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RESUMO

A formacdo de Educadores Ambientais tem sido tema de discussbes realizadas por
professores(as) da Educacdo Basica, em varias regides do territorio brasileiro. A discusséo se
assevera na medida em que se busca refletir sobre as praticas de Educacdo Ambiental em
Escolas de Tempo Integral. Entdo, torna-se fundamental debater sobre a formacdo dos(as)
professores(as) para o Ensino Fundamental, no sentido da apropriacdo de conhecimentos e
conceitos relacionados ao espago e ao trabalho a ser realizado nas escolas de tempo integral
na perspectiva da Educacdo Ambiental. Este estudo tem como objetivo geral compreender a
formagéo dos(as) professores (as) da Educacdo Ambiental para atuar na Escola de Tempo
Integral. O embasamento tedrico fundamenta-se em marcos legais e tedricos que investigam e
refletem sobre as categorias elencadas: 1) Percep¢éo dos Professores e Gestores a Respeito da
Educacdo Ambiental na Escola de Tempo Integral. 2) Formacao Inicial e Continuada para a
Escola de Tempo Integral. 3) Percepcdo dos professores e Gestores a Respeito da Educacéo
Ambiental na Escola de Tempo Integral. Para atingir os objetivos propostos, a metodologia
utilizada foi uma abordagem qualitativa, utilizando, para coleta de dados, a pesquisa
documental, e o grupo focal, com roteiro de questbes realizado com professores(as) e
gestores(as) da Rede Municipal de Ensino de Lages/SC. A pesquisa documental considerou o
Projeto Politico Pedagdgico da EMEB Dom Daniel Hostin e o Projeto Pedagdgico do Curso
de Pedagogia da Universidade do Planalto Catarinense. Para sustentar, teoricamente, esta
pesquisa, foram selecionados alguns autores que contribuem para as reflexdes de forma mais
efetiva, dentre eles: Dickmann (2012, 2015, 2017, 2021 Franco (2016), Gatti (2005, 2017),
Loureiro (2005, 2012, 2014), Leff (2002, 2006, 2009), Moll (2012, 2015, 2017), Pimenta
(2002, 2012, 2015) Freire e Morales (2012), Morin (2004, 2005, 2011), No6voa (2019), Paulo
Freire (1980, 2002, 2016, 2020) e Tardiff (2002, 2014). Os resultados, ao analisarmos as
praticas pedagdgicas e a sua formacdo, apontam para a necessidade de mais aperfeicoamento
em todos os segmentos da educacdo do Municipio de Lages/SC. Apesar da preocupagdo por
parte de alguns(umas) professores(as), ainda ha necessidade de mudancas, novas perspectivas
e novos olhares nas questdes socioambientais de forma critica e reflexiva para uma grande
maioria. No que diz respeito a Escola de Tempo Integral, é perceptivel a preocupacédo dos(as)
professores(as) com uma formacdo mais especifica nesta area, pois encontraram dificuldades
tanto no espaco fisico quanto na oferta de atividades diferenciadas para ndo cansar 0s(as)
estudantes.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Praticas Pedagdgicas. Educacdo Ambiental.
Escola de Tempo Integral.



ABSTRACT

Abstract: The training of Environmental Educators has been the subject of discussions
carried out by Basic Education teachers in various regions of the Brazilian territory. The
discussion asserts itself as it seeks to reflect on the practices of Environmental Education in
Full-Time Schools. Therefore, it’s essential to debate the training of teachers for Elementary
Education, in the sense of appropriating knowledge and concepts related to the space and the
work to be carried out in full-time schools, from the perspective of Environmental Education.
This study has the general objective to understand the formation of teachers of Environmental
Education to work at Full-Time School. The theoretical foundation is based on legal and
theoretical frameworks that investigate and reflect on the categories listed: 1) Perception of
Teachers and Managers about Environmental Education in the Full-Time School. 2) Initial
and Continuing Training for Full-Time School. 3) Perception of teachers and managers
regarding Environmental Education in Full-Time School. To achieve the proposed objectives,
the methodology used was a qualitative approach, using documentary research for data
collection, and the focus group, with a script of questions carried out with teachers and
managers of the Municipal Education Network from Lages/SC. The documentary research
considered the Political Pedagogical Project of EMEB Dom Daniel Hostin and the
Pedagogical Project of the Pedagogy Course at the University of Planalto Catarinense. To
theoretically support this research, some authors were selected who contribute to the
reflections more effectively, among them: Dickmann (2012, 2015, 2017, 2021 Franco (2016),
Gatti (2005, 2017), Loureiro (2005, 2012, 2014), Leff (2002, 2006, 2009), Moll (2012, 2015,
2017), Pimenta (2002, 2012, 2015) Freire and Morales (2012), Morin (2004, 2005, 2011),
Novoa (2019), Paulo Freire (1980, 2002, 2016, 2020) and Tardiff (2002, 2014). The results,
when analyzing the pedagogical practices and their training, point to the need for further
improvement in all education segments in the Municipality of Lages/SC. Despite the concern
on the part of some teachers, there is still a need for changes, new perspectives and looks on
social and environmental issues in a critical and reflective way for a large majority. In full-
time schoolsc, the concern of teachers with a more specific training in this area is noticeable,
because difficulties were found both in the physical space and in the offering of different
activities to the students.

Keywords: Teacher training. Pedagogical practices. Environmental education. Full-time
School.
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1 INTRODUCAO

Ninguém nasce feito, isso significa dizer que é por meio das experiéncias que nos
fazemos na pratica social da qual nos tornamos parte. Assim, com as palavras de Paulo Freire,
inicia-se esta dissertacdo apresentando brevemente a trajetoria da pesquisadora, no intuito de
contextualizar as experiéncias que a levaram a mergulhar na tematica apresentada nesta
pesquisa.

A formacdo de Educadores Ambientais tem sido tema de discussdes realizadas por
professores(as) da Educagdo Basica, Ensino Fundamental, em varias regides do territdrio
brasileiro. A discussdo se assevera na medida em que se busca refletir sobre as préaticas de
Educacdo Ambiental em Escolas de Tempo Integral. Entdo, torna-se fundamental debater
sobre a formacdo dos(as) professores(as) para o Ensino Fundamental, no sentido da
apropriacéo de conhecimentos e conceitos relacionados ao espago e ao trabalho a ser realizado
nas escolas de tempo integral na perspectiva da Educagdo Ambiental.

A pesquisadora concluiu o magistério na Escola de Educacdo Béasica Nossa Senhora
do Rosério, em Lages, SC, em 2003, e graduou-se em Pedagogia no ano de 2008, pela
Universidade do Planalto Catarinense — UNIPLAC, também na cidade de Lages/SC. Em
2012, cursou especializacdo em Administracdo Escolar, Supervisdo e Orientacdo na
UNIASSELVI, polo Lages/SC.

Desse modo, a aproximacdo da pesquisadora com esse tema se deu pela trajetoria
docente, principalmente quando assumiu o cargo de gestora (a época, diretora) numa Escola
de Tempo Integral do municipio de Lages/SC. Essa escola, atendendo as necessidades da
comunidade, tornou-se um desafio, pois era forte o desejo de uma escola acessivel a todas as
criangas da comunidade na qual a escola estava inserida.

Na referida escola, havia o Programa Mais Educacdo, que atendia aos(as) estudantes
do primeiro ao quinto ano, no contraturno. O referido Programa era o induto da politica de
Estado para a educacéo integral, que garantia h4 mais de 3 milhGes de estudantes, em 15 mil
escolas do pais, 0 acesso a educacéo integral de qualidade (MOLL, 2012, p. 17).

Quando a pesquisadora assumiu o cargo de direcdo escolar, houve a adesdo das
oficinas com a coordenadora responsavel pelo referido Programa, na Secretaria de Educacéo,
e manteve-se a oficina da Horta, de Esportes, Radio, Danca, Letramento e Matematica, além
de incluir-se uma fanfarra, a tdo sonhada “Banda” na/da escola.

A primeira horta foi organizada em um terreno ao lado do Centro de Educacéo Infantil

— CEIM préximo a escola, contudo, pouco depois, o terreno foi vendido e a horta passou a ser
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cultivada em todos os cantos da instituicdo escolar. O professor responsavel por essa atividade
era graduado em Ciéncias Bioldgicas e contratado pelo Programa Mais Educacdo. Com os(as)
estudantes, ele fazia um trabalho de jardinagem, horta e conscientizacdo sobre o meio
ambiente e 0 espaco que vivemos, buscando a transformacéo por meio da participacao.

Cabe lembrar, com Dickmann (2017, p. 56), no trabalho do professor educador é
preciso ter o entendimento que nos espagos educativos, a dimensdo ndo deve ser restrita e sim
“[...] que a educagdao ambiental ¢ uma dimensao critica da educagdo em geral, por isso para
que ela se efetive criticamente precisa, centralmente, de professores identificados com essa
perspectiva emancipadora, os quais chamamos de educadores ambientais”.

No segundo ano da pesquisadora no cargo de diregdo escolar, uma pessoa
encaminhada pelas Secretarias de Educacéo e de Meio Ambiente de Lages foi encaminhada a
escola para trabalhar com o projeto relativo ao lixo organico, o projeto “Lixo Zero”. Desse
modo, todos(as) os(as) estudantes se envolveram com a separacao de rejeitos organicos e uma
demonstragdo foi realizada na quadra de esportes sobre como fazer compostagem. A partir
disso, o jardim da escola comecou a se transformar, isso porque, conforme entende Freire
(1977, p. 48), “[...] o homem nao pode participar ativamente da sua historia, na sociedade, na
transformacdo da realidade se ndo for ajudado a tomar consciéncia da realidade e da sua
prépria capacidade para transformar”.

A época, alguns(umas) estudantes que sempre ficavam no portdo até o horario de
entrar na escola eram acolhidos para ndo ficarem na rua, desmotivados e de certa forma
abandonados. Também por esse motivo, foi apresentada uma proposta a Secretaria de
Educacao do municipio para a implantacdo e implementacdo da Escola de Tempo Integral de
jornada ampliada para atender a esses(as) estudantes que estavam sem ocupacéao, até mesmo
no horéario de almoco.

Frente a isso, a experiéncia da pesquisadora na fungdo docente tem mostrado que a
implantacdo das Escolas de Tempo Integral vem também se situando na perspectiva
assistencial e de protecdo a crianca e ao adolescente. Geralmente, essas Escolas sé&o
priorizadas em comunidades vulneraveis e/ou para criancas em situacdo de vulnerabilidade
social, situacdo bastante visivel nas sociedades atuais.

Para Moll (2012, p. 34), “[...] o direito a uma vivéncia digna do tempo da infancia ¢
precario, quando as condi¢cdes materiais de seu viver sdo precérias: moradia, espacos, vila,
favelas, ruas, comida e descanso”. Ainda conforme a autora, quando ndo sao asseguradas as
condicdes e estruturas familiares de cuidado e afeto, essas familias se tornam vulneraveis para

uma infancia e adolescéncia protegida.
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Neste pensar, Moll (2010) define a Escola de Tempo Integral num sentido restrito,
referindo-se a organizagdo escolar na qual o tempo de permanéncia dos(as) estudantes se
amplia para além do turno escolar, também denominada, em alguns paises, como jornada

escolar completa.

[...] Em sentido amplo, abrange o debate da educagdo integral - consideradas as
necessidades formativas nos campos cognitivo, estético, ético, ludico, fisico-motor,
espiritual, entre outros - no qual a categoria “tempo escolar” reveste-se de relevante
significado tanto em relacdo a sua ampliagdo, quanto em relagcdo a necessidade de
sua reinvencédo no cotidiano escolar (p. 1).

