetivo realizar o estudo do referencial teérico e filoséfico de Paulo
Freire na EA buscando compreender as possibilidades de articulacdo
desse referencial com a EPT, pois a implementacdo do processo de
transposicao da dindmica educacional freireana demanda investigacao.

Na mesma direcdo, considera-se relevante a investigacdo da
pertinéncia da dindmica de Abordagem Temaética Freireana como uma
abordagem tedrico-metodologica para a formacdo de educadores
ambientais do IFSC. Convém, aqui, registrar as angustias dos sujeitos
participantes dessa pesquisa ao comentarem sobre a auséncia de
processos formativos em EA. Vejo nas comissdes locais do Programa
IFSC Sustentavel, um espaco para a formacao de educadores ambientais
em uma perspectiva de EA Critico-transformadora.

Ainda no contexto de formag&o de educadores ambientais, o IFSC
oferece dois cursos de especializacdo latu sensu, um em Educacéo
Profissional Integrada a Educacao Béasica na Modalidade de Educacao
de Jovens e Adultos e 0 outro, em Docéncia para a Educacéo Profissional
e Tecnoldgica. Além disso, é uma das instituicdes associadas e, também,
um dos polos presenciais do programa de Pés-graduacéo em Educacéo
Profissional e Tecnoldgica®®. N&do ha no itinerario formativo desses
cursos nenhuma disciplina obrigatéria ou eletiva que contemple a
dimensdo ambiental nestas formacdes, o que estd em desacordo com as
DCNEA. Segundo essas diretrizes “a dimensio socioambiental deve
constar dos curriculos de formacéo inicial e continuada dos profissionais
da educagdo” (BRASIL, 2012a, p. 3) e ainda, “os cursos e programas de
pos-graduacdo, qualificadores para a docéncia na Educacdo Superior,
devem incluir formacdo com essa dimensdo, com foco na metodologia
integrada e interdisciplinar” (BRASIL, 2012a, p. 7). Por isso, sugere-Se a
inclusdo de uma disciplina sobre os fundamentos da EA Critico-
transformadora nesses cursos. Sugere-se também, a inclusdo dessa

% O ProfEPT é um programa de pés-graduagio em Educagio Profissional e
Tecnolégica com um curso de mestrado profissional em Educacéo Profissional e
Tecnoldgica ofertado em rede nacional, pertencente a area de Ensino e
reconhecido pela CAPES.
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disciplina no curso de Especializacdo em Educacdo Ambiental com
énfase na formac&o de professores oferecido pelo campus S&o José.

Acredito que a EPT a ser adotada pela escola publica, com suas
condi¢Bes soOcio-histéricas e institucionais e inserida na sociedade
capitalista, ao buscar uma formacao integral para o trabalhador, sinaliza
para a superacdo de sua subordinacdo a I6gica mercantil e & racionalidade
econémica. Assim, a EA que pode contribuir para a emancipagdo do
trabalhador deve integrar capacitacdo profissional a humanizacéo do
educando, favorecendo o desenvolvimento de um pensamento critico que
problematize as relagbes de trabalho opressoras e que integre o0s
conhecimentos técnico-cientificos com a totalidade da vida, com
destaque para as relacfes que os seres humanos estabelecem com a
natureza mediada pelo trabalho. Para tanto, defendo uma formagéo
emancipatoria do trabalhador a partir da concepcdo de EA Critico-
transformadora, o que pressupfe a formacdo de educadores ambientais,
igualmente, nesta perspectiva.

Assim, considero, por fim, que os resultados desta pesquisa, que
procurou identificar e analisar o quefazer dos docentes de disciplinas de
EA presentes nos cursos do IFSC, seja uma contribuigdo a construcéo da
educacdo emancipatéria pretendida pela instituicdo IFSC ao apontar
condicionantes e potencialidades para a efetivacdo da Educacédo
Ambiental Critico-transformadora.
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APENDICE A — QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES
QUE ATUAM EM DISCIPLINAS DE EA NO IFSC.

Prezado(a) Professor(a)

Este questionario é um dos instrumentos de coleta de dados da pesquisa
intitulada “A inser¢@o da dimensao ambiental na Educa¢do Profissional e
Tecnoldgica: investigando o Instituto Federal de Santa Catarina”
desenvolvida junto ao Programa de Poés-graduacdo em Educagédo
Cientifica e Tecnol6gica da Universidade Federal de Santa Catarina.
Conto com a sua participacgao para conhecermos as concepgdes e praticas
dos professores do IFSC que atuam em disciplinas com foco na discussdo
de questdes ambientais, que aqui chamo de disciplinas de Educacéo
Ambiental.