Em 2018, em uma Parada Pedagdgica da escola, uma aluna do Mestrado em Educacéo
da UNIPLAC, que finalizava sua dissertacdo sobre o tema, foi convidada a falar sobre o
modelo de Escola de Tempo Integral. As contribuicdes da mestranda foram tdo relevantes e
reflexivas, que motivaram esta pesquisadora a também ingressar no curso de Mestrado com o
objetivo de buscar respostas aos desafios encontrados na gestdo, nas angustias dos(as)
professores(as) e nas praticas pedagdgicas existentes. Desse processo, surgiu a relevancia do
tema abordado nesta dissertacdo. Frente a esses aspectos, também se trabalhava, na referida
escola, educacdo ambiental, mas de forma ingénua, pois ndo era interdisciplinar. Havia
sempre um(a) responsavel para cuidar dos projetos de horta, jardinagem ou compostagem,
porém, a participacdo dos(as) demais professores(as) era somente na entrega de materiais
organicos que alguns(mas) estudantes levavam para a escola.

A esse respeito, a Educacdo Ambiental, numa perspectiva interdisciplinar, deve estar
atenta aos impasses que ocorrem cotidianamente, “[...] o que implica a (re)construcdo de
saberes, valores e conhecimentos que possam construir nova racionalidade e sua incorporagéo
de forma integrada no processo de formacdo de educacdo ambiental, de modo a oportunizar a
compreensdo dos processos socioambientais” (MORALES, 2012, p. 82).

Nota-se que, em decorréncia pela lei 9.795/ 99 ja é apontada a obrigatoriedade da
Educagcdo Ambiental no Ensino Superior, porém, as instituicdes de ensino ndo ofereciam o
conteddo de Educacdo Ambiental em cursos de graduagdo ou poés-graduacdo, alguns
conteddos eram tratados como parte de ciéncias, programas e saude na formacdo de
professores.

Nessa perspectiva, Brasil (2001) destaca a importancia da formacao de professores(as)
como preparagdo profissional para possibilitar, no atual contexto, que experienciem, em seu

proprio processo de aprendizagem, o desenvolvimento de competéncias necessarias para atuar
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nesse novo cenario, reconhecendo-a como parte de uma trajetdria de formacao permanente ao
longo da vida.

Nesse contexto, definiu-se como questdo central da pesquisa: Como tem sido a
formacéo dos(as) professores(as) educadores (as) ambientais para Escola de Tempo Integral?
Situado o problema, o objetivo geral foi o de Compreender a formacao dos professores em
Educagcdo Ambiental para atuar Escola de Tempo Integral. Em decorréncia, delineou-se os
seguintes objetivos especificos: a) discutir os processos de formacdo de Educadores
Ambientais relacionados as praticas pedagogicas para Educacdo Ambiental; b) Descrever a
formagé&o dos professores em educagdo ambiental para atuar na escola de tempo integral
c). Analisar a percepcao dos professores e dos gestores por meio das préaticas pedagogicas na
ET

Para chegar ao caminho delineado, situamos como hipGtese de pesquisa que a
formacgédo dos(as) professores(as) ndo contemplava discussdes a respeito das Escolas de
Tempo Integral e Educagdo Ambiental.

A pesquisa apresentada € de cunho qualitativo. Entre as formas que podem assumir
uma pesquisa qualitativa, este trabalho delimitou-se a uma pesquisa documental e um grupo
focal como método de discussdes e falas livres com os(as) participantes.

De acordo com Gatti (2005),

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de construcdo da
realidade por determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas, acdes e
reacOes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica
importante para o conhecimento das apresentagdes (GATTI, 2005, p. 11).

Como procedimentos metodoldgicos, foram utilizados:

a) pesquisa bibliografica, pesquisa descritiva, apoiada no didlogo com diversos

autores, de diferentes leituras e correntes;

b) pesquisa documental do Projeto Politico Pedagdgico da escola e do Plano de Curso

de Pedagogia da UNIPLAC;

¢) grupo focal com as professoras e gestoras da EMEB Dom Daniel Hostin.

As analises dos dados obtidos pelo grupo focal, associadas a analise de documentos,
pautaram-se no método de Analise de Conteudo de Bardin (2016), formado por um conjunto
de instrumentos metodoldgicos que se aplicam a discursos diversificados, apresentando um
esforgo de interpretagdo das informagdes, fomentando uma coeréncia entre as questdes e 0

propdsito da pesquisa.
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Nesse processo de analise, construimos as categorias com base nos dialogos e
discussbes estabelecidos pelas participantes do grupo focal e iniciamos a transcricdo das
narrativas dividindo-as em trés categorias:

1) Formacao Inicial e Continuada de Professores Educadores Ambientais

2) Formacdo Inicial e Continuada Para Escola de Tempo Integral

3) Percepcéo dos Professores e Gestores a Respeito da Educagdo Ambiental na Escola
de Tempo Integral.

Para tratar do contexto da Formacdo de Professores(as), Praticas Pedagogicas e
Formacdo de professores(as) Ambientais, foram usados como base tedrica os estudos de
Alves (2007), Caron (2016), Brasil (2000, 2002, 2012, 2013), Carvalho (2012), Dickmann
(2012, 2015, 2017, 2021), Freire (1980, 2002, 2016, 2020), Pimenta (2002, 2012, 2015),
No6voa (2019) e Loureiro (2014).

Sobre o resgate e a trajetoria da Educacdo Ambiental, Andreoli e Torres (2014), Brasil
(2005), Carvalho (2004, 2005), Leff (2002, 2006, 2009), Lima (2007, 2011), Loureiro (2005,
2012, 2014), Morales (2012), Morin (2003, 2005, 2011), Pereira e Gil (2013), e Veiga (2006,
2007).

Para a Escola em Tempo Integral, foram utilizados os estudos de Arroyo (1988),
Brasil (2013), Cavaliere (2007, 2010), Gadotti (2009), Guara (2006), Moll (2012, 2015,
2017), Proposta Curricular de Santa Catarina (2014), entre outros.

Os cinco capitulos que compdem a presente pesquisa estdo relacionados e articulados
entre referencial tedrico e, posteriormente, a pesquisa de campo.

Na primeira secdo, intitulada Introducdo, foi abordado o escopo do trabalho, a
justificativa para a escolha e a importdncia do tema a ser estudado, a apresentacdo do
problema e do objetivo geral e especificos norteadores da pesquisa e o estado da questao.

Na segunda secdo, apresentamos o referencial tedrico do estudo, com os principais
conceitos abordados na pesquisa, a Formacdo Inicial de Professores(as), as Politicas Publicas
na Formacdo de Professores(as) e suas Praticas Pedagdgicas.

A terceira secdo trata dos referenciais epistemologicos da Educacdo Ambiental, sendo
abordados, de forma tedrica, o Historico da Educacdo Ambiental, a Educagcdo Ambiental
Formal, Abordagens Teoricas da Educacdo Ambiental, a Sustentabilidade, a
Interdisciplinaridade e a Complexidade como principios norteadores para possivel construgdo
da epistemologia da Educacdo Ambiental.

Na quarta secdo, apresentamos o contexto e a trajetoria da Escola de Tempo Integral

no Brasil, Politicas Publicas e os Desafios encontrados.
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Na quinta secdo deste texto dissertativo, sdo apresentados os procedimentos tedrico-
metodoldgicos, como, abordagem e tipo de pesquisa, métodos, locus e sujeitos da pesquisa e
procedimentos para coleta e analise de dados - pesquisa qualitativa, pesquisa bibliogréafica,
pesquisa descritiva, pesquisa documental, analise de dados, locus da pesquisa, o resultado e
andlise grupo focal para encerrar este estudo encontrasse as consideracdes finais da autora.

Espera-se que esta pesquisa possa suscitar ao(a) leitor(a) reflexdes, abertura, didlogos
e novos questionamentos por parte das instituicdes de ensino e a formacdo continuada para
incorporar a dimensdo da Educacdo Ambiental e a formacdo de educadores(as) ambientais
para a Escola de Tempo Integral.

Para a melhor compreens&o desta pesquisa, apresentamos o fractal® na Figura 1:

Figura 1 — Representacdo Teorica e Metodoldgica da Pesquisa.

Formacédo
de
Professores

Escola de
Tempo
Integral

Educacéo
Ambiental

Fonte: elaborado pela Autora (2020).

No fractal apresentado na Figura 1, a representacdo, no centro, refere-se a unidade
geradora da vida, que € o planeta terra. Assim, segundo Morin (2011, p. 58): “O mundo torna-
se, cada vez mais, um todo. Cada parte do mundo faz, mais e mais, parte do mundo, e 0
mundo, como um todo, esta, cada vez mais, presente em cada uma de suas partes”.

O fractal € um modelo que representa essas interacfes entre a parte e o todo, sendo
uma das formas de explicar a Teoria da Complexidade de Edgar Morin.

! A ideia por traz do conjunto fractal é a “autossimilaridade”, isto é, o conjunto no qual a parte dele é uma
“miniatura” do conjunto todo. Ele ¢ formado pelas trés copias do “tridngulo”, cada um situado em um canto do
tridngulo original. Cada cépia é exatamente a redugdo do original pela escala de %2 (MASSAGO, 2010).



22

A fractabilidade desta pesquisa € um exercicio realizado com a orientadora no sentido
de identificar os elementos complexos e as emergéncias do estudo.

Para entender o fractal, recorremos ao um circuito tetralégico proposto por Morin
(2005), que pode ser interpretado em todas as etapas e momentos ndo-lineares da pesquisa
cientifica, em que um momento esta intimamente ligado ao outro.

Nas palavras de Morin (2005, p. 63) “A complexidade da relagdo
ordem/desordem/organizacao surge, pois, quando se constata empiricamente que fenémenos
desordenados sdo necessarios em certas condicdes, em certos casos, para a producdo de
fendmenos organizados, os quais contribuem para o crescimento da ordem”.

O equilibrio dindmico desse circuito permite 0 movimento e a nao-linearidade dos
processos entre a ordem, a desordem e a organizacdo, ou seja, neste estudo, seria entre a
formacdo de professores(as), a Escola em Tempo Integral e a Educacdo Ambiental e
Sustentabilidade.

No caso da Figura 1, o planeta é o locus de encontro e intera¢ao proposto no circuito
tetralégico entre os(as) professores(as), gestores(as) e estudantes. A ordem € a preparacao
para 0 processo de ensino e de aprendizagem. A desordem ocorre de forma macro e micro
sistémico nos processos pedagdgicos na sala de aula, nas relagdes profissionais entre os(as)
professores(as) e gestores(as) e até nos acordos e desacordos com as politicas publicas
voltadas a educacdo. Ao retornar diariamente para a unidade escolar, os(as) professores(as)
desenvolvem praticas pedagdgicas por meio das quais procuram construir a organizacao

interna e externa dos(as) estudantes.

1.1 ESTADO QUANTITATIVO DA QUESTAQ?

A pesquisa do Estado da Questdo tem como caracteristica principal a busca com base
em documentos de dominio publico, como teses, dissertacdes e artigos relacionados ao tema
da pesquisa. Foi realizado um levantamento de dados na Universidade do Planalto
Catarinense — UNIPLAC, Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC, Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia — IBICT, Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, CAPES Periddicos, Scientific

Electronic Library Online — SCIELO. As buscas partiram das seguintes palavras-chave:

2 UNIPLAC. Biblioteca Digital UNIPLAC. Lages, SC. Pesquisado em 18 de junho; UFSC. Biblioteca Digital
UFSC. Floriandpolis, SC. Pesquisado em 18 de junho; IBICT. Pesquisado em 19 de junho; CAPES. Banco de
Tese e Dissertagdes. Pesquisado em 20 de junho de 2020.
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Formacdo de Professores. Praticas Pedagdgicas. Educacdo Ambiental. Sustentabilidade e
Escola em Tempo Integral.

O objetivo de contar com esta pesquisa nos bancos de dados esta ligado a
possibilidade de, a partir da confrontacdo com o tema escolhido, podermos quantificar e
qualificar a relevancia do objeto de pesquisa, visando ampliar o conhecimento sobre a
Formac&o de Professores(as) educadores (as) e suas Préaticas pedagdgicas na Escola de Tempo
Integral, Educacdo Ambiental e Sustentabilidade.

De acordo com Ndbrega; Therrien (2004, p. 15), o processo de construcao do estado
da questdo gera, igualmente, pela esséncia de sua dindmica, momentos de complexidade e
incertezas frente a pluralidade explicativa e compreensiva encontrada neste percurso de
dialogo com os(as) mais diversos(as) autores(as)/pesquisadores(as), em particular no campo
das Ciéncias Humanas.

Ainda com este autor, os trabalhos cientificos, principalmente aqueles produzidos na
academia, apresentam compreensfes diversas do Estado da Questdo. Therrien (2015, p. 15)
diz que “explicitar essas compreensdes e seus significados constitui preocupacdo nossa,
oriunda de debates e discussfes em disciplinas e seminarios de metodologia de pesquisa, bem
como em sessOes de orientacdo de monografias, dissertacdes ou teses”.

Assim colocado, esse processo pode ser confundido com Estado da Arte ou com
Revisdo Bibliografica. Entretanto, conforme destacam os autores, trata-se de um estudo
efetivado pelo pesquisador para encontrar e esclarecer seu objeto de pesquisa. A construgdo
do estado da questdo viabiliza algumas reflexdes sobre determinado tema, tornando-o
relevante para o conhecimento cientifico, como o caso aqui apresentado.

Na busca local, feita na Biblioteca Virtual da Universidade do Planalto Catarinense —
UNIPLAC, encontramos 10 dissertacfes direcionadas para a Formacdo de Professores, 15
direcionadas para Praticas Pedagdgicas, 20 direcionadas para a Educacdo Ambiental, 10
encontradas para Sustentabilidade e 5 para Escola de Tempo Integral. Realizamos o Estado da

Questdo sobre o tema no periodo de 2020, conforme exposto no Quadro 1.
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Quadro 1 — Busca na Biblioteca Virtual da UNIPLAC

PALAVRAS-CHAVE DISSERTACAO TESE ARTIGO | TOTAL
Formac&o de Professores 10 00 00 10
Préaticas Pedagdgicas 15 00 00 15
Educacdo Ambiental 20 00 00 20
Sustentabilidade 10 00 00 10
Escola de Tempo Integral 05 00 00 05 —

Fonte: Biblioteca Digital, Lages, SC (2020).

Na busca Estadual, realizada na biblioteca virtual da Universidade Federal de Santa
Catarina — UFSC3, encontramos, com as palavras Formacdo de Professores, 180 dissertacdes,
12 teses e 20 artigos. Para Praticas Pedagogicas, encontramos 184 Dissertacfes, 60 teses e
107 artigos. Com a palavra Educacdo Ambiental, 42 dissertacOes, 18 teses e 46 artigos.
Sustentabilidade, 5 dissertacdes, 2 teses, 00 artigos. Realizamos o Estado da Questéo sobre o

tema no periodo de 2020, conforme apresentado no Quadro 2.

Quadro 2 — Busca na Biblioteca Virtual da UFSC

PALAVRAS-CHAVE DISSERTACAO | TESE | ARTIGO | TOTAL
Formagcé&o de Professores 180 12 20 212

Préaticas Pedagdgicas 184 60 107 351

Educagdo Ambiental 33 12 48 93
Sustentabilidade 5 2 07

Escola de Tempo Integral 0 00 00 00 —

Fonte: Biblioteca Digital UFSC (2020).

No banco de dados do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia —
IBICT, encontramos, com as palavras Formacdo de Professores, 16.251 dissertacGes, 5.882
teses e nenhum artigo. Com as palavras Praticas Pedagogicas, encontramos 5.222 dissertacdes
e 140 teses. Com a palavra Educacdo Ambiental, localizamos 3.532 dissertacdes e 918 teses.
Com a palavra Sustentabilidade, encontramos 16.314 dissertacOes e 7.352 teses. Para Escolas
de Tempo Integral, encontramos 32 dissertagfes e 22 teses nos anos 2020, conforme

destacado no Quadro 3.
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Quadro 3 — Busca pelas Escolas em Tempo Integral

PALAVRAS-CHAVE DISSERTACAO | TESE | ARTIGO | TOTAL
Formac&o de Professores 16.251 5.882 00 22.133

Préaticas Pedagdgicas 5.222 140 00 5.362
Educacdo Ambiental 3.5632 918 00 4.450
Sustentabilidade 16.314 7.352 00 23.666

Escola de Tempo Integral 32 22 00 54 —

Fonte: IBICT (2020).

No banco de Teses da Coordenacgédo de Aperfeicoamento Pessoal de Nivel Superior —
CAPES localizamos, com as palavras Formacdo de Professores, 6.179 dissertacdes e 1.324
teses. Com Préaticas Pedagogicas, encontramos 5.222 dissertacfes e 548 teses. Com as
palavras Educacdo Ambiental, 19.432 dissertaches e 2.218 teses. Com a palavra
Sustentabilidade, encontramos 10.876 dissertacGes e 6.312 teses.

Na CAPES Periodicos, encontramos, com as palavras Formacdo de Professores,
5.347 artigos, com Préaticas Pedagdgicas, 8.549, com Educacdo Ambiental, 5.951, para
Sustentabilidade, 7.121 e para Escolas de Tempo Integral 2.513 artigos. O periodo pesquisado

em 2020, conforme o Quadro 4.

Quadro 4 — Busca na Biblioteca Virtual do CAPES/ Nacional e CAPES periddicos.

PALAVRAS-CHAVE DISSERTACAO TESE ARTIGO | TOTAL
Formac&o de Professores 6.179 1.324 00 7.503

Préticas Pedagdgicas 5.222 548 00 5.770

Educacdo Ambiental 19.432 2.218 00 21.650
Sustentabilidade 10.876 6.312 00 17.188

Escola de Tempo Integral 10.876 309 00 17.188 —

Fonte: CAPES/ Nacional (2020).

No banco de dados Sientific Electronic Library Online — SCIELO, Brasil, localizamos,
para Formac&o de Professores, 898 artigos, Praticas Pedagdgicas, 765, Educacdo Ambiental,
949, Sustentabilidade, 874, e Escolas de Tempo Integral, 105 artigos. Foi pesquisado o
periodo de 2020, conforme o Quadro 5.
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Quadro 5 — Busca no Banco de Dados Sientific Electronic Library Online — BRASIL (SCIELO)

PALAVRAS-CHAVE: ARTIGOS
Formagcéo de Professores 898
Préticas Pedagogicas 765
Educacdo Ambiental 949
Sustentabilidade 874
Escola de Tempo Integral 105

Fonte: Sientific Electronic Library Online — BRASIL (SCIELO) (2020).

Ao realizarmos o Estado Quantitativo da Questdo, buscamos a metodologia

quantitativa e qualitativa a respeito do referencial bibliografico sobre o tema que queremos

pesquisar, com a perspectiva de analisar os contetdos que ja foram construidos.

Conforme explica Pucci (2014), para sabermos o quanto é importante cientificamente

a nossa producdo escrita, podemos, primeiramente, consultar o resumo das publicac@es para

compreendermos 0 que esta escrito no corpo do trabalho. Apos, entdo, complementando a

leitura, consultamos a obra na integra, tirando as conclus@es sobre se o resumo contemplou ou

n&o o que dizia a publicagdo. Como enfatiza Ferreira (2002).

Deve-se reconhecer que os resumos oferecem uma Histéria da producdo académica
através de uma realidade constituida pelo conjunto dos resumos, que ndo é
absolutamente a mesma possivel de ser narrada através da realidade constituida
pelas dissertages de mestrado e teses de doutorado, e que jamais podera ser aquela
narrada pela realidade vivida por cada pesquisador em sua pesquisa. Os resumos das
pesquisas analisadas contam uma certa realidade dessa producdo. Haverd tantas
histérias sobre a produgdo académica quantos resumos (de uma mesma pesquisa)

forem encontrados (FERREIRA, 2002, p. 268).

A autora adverte que se houver uma palavra excluida, substituida ou acrescentada no

resumo, permitird que o pesquisador faca uma leitura diferente do proposto pelo trabalho,

muitas vezes confundindo-o na escolha entre os textos selecionados.

Na proxima secdo abordaremos a formagéo dos professores, politicas publicas as

praticas pedagogicas e a formacgéo de educadores(as) ambientais.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES(AS) E PRATICAS PEDAGOGICAS

Nesta secdo, descreve-se a acdo da formacao inicial de professores(as) e as politicas
publicas, como também diferentes abordagens tedricas. Para Caron (2016, p. 45), “[...] a
formagdo de professores ocorre nas mais diferentes formas, niveis e instancias, é de suma
importancia sua participacdo ativa, ela consiste no exercicio da cidadania e de sua propria
autoformagao”. No Brasil, essa formagdo acontece nas mais distintas formas e exigem a

participacdo ativa e efetiva de professores(as) em formacéo.

2.1 FORMACAO DE PROFESSORES(AS)

Segundo Aguiar (2010), a formacéo de professores(as) tornou-se uma exigéncia desde
o surgimento formal da Universidade no Brasil. Em 1920, suscita inUmeras questdes no
campo da discussdo teorica, da pratica pedagogica e da legislacdo educacional. O sentido
atribuido a essa formacdo tem refletido, historicamente, os embates de posi¢es conflitantes:
uma que visualiza a formacdo de professores(as) como profissionais competentes para o
mercado de trabalho; outra que situa a formacéao de docentes como educadores(as) com solida
preparacdo cultural, cientifica e politica, e ndo apenas profissional.

A formacdo inicial acontece nas mais distintas formas e exige a participagéo ativa e
efetiva dos(as) futuros(as) profissionais que atuardo em sala de aula. As instituicdes
académicas da éarea, no inicio do seculo XX, eram permeadas por uma educacdo
emancipadora e dependiam da agenda de politicas publicas para o magistério, influenciando o
nivel que se situava essa formacao.

O debate sobre o nivel apropriado da formacéo inicial dos(as) professores(as) ainda
persiste: apenas nivel médio ou formacdo em nivel superior? Esse debate acentuou-se com a
emergéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.° 9.394/1996), a dispor
que a educacdo superior serd ministrada em instituicdes de ensino superior, publicas e
privadas, com variados graus de abrangéncia ou especializacéo (Art. 45°).

O Decreto n.° 2.207/1997 classificou os tipos de instituicdes de ensino superior do
Sistema Federal de Ensino quanto a sua organizacdo académica em: universidades, centros
universitarios, faculdades integradas, faculdades, institutos superiores ou escolas superiores.

Essa mesma organizagdo foi mantida com os Decretos n.° 2.306/1997, n.° 3.276/1999,
n.° 3.554/2000 e n.° 3.860/2001. O capitulo da LDB, no topico referente a formagéo dos(as)

profissionais da educacdo (Art. 62), enfatiza a obrigatoriedade do preparo em nivel superior
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na licenciatura plena aos(as) professores(as) destinados a educacédo basica, formacéo realizada
em universidades, centros universitarios e faculdades/institutos de educac&o.

No entanto, a LDB objetiva pela formacdo dos(as) professores(as) no ensino superior,
ao dispor que, até o fim da Década da Educacdo, somente serdo admitidos(as) professores(as)
habilitados(as) em nivel superior ou formados(as) por treinamento em servico (Art. 878 4°). O
Artigo 63 da mesma Lei estatui, ao tratar dos Institutos Superiores de Educagéo, que essas
instituicGes manterdo cursos formadores de profissionais para a educacdo basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formacédo de docentes para a Educacédo Infantil e para as
quatro primeiras séries do Ensino Fundamental.®

O Decreto n.° 3.276/1999 definiu o Curso Normal Superior como espago exclusivo
para a formacdo dos(as) professores(as) da Educacdo Basica, o que provocou reacdes de
insatisfacdo, sobretudo da comunidade académica e dos sindicatos de profissionais da area,
que se mobilizaram para reivindicar do Executivo Federal a anulagéo dessa prerrogativa.