Caso vocé tenha qualquer divida estarei a disposicao.

Por favor leia o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido abaixo para
poder participar da pesquisa.

Muito obrigada!

Gladis Slonski

1) Dados pessoais e profissionais:

1. Sexo: masculino () feminino ()

2. ldade:

3. Formacéo académica:

- Graduacéo:

- Pés-graduacéo:

4.Tempo de servico:

- No magistério:

- na Educacéo Profissional e Tecnoldgica:
- na Educacdo Ambiental:

I1) A formacéo do educador ambiental

1. Na sua graduagdo teve alguma formacao para trabalhar com a
Educacdo Ambiental?

2. Caso a resposta da questdo anterior tenha sido "sim", explique como
ela aconteceu:

3. Participou de algum processo de formagéo continuada em Educacdo
Ambiental durante sua atuacéo profissional no IFSC?

() Néo participei

() Grupo de estudos

() Congresso

() Curso
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() Outro:

4. VVocé desenvolve atividades de pesquisa em Educacdo Ambiental?
5. Caso a resposta da questdo anterior tenha sido "sim", qual o objeto de
sua pesquisa?

6. Vocé desenvolve atividades de extensdo relacionadas a Educacao
Ambiental?

7. Caso a resposta da questdo anterior tenha sido “sim", quais 0s temas
envolvidos?

8. Vocé participa da comissao local do Programa IFSC Sustentavel no
seu campus? Como avalia este Programa?

9. Vocé se sente preparado para trabalhar com Educacdo Ambiental?
Por qué?

I11) As concepcdes do educador ambiental

1. Cite trés palavras que melhor representem meio ambiente para vocé.
Escolha aquela

gue vocé considera a mais abrangente e explique por qué.

2. O que vocé entende por Educacdo Ambiental?

3. Qual o conceito de sustentabilidade adotado por vocé para
fundamentar a(s) disciplina(s) que leciona?

4. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental
indicam que nos cursos de formacdo inicial e de especializagao técnica e
profissional deve ser incorporado conteldo que trate da ética
socioambiental das atividades profissionais (DCNEA, 2012). O que
vocé entende por ética socioambiental relacionada ao mundo do
trabalho?

5. Como vc entende a relagdo das questdes ambientais com o0 mundo do
trabalho e com o processo de formacéo profissional?

6. Aponte quais os limites e possibilidades dessa relacdo:

1VV) A Educagdo Ambiental como disciplina

1. Vocé participou da elaboracdo da(s) ementa(s) da(s) disciplina(s) de
Educacdo Ambiental em que leciona atualmente? Considera importante
esta participagdo? Por qué?

2. A forma como essas disciplinas se encontram nos PPCs dos cursos
atende suas expectativas? Explique:

3. Qual a importancia da(s) disciplina(s) de Educacdo Ambiental
ministrada(s) para o curso como um todo? *

4. Quais as relagdes da sua disciplina com as outras disciplinas do
curso?
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V) As praticas pedagdgicas do educador ambiental

1. Que métodos de ensino e recursos didaticos utiliza em suas aulas?
2. Que critérios voce utiliza para selecionar e organizar os contetdos a
serem ministrados?

3. A realidade local e os problemas socioambientais relacionados ao
mundo do trabalho séo abordados em sua(s) disciplina(s)? Explique
como vocé faz isso.

4. Em sua prética docente, o contexto de vida dos alunos é considerado
importante? Explique de que maneira influencia sua pratica docente.