Um novo Decreto alterou a redacdo do 8 2° do Art. 3° do mencionado Decreto de
1999, atribuindo ao Curso Normal Superior o status preferencial para a formacao desses(as)
docentes (Decreto n.° 3.554/00). A partir da década de 1990, dois espacos institucionais, com
atribuicGes similares, foram autorizados a formar professores(as) da Educacdo Bésica: o
Curso Normal Superior, ofertado em Institutos Superiores de Educagdo, e o Curso de
Pedagogia, em Universidades e Centros Universitarios (Art. 62 da Lei n.° 9.394/1996). Nessa
perspectiva, Candau (2014) contextualiza que, a partir dos anos noventa, multiplicaram-se as
propostas curriculares na tentativa de modificar a formagdo de educadores(as) para que
estejam em maior sintonia com 0s novos tempos, marcados pela globalizagdo, pelas
exigéncias do desenvolvimento econémico e pelo impacto das tecnologias da informacdo e
digitais (CANDAU, 2014).

Posteriormente, as IES foram reorganizadas por meio do Decreto 5. n.° 773/2006,
dispondo que as instituicbes de educacdo superior, de acordo com sua organizacdo e
respectivas prerrogativas académicas, serdo credenciadas como faculdades, centros
universitarios e universidades.

O Conselho Nacional de Educagéo emitiu o Parecer CNE/CEB n.° 218/2006, no qual
institui que as InstituicOes credenciadas como Faculdades Integradas, Institutos Superiores de

Educacdo, Faculdades de Tecnologia, Faculdades Associadas, Escolas Superiores ou

¥ Cabe lembrar que a legislacdo atual prevé cinco anos para a primeira etapa do Ensino Fundamental, desde a
Lei n.° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que ampliou 0 Ensino Fundamental para nove anos de duracdo,
tornando obrigatério, também, a matricula de criangas de seis anos de idade no primeiro ano escolar (BRASIL,
2006)
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denominacdo semelhante sdo consideradas para os fins de organizacdo e prerrogativas
académicas como faculdades e a elas séo equiparadas para os fins do que dispde o Decreto n.°
5.773/2006.

Nessa perspectiva, Aguiar (2010) ressalva que os Artigos 62, 63 e 64 da LDB, que
tratam da formacgdo dos(as) profissionais da educacdo, o Decreto n.° 3.554/2000, que dispbe
sobre a formacdo em nivel superior de professores(as) para atuar na educacdo basica, e as
Diretrizes Curriculares formacdo inicial em nivel superior para todos(as) os(as) docentes
Nacionais, que regulam o campo, ndo deixam ddvidas da opg¢éo do legislador pela (AGUIAR,
2010, p. 3). Ficou claro, para o autor, que a op¢do do legislador era de formagéo inicial para
todos(as) os(as) atuais e futuros(as) docentes, portanto, imprescindivel para a formacéo inicial
de professores(as) no Brasil.

De acordo com Noévoa (2019, p. 8), “[...] no que diz respeito a formacao de educadores
de infancia e professores do Ensino Fundamental, a indiferenca foi quase total, até ha pouco
tempo, ficando essa tarefa nas maos de escolas normais, de nivel médio e superior”. No que
tange a formacdo de professores(as) do Ensino Médio, Novoa problematiza que “[...] havia
um interesse dos Universitarios de algumas disciplinas como Letras e de Ciéncias um
oportunismo, a fim de assegurarem postos e financiamentos, podendo, assim, dedicar-se ao
que verdadeiramente lhes interessava, as suas areas disciplinares”.

Os(as) universitarios(as), no campo da Educacdo, conforme explica Novoa (2019),
mobilizados(as) pelos seus interesses cientificos, relegaram em segundo plano a formacéo de
professores(as), aproveitando, paternalisticamente, para justificarem o seu poder nas pos-
graduacOes e na pesquisa.

Nesse contexto, a formacdo inicial necessitava proporcionar a melhoria da qualidade

dos(as) professores(as) da educacao basica. Assim:

A relagdo que se estabelece, na formagdo inicial, entre os estudantes das
licenciaturas e os professores da educacgdo basica é muito importante para conceber
politicas de inducdo profissional, isto €, de insercdo dos jovens professores na
profissdo e nas escolas. A formacdo nunca esta pronta e acabada, € um processo que
continua ao longo da vida (NOVOA, 2019, p. 9).

De acordo com o exposto, podemos dizer que precisamos um(as) dos(as) outros(as)
para que os processos coletivos no trabalho se efetivem na interacéo e parceria. Desse modo,
problematizando o nosso dia a dia num espaco reflexivo, nas universidades, pode-se alcancar
0 objetivo da formag&o da profissdo docente em articulacdo entre a academia e a sociedade,

ou seja, entre universidade, sociedade e professores(as).
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Nesse sentido, Caron (2016) reflete o desenvolvimento profissional dos(as)
professores(as) como uma encruzilhada, permitindo unir as préticas educativas de ensino,

pois, segundo a autora:

A formacdo dos professores esta inserida em paradigmas que subsidiam vou fazer do
professor, sendo uma condicdo epistemoldgica, social e complexo. O professor se
faz no processo: agir pensar, em um movimento dialético, em um paradigma
comunicativo. A formacdo do professor é multidisciplinar, complexa, incompleta,
articulada ao contexto social mais amplo, na inter-relagdo com outro (CARON,
2016, p. 51).

Caron (2016) nos fala que modelos de formacdo ndo sdo um caso isolado somente
dos(as) professores(as), pois se encontram desenvolvidos na maior parte das profissoes e das
formagdes de profissionais universalizadas. Todavia, ressalta-se que a formacdo geral de
professores(as) precisa de politicas publicas definidas dentro de um projeto politico
educacional. Os saberes produzidos pelas ciéncias da educacdo e sociais, para Tardif e
Lessard (2014), encontram-se integrados nas disciplinas, e a pratica dos(as) professores(as),
por meio da formacao inicial e continuada, é elemento fundamental, pois o(a) docente precisa
conhecer sua disciplina, além de possuir certos conhecimentos na area da Educagdo, como,
também, desenvolver saberes necessarios baseados na prépria experiéncia diaria com os(as)
estudantes.

No Brasil, de acordo com Moll (2010, p. 250), Pimenta (2002) “[...] analisou as
origens e 0s pressupostos, os fundamentos e as caracteristicas dos conceitos de professor
reflexivo e professor pesquisador, no movimento de valorizagdo da formagdo e da
profissionalizagdo de professores a partir de 1990”. Esses pressupostos sdo importantes para a
nossa atuacdo em sala de aula, porque a pesquisa enriquece o trabalho docente e os
movimentos caracterizam 0s avancos na Pedagogia, imprescindivel na valorizacdo do
Magistério.

As teias que tecem as praticas docentes, reflexdo e pesquisa levaram os autores Moll
(2010) e Pimenta (2002) a interpretar diversos paradigmas que tendem a promover reflexdes e
investigacOes, considerando o(a) professor(a) capaz de ser um(a) profissional em continuo
processo de desenvolvimento, refletindo e investigando o seu agir, propondo mudancas e
alternativas inovadoras diante das realidades enfrentadas.

Para Pimenta (2012, p. 28), “[...] o saber docente ndo ¢ formado apenas da pratica,
sendo também nutrido pelas teorias da educagdo”. Sendo assim, a teoria assume importante

papel na formacdo dos(as) professores(as), uma vez que os(as) dota de varios pontos de vista
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“[...] para uma acdo contextualizada, oferecendo perspectiva de analise para que o0s
professores compreendam os contextos, histdricos, sociais, culturais, organizacionais e de si
préprios como profissionais” (PIMENTA, 2012, p. 28).

Os saberes, a pesquisa e a reflexdo no agir dos processos educacionais, assumindo o
seu comprometimento na formacgdo de professores(as), alimentando de conhecimento e
compreendendo 0s contextos histdricos, assume o seu papel na formacdo, na pratica
educativa.

Gatti (2017) é outra pesquisadora brasileira que da destaque a formacéo para refletir
sobre a formagéo de professores(as) e construir caminhos que viabilizem a transformacdo do
cenario atual no que diz respeito as acdes educacionais para que, em sala de aula, a educacgéo
basica dé conta das demandas, considerando os novos movimentos da sociedade no mundo
contemporaneo e as lutas por dignidade social travadas por varios segmentos da populacao.

As metas para se conseguir a igualdade parecem distantes na realidade da Educacéo,
porém, para diminuir as indiferencas nesses contextos, ndo se pode deixar de realizar agdes
considerando os dados educacionais gque revelam o aumento das desigualdades.

Para Gatti (2017, p. 734), “[...] os professores sdo agentes desse processo, lembrando
que gestores escolares sdo formados inicialmente como professores e, em seu trabalho, o
dominio dos conhecimentos sobre a fun¢do de ensinar do educando é essencial”. Para a
autora, uma boa formacdo profissional, com consciéncia da funcdo social da escola, é
importante para um bom preparo dos(as) estudantes. Se pretendemos inovar na educacao,
precisamos estar conscientes da exaustdo histdrica e das transformacdes radicais, para, entdo,
trabalharmos em um novo pensar na formacao de professores(as).

Conforme entende Pimenta (2015, p. 85):

Considerar o ensino como a atividade que caracteriza o trabalho profissional do
professor, e considera-lo como préaxis social, significa situd-lo como uma atividade
que se realiza em diferentes espagos da sociedade. No entanto, dentre as instituicbes
sociais a escola é a que tem o compromisso de promover a formagdo humana de
forma deliberada, internacional, dado que a caracteristica da prépria educacdo é
exatamente a organizacao sistematicamente planejada dos processos de ensino.

Além disso, considerar que a maioria da populagdo brasileira se faz presente nas
escolas, desse modo, de acordo com Pimenta (2015), o foco da formacédo de professores(as)
deva ser exatamente este, 0 das escolas publicas de ensino, o que significa ver a escola como
instituicdo social para cumprir uma funcéo especifica, que é assegurar a formacéo educativa

escolar com qualidade para boa parte da populacdo brasileira.
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Na perspectiva sobre a formacéo de professores(as), Tardif (2002) argumenta que se
deve considerar o conhecimento do trabalho dos(as) professores(as) e seus saberes diarios.
Com isso, desconstruir a ideia de que os(as) professores(as) sdo apenas transmissores(as) de
saberes produzidos por outros grupos.

A autora convoca os(as) educadores(as), pesquisadores(as), o corpo docente e a
comunidade cientifica a unir a pesquisa e 0 ensino. Também propde que a pesquisa
universitaria pare de ver o(a) professor(a) de profissdo como objeto de pesquisa e que este
passe a ser considerado(a) como sujeito do conhecimento (TARDIFF, 2002). Significa
valorizar os(as) professores(as) de profisséo ao mesmo tempo que promova sua formacao
continuada, buscando construir conhecimentos e a valorizacdo da pratica educativa,
promovendo um repensar de caminhos na propria formacdo académica.

Franco (2016) dialoga que o saber pedagogico s6 pode se constituir a partir do préprio
sujeito, que deverd ser formado como alguém capaz de construgdo e de mobilizacdo de
saberes. “A grande dificuldade em relagdao a formagdo de professores € que, se quisermos ter
bons professores, serd necessario forma-los como sujeitos capazes de produzir
conhecimentos, acdes e saberes sobre a pratica” (FRANCO, 2016, p. 545). E preciso leitura
da préaxis e compreendé-la. Ndo basta somente dar aulas sem o entendimento dos conteudos.
Ainda compartilha que:

[...] Quando um professor é formado de modo ndo reflexivo, ndo dialdgico,
desconhecendo 0s mecanismos e 0s movimentos da préxis, ndo sabera potencializar
as circunstancias que estdo postas a pratica. Ele desistird e replicara fazeres. O
sujeito professor precisa ser dialogante, critico e reflexivo, bem como ter
consciéncia das intencionalidades que presidem sua pratica (FRANCO, 2016, p.
545).

Na perspectiva de Freire (2020), os saberes sdo considerados ingénuos porque ainda
ndo se superaram e ainda ndo alcancaram a rigorosidade metddica que caracteriza 0 ensino
critico e reflexivo. E muito importante que em sua prépria formagéo docente, o(a) aprendiz a
educador(a) perceba que o ato de pensar certo ndo pode ser simplesmente copiado dos guias
de pedagogia, pelo contréario, a superacdo da ingenuidade precisa ser produzida pelo(a)
proprio(a) aprendiz, fundamentado pelos estudos e em comunhdo com o(a) professor(a)
formador(a).

Aqgueles saberes que as professoras e os professores vdo aprendendo na prépria pratica
docente sdo saberes importantes e que demonstram a sua experiéncia. Os saberes da

experiéncia séo fundamentais, mas néo suficientes (FREIRE, 2020).
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2.2 PRATICAS PEDAGOGICAS

Que significado tem a préatica pedagogica para os(as) professores(as)? O significado
que a pratica pedagogica possa assumir € variado, isto é, consiste em algo que ndo pode ser
definido, apenas concebido, mudando conforme os principios em que estiver baseada a nossa
ideia.

[...] Para que as préaticas pedagogicas sejam produzidas a partir da consideragdo da
realidade dos alunos, é preciso a reflexdo critica de ambos — alunos e professores,
envolvidos no processo de ensino e de aprendizagem em praticas pedagodgicas
mediadas a partir do didlogo problematizando como instrumento que conduz um
caminho de interacdo entre professor e aluno, ja que “O didlogo é o encontro entre
os homens, mediatizados pelo mundo, para designd-lo” (FREIRE, 1980, p. 82.
Grifos do autor).

As préticas pedagdgicas, na concepc¢do de Paulo Freire, ensejam uma reflexdo critica,
tanto do(a) professor(a) quanto do(a) aluno(a), que seja realizada por meio do didlogo, da
acdao, com autonomia e uma educacdo libertadora na docéncia. A relacdo entre a teoria e a
pratica deve ter uma relacdo estreita e que se estabelece entre a teoria e a préatica, portanto, um
modo de interpretar a realidade e a vida. Esse processo de dialogo, que é o encontro entre 0s
homens e as mulheres, mediado pelo mundo, segundo Paulo Freire, transforma a realidade
do(a) aluno(a). E uma sintese entre dialogo e acao transformadora.

Freire nos ensina que planejar a pratica significa termos uma ideia clara dos objetivos
gue almejamos alcancar por meio das condi¢6es sob as quais vamos atuar e de que dispomos.
Pensando criticamente sobre a pratica de hoje ou de ontem, podemos ressignificar as nossas
acOes, consequentemente, melhora-las com novas atitudes em sala de aula.

Freire (2002, p. 22) pondera sobre a “[...] reflexdo critica sobre as praticas docente
implicante do pensar certo, envolve 0 movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar
sobre o fazer. O saber que a pratica docente espontidnea ou quase espontanea, “desarmada”
(grifo do autor).

Gadotti (2008) corrobora afirmando que “[...] a educagdo contemporanea sera sempre
uma educacdo contestadora, uma educagdo muito mais voltada para a transformacéo social do
que para uma transformacao cultural”. Frente a esses apontamentos, o autor reflete que as
praticas pedagogicas dos(as) agentes educacionais precisam de reformulacdo pedagogica que

priorize uma pratica formadora para o desenvolvimento dos(as) estudantes.
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A escola deveria deixar de ser vista como uma obrigacdo, para se tornar efetiva de
conhecimento, motivando o(a) educando(a) a participar da sociedade como um todo,
favorecendo o processo de transformacéo.

De acordo com Lima (2015, p. 4884), “[...] pensar a pratica pedagdgica de forma
renovada é imprescindivel, pois esta é extremamente complexa e nos coloca no papel de
agente transformador, encaminhando o educando para a cidadania e a autonomia intelectual”.

Cabe a nos, professores(as), desenvolvermos essa autonomia intelectual, refletindo
nossa préatica para estimular o pensamento critico, a pesquisa e a liberdade de expressar 0s
pensamentos.

Assim, para Lima (2015), compreende-se que o(a) educador(a) deve entender que
os(as) estudantes aprendem, quando motivados(as), e participam na busca do saber como uma
construcdo. “Isso porque, o saber ndo pode apenas ser transferido, mas construido por
professores e alunos numa relagdo de troca simultinea de conhecimento, onde ambos
compartilham o conhecimento que ja tém e adquirem o conhecimento um do outro (LIMA,
2015, p. 4884).

Para Franco (2016), para que uma aula se torne uma pratica pedagdgica, o(a)
professor(a) precisa organiza-la em torno de sua intencionalidade, bem como, na construcéo
de sentidos nessas intencionalidades. Nas palavras do autor:

“Sera préatica pedagodgica quando incorporar reflexo continua e coletiva, de forma
assegurar que a intencionalidade proposta é disponibilizada a todos; [...] sera pedagdgica a
medida que buscar a construcdo de praticas que garantam gque 0s encaminhamentos propostos
pelas intencionalidades sejam realizados” (FRANCO, 2016, p. 536).

Nesse sentido, uma pratica pedagdgica que se configure sempre como acdo consciente
e participativa, aproximando-se da afirmacdo de Freire (2016) de que “[...] ndo é possivel
chegar & consciéncia critica unicamente pelo esforco intelectual, mas sim pela praxis, pela
unido auténtica da acéao e da reflexao”.

Franco (2016) destaca, também, que o conceito de pratica pedagdgica pode variar,
dependendo da compreensdo de pedagogia e do sentido que se atribui a pratica. Nas palavras

da autora:

As praticas sociais educativas que ddo sentido e dire¢do as praticas educacionais.
Pode-se dizer que a Pedagogia impde um filtro de significado a multiplicidade de
praticas que ocorrem na vida das pessoas. A diferenga é de foco, abrangéncia e
significado, ou seja, a Pedagogia realiza um filtro nas influéncias sociais que, em
totalidade, atuam sobre uma geracdo (FRANCO, 2016, p. 537).
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A mesma autora discorre, ainda, que, “[...] nas praticas educativas, bem como por um
pensamento critico do que pode ser a pratica educativa. A grande diferenca € a perspectiva de
ser critica e nao normativa; de ser praxis e nao treinamento; de ser dialética e nao linear”
(FRANCO, 20186, p. 537).

Analisando as reflexdes de Franco (2016) sobre o que ocorre nas préaticas educativas,
entende-se a necessidade de um diélogo continuo entre os(as) docentes que atuam em sala de
aula e as circunstancias, ndo como um modo de defesa frente aos obstaculos, perdendo a
capacidade de construcdo, no entanto, a autora constata que a epistemologia critica da
Pedagogia tem estado distante das préaticas educativas contemporaneas, com esgotamento da
racionalidade pedagdgica.

De acordo com Scalabrin e Molinari (2013, p. 8), “[...] os saberes adquiridos durante a
formacdo académica sdo somente os fundamentos para a construgdo da pratica em sala de
aula, pois a formagdo docente é um eterno fazer-se, aperfeigoar-se de forma continua”. Isso
porque, segundo as autoras, “[...] a cada dia no exercicio da docéncia existem momentos de
continua aprendizagem, de trocas de saberes entre seus companheiros de profissdo e entre
seus educandos, isso porque somos seres humanos, pessoas em continua formacao,
construindo conhecimentos a cada dia” (SCALABRIN, MOLINARI, 2013).

Segundo Paulo Freire, “[...] quanto mais me torno rigoroso na minha pratica de
conhecer tanto mais, porque critico, respeito devo guardar pelo saber ingénuo a ser superado
pelo saber produzido através do exercicio da curiosidade epistemoldgica” (2020, p. 63). Desse
modo, Freire contribui com o respeito e a curiosidade que nos move, um trabalho do(a)

professor(a) com o(a) aluno(a) e ndo com ele(a) somente.

[...] Ao pensar sobre o dever que tenho, como professor, de respeitar a dignidade do
educando, sua autonomia, sua identidade em processo, devo pensar também, como
ja salientei, em como ter uma préatica educativa em que aquele respeito, que seu
dever ter ao educando, se realize em lugar de ser negado. Isto exige de mim uma
reflexdo critica permanente sobre minha pratica através da qual vou fazendo a
avaliacdo do meu proprio fazer com os educandos. O ideal é que, cedo ou tarde, se
invente uma forma pela qual os educandos possam participar da avaliacdo (FREIRE,
2020, p. 63).

Conforme as palavras de Freire, é preciso que a avaliacdo deve ser critica na préatica
para ir se revelando as virtudes dos(as) educandos(as) e suas necessidades, valorizar as
virtudes que sdo indispensaveis aos saberes, a dignidade e a sua identidade. “Um dos saberes
fundamentais a minha prética educativo-critica € o que me adverte da necessaria promogéo da

curiosidade espontanea para a curiosidade epistemologica” (FREIRE, 2020, p. 86).
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Para se ensinar, de acordo com Freire (2020), exige-se que possamos acreditar na
mudanca, possibilitando o didlogo para desenvolver a autonomia dos(as) educandos(as). Para
isso, € essencial que o professor e a professora tenham o conhecimento do contetdo a ser
trabalhado. Para o mesmo autor: “A pratica docente, especificamente humana, é
profundamente formadora, por isso ética. Se ndo se pode esperar de seus agentes que sejam
santos ou anjos, pode-se e deve-se deles exigir seriedade e retiddao” (FREIRE, 2020, p. 64).

[...] Toda pratica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinando,
aprende, outro que, aprendendo, ensina, dai o seu cunho gnosioldgico; a existéncia
de objetos, conteido a serem ensinados e aprendidos; envolve o uso de métodos, de
técnicas, de materiais; implica, em funcdo de seu carater diretivo, objetivo, sonhos,
utopias, ideais. Dai a sua politicidade, qualidade que tem a préatica educativa de ser
politica, de ndo poder ser neutra (FREIRE, 2020, p. 68).

Nesse contexto, Scos e Paula (2017) ressaltam, em seu artigo sobre Préaticas
Pedagdgicas na perspectiva problematizadora de Paulo Freire, que € por meio da relacdo entre
leitura de mundo e a leitura da palavra dos(as) educandos(as) que podemos transformar a
nossa pratica educativa, com mais dialogos, reflexdes e acdes, pensando sobre o nosso papel
na sociedade. Freire (2011) nos fala que o dialogo implica tanto no conteddo quanto no
aprendizado do(a) educando(a). Em outras palavras, é necessario se entregar a curiosidade
do(a) educando(a), ndo anulando e esmagando o desenvolvimento dos seus pensamentos para

gue ndo se o(a) torne rebelde perante o ensino e a realidade que vive. Desse modo:

Estar no mundo sem fazer historia, sem por ela ser feito, sem fazer cultura, sem
“tratar” sua propria presenca no mundo, sem sonhar, sem cantar, sem musicar, sem
pintar, sem cuidar da terra, das 4guas, sem usar as maos, sem esculpir, sem filosofar,
sem pontos de vista sobre 0 mundo, sem fazer ciéncia, ou teologia, sem assombro
em face do mistério, sem aprender, sem ensinar, sem ideias de formacdo, sem
politizar ndo é possivel. E na inconclus&o do ser, que se sabe como tal, que se funda
a educagdo como processo permanente (FREIRE, 2002, p. 30).

Entendemaos, a partir de Freire (2002), que é possivel desenvolver trabalhos com 0s(as)
educandos(as), despertando sonhos de transformar, no minimo, a realidade que vivemos, 0
espaco que habitamos, adotando metodologias voltadas ao conhecimento e a uma sociedade

mais humana que permitam pensar na natureza, na totalidade.
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2.3 FORMACAO DE EDUCADORES AMBIENTAIS

A formacéo de professores (as) educadores(as) ambientais necessita de inovacao para
além dos curriculos escolares, de modo que esses(as) profissionais possam dialogar com o
mundo em todos os aspectos - politicos, econdémicos, sociais.