5. Explique como se da a participacdo dos alunos em suas aulas:
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ANEXO A - SINTESE DA ARTICULAQAO ENTRE A DINAMICA DE INYESTIGACAO TEMATICA (FREIRE,
1987), AS CINCO ETAPAS DA DINAMICA DE ABORDAGEM TEMATICA FREIREANA (DELIZOICOV,
ANGOTTI E PERNAMBUCO, 2002) E A DINAMICA DE CONSTRUCAO DA PRAXIS ORGANIZATIVA

CURRICULAR VIA TEMAS GERADORES (SILVA,

2004).

omen - FESSUDROSIo -
M to I Pressuposi I
Desvelamento  do  1eal problematizacio da
a . pedagbgico a pamr das (T | peemes pedagégica
17 etapa: resgate do 1 e.ta[fia. ].e;m;j}'l:ﬂ;o necessidadesimanentss da i
universe temdtice da pralmmla_rl c:lr ade uratica
comunidade o E
Momento II: Resgate Pr_ea;::;g:rgm ]H' ol em
. - . de falas significativas g:}i?:de temas e
22 etapa: caracterizagioc 2% etapa: andlisc das constitimde sentido a ContEEmas
Eudlﬁca.gao de sitnacoes- L — 4 siru.agﬁes eescolhadas | pratca: elegendo temase
]ll]IlltESl em circu_losl de codificacdes cpntratemas geradorss
investigagiotematica Pressuposie I
Momento III: P mﬂf?ﬂ:ﬁmh
3* etapa: didlogos 3* etapa: dizloges Centextualizagao e "' das contradicges
descodificadores descodificadores — | e
falas e concepeies da
realidade local: rade \“ Pressuposia IV:
temdtica 2 quastdas dentificacio dos
geradoras gerais conceitos 1mificadorss na
4* etapa: reducio n - = reda temdtice
o5 e 47 etapa: reducio
temadtica e praticas . . = .
dialégicas em circulos femanea s V»
de cultura e 17 m;::;g:uc‘:: gul::-l?i
Flanejamenta = // T
crganizaciopedagdgica da
prdtica critica \‘ Pressuposto VI
= B Pressuposte VI
5* etapa: sala de aula / Zososo Vi
ica crifica

Momento V:
Feorganizagio coletiva da
2scola a partir do fazer
pedagigico

Fressuposto VI
retomada da proposta
programética construida,
reavaliando-a.

Fonte: TORRES e MAESTRELLLI, 2014.
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ANEXO B — MAPA ESTRATEGICO IFSC 2015-2019.

MAPA ESTRATERICD -0

Planejamento Estratégico 2015-2019

INSTITUTO FEDERAL

ALUNOS E SOCIEDADE

Al Atender os potenciais alunos, AS\ Fortalecer a insercao
considerando seus diferentes perfis A3 | Proporcionar formagao socioprofissional do aluno
e 0 contexto social, ambiental e ampla e qualificada aos alunos e do egresso

econdmico da sua regiao.
2 AB | consolidar a imagem

M | Atender 4s demandas e a identidade institucional
A2 Gerar, difundir e transferir dos alunos com efetividade.
conhecimento e tecnologia de

acordo com as demandas
da sociedade

” | Melhorar a qualidade da
aplicagdo dos recursos publicos

PROCESSOS

Pl | Estruturar a oferta B | Atender as pessoas com

de cursos com base na estratégia P5, AcompanhagliPeos necessidades especificas.

P2 Aprimorar o processo P8 Consolidar a governanga

P8 Qualificar a comunicacio ?
de ingresso. A Institucional e a gestao em rede.
2 com os plblicos estratégicos. 9

P 1 Aprimorar os processos P10/ Gerenciar recursos

que conduzem 4 permanéncia e ao éxito. P71 Ampiiax ¢ quaticar  intervengao financeiros com efetividade
na sociedade civil organizada

PA | Fortalecer a P11 Garantir infraestrutura fisica
internacionalizacao do IFSC. e tecnologica adequada as ofertas.

PESSOAS E CONHECIMENTO

C1i Favorecer o compartilhamento G4 1 Promover o desenvolvimento dos
do conhecimento e a cooperagao servidores e captar as competéncias

entre servidores e dreas. B3 | Promover a qualidade necessarias para a execugao da estratégia.

de vida no trabalho.
62/ Disponibilizar dados, 05 | Desenvolver cuttura
informacoes e conhecimento. organizacional orientada a estratégia.

Fonte: http://pdi.ifsc.edu.br/download/planejamento-estrategico/
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ANEXO C — CARTAZ DA PRIMEIRA AGAO INSTITUCIONAL DO
PROGRAMA IFSC SUSTENTAVEL.
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Fonte: hftiosé//linkdigital.ifsc.edu.br/2013/03/22/copos-descartaveis-param-de-
ser-utilizados-no-ifsc/
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