Freire et al. (2016) problematiza que quando nos referimos a questdo da identidade
de professores(as) e educadores(as) ambientais, partimos do pressuposto de que a construcao
de uma identidade ¢é possivel pelo reconhecimento de que o ser humano é historico e social e,
como tal, tem uma agéncia que o possibilita interferir e modificar as realidades que o cercam.
Essa agéncia, condiciona e é condicionada pelas diversas estruturas sociais.

O papel do(a) educador(a) ambiental, segundo Dickmann e Carneiro (2012, p. 91),
“[...] é a relagdo dialogica - superagdo da dicotomia educador-educando, pela qual todo o
envolvido no processo educativo se faz sujeito na constru¢do do conhecimento”. Para os
autores, o(a) educador(a) deve ir além de transmissor(a) de conhecimento e atuar como
conhecedor(a), por meio do processo permanente de ensino e aprendizagem, no dialogo com
0s(as) educandos(as).

Dickmann e Carneiro (2012) tém como tema central as contribui¢cdes do pensamento
pedagdgico de Paulo Freire e a relacdo ser humano-mundo, entendendo que essa relacdo € o
que liga a Pedagogia do autor a Educacdo Ambiental.

Em outras palavras, as questdes ambientais estdo ligadas a todos os aspectos da vida
cotidiana, inclusive a dimensdo politico-pedagdgica. Ja Loureiro e Torres (2014, p. 24),
destacam que o “[...] ato educativo é uma forma de pensar e fazer curriculos de modo
reflexivo e critico, assimilando a teoria, a pratica e a pesquisa para melhorar o processo de
aprendizagem dos alunos”. Desse modo, conforme os autores, no “[...] contexto de educagdao
ambiental escolar o desenvolvimento do ato educativo devera ser pautado em temas
geradores, representativos das relaces entre sociedade, cultura e natureza”, isso para “[...]
que possam permitir a préxis pedagogica que € a reflexdo e acdo dos educandos e educadores
sobre a realidade socio-historico-cultural”.

Além disso, Dickmann enfatiza que:

Para a Educacdo Ambiental emancipadora, a conscientizacdo é base para a
construgdo de sociedades sustentaveis, demandando ndo somente o conhecimento da
realidade ambiente, mas uma reflexdo filosofico-politica fundamentada em valores
de cidadania. Nessa dindmica reflexiva, os seres humanos podem-se perceber como
sujeitos educaveis, capazes de aprender na relagdo com-o-mundo e com-0s-outros, a
partir da consciéncia do inacabamento (DICKMANN, 2015, p. 52).
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Tendo em vista essas percepc¢des, para a formacgéo de educadores(as) ambientais(as), €
necessario irmos além das praticas que reduzem o pensamento humano, adentrarmos pelas
arestas da acdo educacional e nos imbuirmos de um olhar critico do que acontece ao nosso
redor. Em relacdo & Educacdo Ambiental, para atender a perspectiva critica e reflexiva,
Guimarées (2010) propde mudanca também na nomenclatura que denomina o(a) profissional

da educacdo que atua em sala de aula, passando de professor(a) para educador(a). Isso porque,

[...] pretendemos aqui ampliar a ideia de professor para educador reflexivo, para, em
coeréncia com a perspectiva critica de educagdo ambiental, enfatizarmos as praticas
relacionais desse sujeito que, em suas intervencdes pedagdgicas sobre a realidade,
dilui a separacdo entre escolas e comunidade, educacdo formal e ndo formal
(GUIMARAES, 2010, p. 17).

Guimardes (2010) destaca que poderiamos ampliar a ideia de professor(a) para
educador(a) reflexivo(a), pois nos compete refletir em nossas praticas pedagdgicas sobre a
realidade entre sujeito, escola, comunidade, educacdo formal e ndo formal.

Na medida em que o(a) professor(a) assume uma postura reflexiva na Educacéo
Ambiental, amplia possibilidades de motivar e sensibilizar as pessoas para as diversas formas
de participacdo da sociedade.

De acordo com Freire et al. (2016, p. 120) “[...] pensar a formagdo do(a) educador(a)
ambiental e a sua identidade devem ser vislumbradas para além da formag&o disciplinar do
bidlogo, gedgrafo etc., e que tal formagdo pode se constituir em espacos alternativos dentro do
curriculo da propria formagao superior.”

Na visdo de Loureiro (2004), a escola é privilegiada como ambiente de aprendizado
para o(a) educador(a) reflexivo(a) nas questdes socioambientais e “[...] educar sem clareza e
conhecimento e sem uma devida problematizacdo da realidade é se acomodar na posi¢do
conservadora de produtor e transmissor de conhecimentos e valores vistos ecologicamente
como corretos” (LOUREIRO, 2004, p. 23).

Conforme Carvalho (2001), para que a nossa pratica educativa de educador ambiental
seja transformadora, que va além das praticas tradicionais na educacdo, o ambiental tem que
ser pensado como sistema complexo de relacOes e interagdes e ser definido pelos diversos
grupos, populacdes e interesses sociais, politicos e culturais que ai se estabelecem. O mesmo
autor ressalta que “[...] ndo podemos compreender as praticas educativas como realidades
autébnomas, pois elas s6 fazem sentido a partir dos modos como se associam aos cenarios

sociais, constituindo-se em projetos pedagogicos politicos” (CARVALHO, 2001, p. 45).
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Assim, o qualificador ambiental, para Carvalho, surge como uma nova énfase para a
educacdo, ganhando legitimidade nesse processo histérico como sinalizador da exigéncia de
respostas educativas a esse desafio contemporaneo de repensar as relacdes entre sociedade e
natureza (CARVALHO, 2001).

Para Morales (2012, p. 106),

[...] a formagdo de educadores ambientais deve ser pensada nos cursos de “pos-
graduacdo com centros de formagdo académica apresentando papel indispensavel a
formacdo de educadores ambientais no processo de compreender a complexidade
ambiental dentro de um carater interdisciplinar” (grifos da autora).

A autora refere-se, que a formacdo de educadores ambientais em cursos de pds-
graduacdo é de carater interdisciplinar para uma compreensao menos complexa na formacao
académica. A pos-graduacdo se constitui, nessa perspectiva, como espaco de producdo de
conhecimento e sua porta de entrada para ocorrer a educacdo ambiental especificas.

Para se formar a identidade do educador ambiental conforme salienta Carvalho (2004)
os programas ¢ metodologias, devem dialogar com o mundo da vida dos professores. “Assim,
a formacdo de professores em EA, mais do que uma capacitacdo buscando agregar nova
habilidade pedagogica, desafia a formacao do sujeito ecoldgico.” (CARVALHO, 2004, p. 60).
Essa questdo da identidade também nos traz elementos para se considerar que pensar a
“formagdo do(a) educador(a) ambiental e a sua identidade devem ser vislumbradas para além
da formacdo disciplinar do biélogo, gedgrafo etc., e que tal formacdo pode se constituir em
espagos alternativos dentro do curriculo da propria formagao superior” (FREIRE et al., 2016,
p. 120)

Lima (2007, p. 41) corrobora ao destacar que acontecem problemas na educacgdo
formal, isso porque: A “Educagcdo Ambiental formal ocorre dentro do sistema escolar [...] Os
professores tém uma Formacdo Inicial que ndo contempla a tematica e encontram, na sua
préatica cotidiana, dificuldades de tratar dos contetdos de todas as disciplinas curriculares”.

Lima (2007) problematiza que a formacdo continuada podera proporcionar o estudo
das ciéncias do ambiente e dos fundamentos da educacdo ambiental como ferramenta
essencial e necessaria ao conhecimento com o0s(as) estudantes e com a comunidade onde a
escola estd inserida.

Trabalhar a realidade dessa comunidade possibilita conexdes com o entorno da
realidade da qual fazemos parte. Como destaca Freire (2020, p. 134), “[...] a formacdo dos

professores e das professoras deviam insistir na constituicdo deste saber necessario e que me
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faz certo desta coisa obvia, que é a importancia inegavel que tem sobre noés o contorno
ecologico, social e econdmicos que vivemos”. Também complementa a importancia do saber
teodrico relacionado com o saber teorico-pratico da realidade concreta com que e na qual
trabalhamos.

Cabe ainda ressaltar o entendimento que se tem de EA Inicial, e EA continuada e EA
Permanente sistematizada por Lima (2016, p. 5) é entendida como

“[...] preparacdo profissional e tem o papel crucial de possibilitar que os professores
se apropriem de determinados conhecimentos e que possam experimentar, em seu
préprio processo de aprendizagem, o desenvolvimento de competéncias necessarias
para atuar nesse novo cenario”.

Refere-se, portanto, a formacdo no nivel de graduacdo que contribui para com a
formagdo profissional, no caso deste estudo é o curso de licenciatura em Pedagogia. A
Educacdo Ambiental Continuada — EAC se configura como “[...] momento para a retomada
de conceitos importantes para a pratica; palestras, instrucbes acerca de algum tema para
aprimoramento profissional ou aprofundamento de estudos” (ARRUDA et al., 2008, p. 521-
522). A formacdo continuada ocorre apds o curso de graduacdo e pode em cursos de
extensdo, formacdo pedagdgica, oficinas enfim, onde possa ocorrer a atualizacdo e
aprendizado novo.

Ja a Educacdo Ambiental Permanente (EAP) conforme Arruda et al. (2008, p. 521-
522) é compreendida “[...] como estratégia de renovacdo da pratica por meio da reflexdo e da
relacdo de troca entre professores”.

Assim, pode-se inferir que é aquela educacdo que permite as trocas e reflexdes sobre
as experiencias na propria escola de forma sincrona que permite que ocorra a praxis
educativa. Estes conceitos permitem que no futuro outros pesquisadores aprofundem essas
dimensbes e que possam discutir avancos na Educacdo ambiental Inicial e a Educacédo
Ambiental Continuada e Permanente como continuidade uma da outra.

A proxima se¢do abordaremos um breve histérico da Educagdo Ambiental, discorrer

as suas caracteristicas e suas politicas publicas.
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3 EDUCACAO AMBIENTAL

Esta secdo tem por objetivo fazer um resgate da trajetoria de legitimacdo da
Educacdo Ambiental e, também, da consolidacdo de sua legislacdo, bem como, discorrer
caracteristicas de uma EA voltada a perspectiva formal, sua temética de forma transversal no
curriculo e a articulagdo com projetos no sentido de promover atitudes para a preservacdo do

meio ambiente no espaco escolar com base em politicas publicas.

3.1 UM BREVE HISTORICO DA EDUCACAO AMBIENTAL

Este historico da Educacdo Ambiental nos é apresentado por Morales (2012), segundo
o0 qual a EA passou a ser apreciada como campo da acdo pedagdgica, adquirindo relevancia e
vigéncia internacionais a partir da Conferéncia das NagOes Unidas sobre o Ambiente
Humano, em Estocolmo, Suécia, no ano de 1972.

Em 1975, houve o Encontro Internacional sobre Educacdo Ambiental, em Belgrado, e,
em 1977, aconteceu em Thilisi (ex-URSS) a primeira Conferéncia Intergovernamental sobre
Educacdo Ambiental. A conferéncia foi um dos eventos mais importantes para a legitimacgéo e
a institucionalizacéo de todo o processo da Educacdo Ambiental do Brasil e no mundo. Nessa
conferéncia, postulou-se que a EA é elemento essencial para a educacdo, orientada para a
resolucdo dos problemas por meio da participacdo ativa dos(as) educandos(as) na educacao
formal e n&o formal para a promogédo do bem-estar da comunidade humana. Acrescentou-se
aos principios da Educacdo Ambiental a importancia que é dada as relacdes entre natureza e
sociedade, posteriormente, na década de 1980, deu origem a vertente socioambiental da EA.

Dentre as recomendacdes, a conferéncia de Thilisi sugeriu aos Estados-membro da
Organizagdo Mundial das Nagdes Unidas — ONU a implementacdo, em suas politicas de
educacdo, de medidas que incorporassem ao contelido diretrizes e atividades da tematica
ambiental, de modo a consolidar a formagdo ambiental.

Para Sato e Carvalho (2005, p. 123):

No prefacio para o informe da Conferéncia Intergovernamental da Educagdo
Ambiental realizada em Tbilisi, em 1977, se disse que “a educagdo ambiental nao ¢
uma matéria suplementar que se soma de programas existentes, exige a
interdisciplinaridade, quer dizer, uma cooperacdo entre as disciplinas tradicionais,
indispensavel para poder se perceber a complexidade dos problemas do meio
ambiente e formular sua solugao” (grifo dos autores).
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O Congresso Internacional de Educacédo e Formacdo Ambiental ocorrido em Moscou,
em 1987, tornou-se importante por discutir a EA na formacdo dos(as) profissionais,
instigando e defendendo a formacao de profissionais de nivel técnico e universitario.

Em 1992, ocorreu a Conferéncia das Nagdes Unidas sobre Desenvolvimento e Meio
Ambiente, no Rio de Janeiro, evento de fundamental importancia para a EA brasileira, pois
legou documentos importantes para a area, dentre os quais, a Agenda 21, que trata da
educacdo, no capitulo 36 (Promoc¢do do Ensino, da Conscientizacdo e do treinamento); o
Tratado das ONGs, que focaliza a EA no Tratado de Educacdo Ambiental para as Sociedades
Sustentéaveis e Responsabilidade Global, e a Carta da Terra, que serve de referéncia valorativa
para a maioria dos(as) educadores(as) ambientais de hoje. Como acrescenta Morales (2012, p.
46), “[...] a educacao ambiental, no contexto mundial, afirma e reafirma a necessidade de se
considerar as diversas dimensdes, tornando-se visivel a abordagem interdisciplinar e sistémica
que impera nesse novo saber ambiental”.

Apds 20 anos do evento Rio-92, ocorre a Conferéncia das Nacgdes Unidas sobre o
Desenvolvimento Sustentavel, conhecida como Rio+20, realizada de 13 a 22 de junho de
2012, no Rio de Janeiro, Brasil. Dentre 0s numerosos eventos paralelos, destaca-se a Cupula
dos Povos (originada no Forum Global de 1992), movimento que envolveu, além da
participacdo civil, representantes da classe politica, lideres comunitéarios, empreendedores
sociais, comunidades indigenas, gestores publicos, empresas, feministas, ONGs e institutos
que discutiram e trocaram experiéncias sobre temas variados. Entre esses temas, 0s mais
defendidos foram: igualdade de género, defesa das comunidades tradicionais e a promocdo da
EA.

A Conferéncia da Rio+20, por sua vez, teve como um dos temas em destaque a
economia verde, sendo apontada como uma das mais importantes para buscar o
desenvolvimento sustentavel. O debate também focou a erradicacdo da pobreza, fonte de
recursos, saude, agricultura, oceanos, mudanca climatica, florestas, agua e energia.

Sob esses reflexos do cenario mundial, a EA, no Brasil, emerge na década de 1980
com a crescente institucionalizagdo no cenario das politicas publicas, podendo ser destacadas
a Lei Federal n. 6.938/81, que estabelece a Politica Nacional do Meio Ambiente, na qual a EA
é situada como um dos componentes que contribui na solu¢do dos problemas ambientais e é
ofertada em todos os niveis de ensino (EA formal) e na comunidade (EA ndo-formal),
consolidando a politica ambiental do pais; e a Constituicdo Federal de 1988, que destaca, no
Art. 225, Capitulo VI, o meio ambiente, abordando a promogéo da EA em todos os niveis de

ensino e conscientizacdo publica para a preservacdo do meio ambiente.



43

No Il Férum Brasileiro de Educacdo Ambiental, em 1992, é constituida a Rede
Brasileira de Educacdo Ambiental — REBEA, a partir da qual, apds a implantagdo do dominio
nacional, cada estado também buscou cunhar suas redes locais, como sdo os casos da Rede
Paulista de Educacdo Ambiental — REPEA, da Rede Pantanal de Educacdo Ambiental (Rede
Aguapé), da Rede de Educacdo Ambiental da Regido Sul — REA-Sul, da Rede de Educacéao
Ambiental do Parand — REA-PR, da Rede Universitaria de Programas de Educa¢do Ambiental
para sociedades sustentaveis — RUPEA, entre outras, que se constituiram e ganharam mais
apoio no inicio do século XXI e que, juntamente com as Organiza¢Ges Nao-Governamentais —
ONGs, exercem importante papel no processo de aprofundamento e expansdo das acOes de
EA, impulsionando iniciativas governamentais.

Em decorréncia de tais iniciativas, no ano de 1994, foi criado o Programa Nacional de
Educacdo Ambiental — ProNEA, elaborado em conjunto com o Ministério do Meio Ambiente
— MMA e o Ministério da Educacdo — MEC. O ProNEA caracterizou-se como um dos
avancos significativos na institucionalizacdo da EA no pais na perspectiva de aprofundamento
e sistematizacdo, bem como, de nova visdo da relacdo entre ser humano e natureza ao
evidenciar a compreensdo integrada do meio ambiente.

O ProNEA anunciava trés componentes: a capacitacdo de gestores(as) e
educadores(as), o desenvolvimento de acdes educativas e de instrumentos de metodologias
gue contemplam os diversos setores da sociedade. Apresentava, também, sete linhas de acéo,
que sdo: 1) Educacdo Ambiental no ensino formal; 2) Educacdo Ambiental no processo de
gestdo; 3) realizacdo de campanhas especificas de Educacdo Ambiental; 4) cooperacdo com
0s meios de comunicacdo e comunicadores(as) sociais com a finalidade de instrumentalizar
esses(as) profissionais para a atuacdo ambiental; 5) articulacdo e integracdo comunitaria; 6)
articulacdo intra e interinstitucional, com o intuito de fomentar o intercdmbio no campo da
Educacdo Ambiental e, 7) criacdo de centros especializados em Educacdo Ambiental em
todos os estados da federacao.

Sendo assim, vale acrescentar que esse Programa, instituido em 1994, é atualmente
(re)visitado pela Diretoria de Educacdo Ambiental do MMA e pela Coordenagdo Geral de
Educagdo Ambiental do MEC, aprimorando seus objetivos e estratégias de acdo com enfoque
mais participativo.

Na ultima versdo do ProNEA, o eixo norteador estd direcionado a perspectiva da
sustentabilidade  ambiental, assumindo as diretrizes de transversalidade e
interdisciplinaridade, da descentralizagdo espacial e institucional, da sustentabilidade

socioambiental, da democracia, da participagdo social, do aperfeicoamento e fortalecimento
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dos sistemas de ensino e ainda outros que apresentavam novas interfaces com Educacéo
Ambiental (BRASIL, 2005).

Em 1996, foi sancionada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB, ainda em
vigéncia, que evidencia a dimensdo ambiental na educacdo escolar, na amplitude dos
processos formativos do cidaddo e na introducdo de novos temas, considerando as
interrelaces decorrentes dos processos sociais, culturais e ambientais, como enunciados em
alguns de seus artigos. Em decorréncia dessa legislacdo, foram aprovados, em 1997, os
Parametros Curriculares Nacionais — PCNs, pelo MEC, que definiram os temas transversais -
salde, ética, orientacdo sexual, pluralidade cultural e meio ambiente - a serem inseridos em
todas as areas de conhecimento do Ensino Fundamental.

Com a publicacdo da Politica Nacional de Educacdo — PNEA, Lei n.° 9795/99, a EA,
no Brasil, é impulsionada ainda mais. Sdo entendidos como EA 0s processos por meio dos
quais o individuo e a coletividade discutem valores sociais, conhecimentos, habilidades,
atitudes e competéncias voltadas a preservacdo do meio ambiente, o que reafirma um carater
interdisciplinar, sistémico e integrador (BRASIL, 1999).

Apenas em 2002, houve a regulamentacio da Lei n.° 9795/99 e do Orgdo Gestor da
Politica Nacional de Educacdo Ambiental que definem as bases para a sua execuc¢do. Aqui,
fica explicito que a EA é ainda muito inconsistente e, no ambiente politico, depende dos
interesses de cada representante politico e partidario vigente no ambito nacional.

Em 2003, com a gestdo do governo Lula, foi inaugurada a Comissao Inter Setorial de
Educacdo Ambiental — CISEA no MMA, com representacfes de todas as secretarias atreladas
ao MMA e com a finalidade de criar espaco para um processo coordenado de consultas e
deliberacdes para facilitar a transversalidade interna das acdes em EA desenvolvidas pelas
secretarias e 0rgdos vinculados. Dessa forma, instaura-se ambiente de sinergia, sendo visivel o
didlogo constante entre as universidades, as redes de EA, o MMA e o MEC, reconhecido
como importante passo para a execuc¢do das acdes de EA no governo federal e institucional.

Para tanto, tem-se a Diretoria de Educacdo Ambiental atrelada ao MMA e a
Coordenadoria de Educacdo Ambiental do MEC, que buscam sustentar aproximacoes,
didlogos e acbes em EA no Brasil e contribuir diretamente com a execugdo da PNEA. A
participacdo dos(as) jovens também merece destaque nesse processo, pois 0 seu ndmero
aumenta significativamente, como é possivel constatar na Conferéncia Nacional do Meio
Ambiente, em suas versdes adulto e juvenil. Com a Educacdo Ambiental adentrando varios
espacgos, em 2012, foi sancionada a Lei n.° 12.633, que estabelece o dia 3 de junho como o

Dia Nacional da Educagcdo Ambiental.
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A preservacdo do meio ambiente faz parte dos temas transversais presentes nos
Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN's. O seu objetivo € incitar nos(as) estudantes(as) a
importancia de preservar o0 meio ambiente e os problemas causados pela interven¢do humana
na natureza.

E importante explicar aos(as) estudantes os termos preservacdo e conservagao
ambiental, que sdo constantemente confundidos, mas cada um deles possui significado e
objetivos diferentes. Conforme Magalhées (2015, p. 3):

— Preservacdo Ambiental: E a protecio sem a intervencdo humana. Significa a
natureza intocavel, sem a presenca do homem e sem considerar o valor utilitario e
econbmico que possa ter.

— Conservacdo Ambiental: E a protecido com uso racional da natureza, através do
manejo sustentavel, permite a presenca do homem na natureza, porém, de maneira
harménica.

De acordo com Leff (2006, p. 291), “O saber ambiental inaugura uma nova
compreensdo do mundo a partir da falta de conhecimento, da incompletude do ser e a
historicidade da verdade a partir das relagdes de poder no saber”. Para o autor, ¢ justamente
por isso que a crise ambiental vem se agravando, e as concepc¢des acabam mudando de acordo
com o processo de construcdo da Educacdo Ambiental, muito forte nesse contexto.

Conforme o Quadro 6, adaptado por Morales (2012) a partir de Sauvé (1997) e Sato
(2001), sdo identificadas as concepcdes paradigmaticas sobre o ambiente a partir da pesquisa
intitulada “Concepcdes sobre o ambiente na educacdo ambiental: as concep¢des sobre meio
ambiente emergente e recorrente nos questionamentos atuais e fundamentos tedricos da

educacdo ambiental, sujeitos profissionais educadores ambientais” (MORALES, 2012, p. 52).

Quadro 6 — Concepcoes sobre 0 ambiente na educagdo ambiental.

Concepgao do Palavras-chave . Propl_ema Objetivos da EA Metodologias
ambiente identificado
Natureza: para Preservacao, arvores, Dicotomia da Renovacédo do - Exibicdes
ser apreciada e animais e natureza. relagdo entre ser humano -Imersédo na natureza:
preservada. ser humano e com a natureza, processos de admiracao pelo
natureza. tornando-o meio natural.

parte dela e
desenvolvimento da
sensibilidade para o

pertencimento.
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Continua...
Concepcéo do Palavras-chave Problema Objetivos da EA Metodologias
ambiente identificado
Recurso: para ser Agua, residuos Ser humano Manejo e gestdo - Campanhas de reciclagem
gerenciado. solidos, energia, apropriando-se de ambiental para um do lixo,
biodiversidade, ar. forma limitada dos futuro sustentavel. entre outros
recursos. - Auditorias.

Problema: para ser
resolvido.

Contaminagdo, efeito
estufa, queimadas,
danos ambientais,

industrialismo.

Relacdo negativa
do ser humano
sobre o ambiente
ameagcado.

Desenvolver
competéncias e
aces para a
resolugdo do
problema por meio
de comportamentos
responsaveis.

- resolucdo de problemas,
- intervencéo pelo modelo
econdmico.

Sistema: para
compreensdo e
tomada de deciséo.

Ecossistema,
desequilibrio,
relacdes ecoldgicas.

Ser humano
percebe o sistema
fragmentado.

Desenvolver
pensamento
sistémico para
tomada de decisao.

- andlise das situacdes
- modelagem.

Meio de vida: para
conhecer e cuidar
do meio ambiente.

Tudo que nos rodeia.

Ser humano é
habitante do
ambiente, porém
sem o sentido de
pertencimento.

(Re) descobrir os
prdprios meios de
vida, despertando o
sentido de
pertencimento.

Projetos de jardinagem
- trilhas interpretativas e de
percepcéo.

Biosfera: como
local para ser
vivido.

Planeta Terra,
ambiente global,
visdo sistémica.

Ser humano néo é
solidario e a cultura
ocidental ndo
reconhece a relacéo
do ser humano com
aterra.

Desenvolver uma
visdo global do
ambiente,
considerando s
inter-relagdes.

- estudos de caso com
problemas globais.
- valorizag&o das narrativas:
histdrias com diferentes
cosmologias.

Projeto
comunitério: Para
ser envolvido e
comprometido.

Responsabilidade,
Projeto politico,
Transformagoes,

Emancipacéo,

Saber tradicional,

Sustentabilidade.

Ser humano é
individualista e
falta compromisso
com a comunidade.

Desenvolver a
praxis (agao-
reflexdo-acao) por
meio do espirito
critico coletivo.

- pesquisa-agao
Participativa para a
transformacgao comunitéria.
-férum com a comunidade.

Relacéo entre
sociedade e
natureza.

Sustentabilidade,
Meio ambiente,
Desenvolvimento,
socioambientalismo,
saber ambiental,
ética ambiental.

Ser humano se
depara com o
conhecimento
cientifico
fragmentado e
estilos de vida que
levam o consumo
exagerado.

Integrar
conhecimentos
sobre natureza e
sociedade, reflexdo
critica e o plano
ambiental.

Interdisciplinaridade
- didlogo de saberes
- pedagogia da
complexidade.

Fonte: Modificado e ampliado Morales (2012) do quadro de Sauvé (1997) e de Sato (2001) adaptado
pela pesquisadora (2021).

O Quadro 6 apresenta uma sintese das concep¢fes do ambiente, as quais estdo em
constante didlogo entre si, ndo se prendendo em agrupamentos fechados a uma classificagdo
imediata. Percebe-se, também, que se encontram relacionadas as estratégias e aos objetos da
Educacdo Ambiental. Esse processo de conhecer as diferentes concepgdes do meio ambiente

podem “[...] expressar praticas pedagogicas, e discursos contrarios ou complementares de
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educadoras e educadores ambientais, como também podem determinar as correntes e 0S
caminhos da pesquisa em educagdo ambiental” (MORALES, 2012, p. 53).

A crise ambiental € uma crise da sociedade gque se defronta com uma situacdo na qual
estd em jogo a propria sobrevivéncia da espécie. Leff (2006, p. 15) reflete que “[...] a
problematica ambiental emerge como uma crise de civilizagdo: da cultura ocidental; da
racionalidade da modernidade; da economia do mundo globalizado™.

De acordo com Dias (2000, p. 100), “[...] a educa¢do ambiental ¢ um processo por
meio do qual as pessoas apreendem como funciona o ambiente, como dependemos dele, como
afetamos e como promovemos a sua sustentabilidade”. O autor nos ensina que, para obtermos
informagdes a respeito da Educagdo Ambiental, o homem necessita desenvolver seu
conhecimento, sua compreensdo, habilidades e valores para lidar com os problemas
ambientais e encontrar solugdes sustentaveis. O mesmo autor também reflete que “[...] meio
ambiente se constitui por aspectos fisicos e bioldgicos. Sdo os niveis econémicos e
socioculturais que definem em que nivel os homens podem compreender e utilizar melhor os
recursos da natureza, de acordo com suas necessidades” (DIAS, 2000, p. 210).

Sendo assim, para o autor, as finalidades da Educacdo Ambiental devem estar
adequadas a realidade sociocultural, econdmica e ecoldgica de cada sociedade. Fazer com que
o0 ser humano perceba e entenda a natureza diversificada do meio ambiente ndo é uma tarefa
facil, mas seria um dos objetivos primordiais da Educacdo Ambiental (DIAS, 2000).

Ainda, conforme Dias (2000), devemos permitir a participacdo da populacdo na
elaboracdo da préatica das decisdes que pdem em jogo a preservacdo do meio ambiente. Desse
modo, a Educacdo Ambiental deveria deixar de ser apenas uma pratica recheada de leis e
informativa e buscar solugcbes mais concretas, como um olhar mais educativo,
interdisciplinado, para o futuro. Os conhecimentos tedricos e praticos devem estruturar os
programas de Educacdo Ambiental, procurando adequar a nossa realidade e as necessidades
do individuo e de toda sociedade. O autor também entende que os principios regentes das
praticas da Educacdo Ambiental sdo apresentados por diversos autores, porém, a variacdo
entre suas significagcdes € minima, ja que todos contemplam um mesmo objetivo, o de
modificar, nos(as) educandos(as), as ideias pertinentes ao desenvolvimento, visando sempre a

sustentabilidade e a preservagdo ambiental.
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3.1.1 Educacdo Ambiental Formal

A Educacdo Ambiental deve estar presente de forma articulada em todos os niveis de
ensino, desde a Educacdo Infantil até a Educacdo de Jovens e Adultos, segundo a Lei n.°
9.795, de 27 de abril de 1999.

A Lei n.° 9.795/99, dispGe, em seus Artigos 9° e 10° que se entende por Educagéo
Ambiental na educacgéo escolar aquela desenvolvida no @mbito dos curriculos das instituicbes
de ensino publicas e privadas, englobando a Educagdo béasica (Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio), Educacdo superior, Educacdo profissional e Educacdo de
Jovens e Adultos. Diz ainda que a Educacdo Ambiental sera desenvolvida como préatica
educativa integrada, continua e permanente em todos os niveis e modalidades do ensino
formal.

De acordo com a referida Lei n.° 9.795/99, a EA nédo deve ser implantada como
disciplina especifica no curriculo de ensino escolar.

No que diz respeito ao ensino formal, a novidade da PNEA — Politica Nacional de
Educacdo Ambiental — “[...] é que ela, atendendo as recomendagdes da pesquisa educacional
da UNESCO e de todos os tratados internacionais sobre Educacdo Ambiental, propde sua
integracdo as demais disciplinas” (PEREIRA; GIL, 2013, p. 22).

A Educacdo Ambiental Formal — EAF, como especificidade no curriculo da Educacéo
Bésica, é focada nos sujeitos da comunidade escolar e na sua relagdo com o ambiente local e
seu entorno, o que reverbera nas demais dimensdes escolares. Dickmann (2015, p. 17) salienta
que “[...] a Educacdo Ambiental ¢, pois, uma dimensao educativa que gera a compreensao dos
problemas socioambientais, dada sua natureza epistémica, para apreensdo de questdes
complexas e dialéticas, Inter e transdisciplinares”.

Para o autor, a finalidade da EA é socio-pedagdgica e politica para potencializar
transformacbes e alternativas sustentaveis capazes de superar problemas da realidade
socioambiental. Morales (2012, p. 57) relata que “[...] a educacdo ambiental estd construindo
novas formas de pensar e agir, diante das multiplas correntes e da exploragdo das fronteiras
internas do seu campo, na busca de novos paradigmas”, principalmente aqueles que emergem
0 repensar e avaliar as entidades que permeiam os discursos de Educacdo Ambiental no
ensino superior.

Para a autora, a Educacdo Ambiental tece caminhos que se aproximam de nova
configuracdo teorica e metodologica, destacando que o processo formativo na modernidade e

pos-modernidade se constitua nas discussdes da sustentabilidade, interdisciplinaridade e da
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complexidade para contribuir na formacédo de sujeitos politicos, capazes de pensar e de agir
criticamente na sociedade, no viés da transformacdo social (MORALES, 2012).

Lembramos que, no Brasil, em 1997, foram aprovados pelo MEC os Parametros
Curriculares Nacionais — PCNs, que definiram e inseriram em todas as areas de conhecimento
0s temas transversais: salde, ética, orientacdo sexual, pluralidade cultural e meio ambiente.

O estado de Santa Catarina (2019) compreende que a Educacdo Ambiental — EA se
caracteriza como processo e nao evento, considerando a educacdo dos sujeitos para o
conhecimento socioambiental e suas conexdes sustentada na informacdo e na mobilizacdo
individual ou coletiva para a construcdo de valores socioambientais.

De acordo com Lima (2011, p. 166), a educacdo formal e ndo formal “[...] sdo
processos de praxis educativa que tem por finalidade a construcdo de valores, atitudes,
conceitos, habilidades, normas, saberes e praticas partilhadas para a formacao de um estilo de
pensamento que contribua para a cidadania ambiental”. Lima (2011, p. 167) também reforca
“[...] que a Educagdo Ambiental tem sido apresentada como uma das alternativas para levar o
ser humano a refletir a respeito das consequéncias de suas agdes sobre a natureza”. Para a
autora, a importancia dessa alternativa fica evidente nas praticas cotidianas como formadora
de profissionais da Educacdo, tanto na formacdo inicial quanto na continuada. Na Educacéo
Ambiental formal, conforme inscrito na Proposta Curricular de Santa Catarina (2014),
entende-se que é de fundamental importancia destacar os sujeitos da escola e a sua relacédo
com a natureza e 0 meio ambiente na sua totalidade.

Esses pressupostos justificam uma educacdo para o ambiente e tornaram-se
imprescindiveis quando a populacdo comecou a sentir 0s impactos negativos ambientais,
sociais, contaminacdo do ar, das aguas, do solo, extin¢do de espécies e muitos outros fatores
no nosso ambiente. Tudo isso serviu de indicadores e de alerta para o reconhecimento do
papel da Educacdo Ambiental na formacéo dos sujeitos (SANTA CATARINA, 2014).

Ainda nessa perspectiva, Santa Catarina (2014, p. 62) “[...] analisa que a educacao
ambiental preconiza desempenhar algumas fungbes no sujeito nos contextos sociais,
econémicos, culturais e politicos com um propdsito de mudar comportamentos par uma
convivéncia sustentavel na sociedade”. Concordamos com essas palavras, salientando que é
importante a escola, espago de educacdo formal e de transformagOes sociais e coletivas,
promover a construgéo de novas reflexdes e atitudes, valores e mudancgas culturais e sociais.

E preciso que 0s sujeitos, em consonancia com os principios da Educagio Ambiental,
busquem caminhos nos quais o individuo conheca e se reconhega como parte integrante do

meio no qual estd inserido. Santa Catarina (1998) destaca que promover a Educacdo
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Ambiental na escola é considera-la como um processo educacional na gestdo do curriculo,
formagdo docente/discente e comunidade trabalhada independentemente de efemérides, datas

comemorativas e outros fatos eventuais. Ou seja, “[...] a educacao ambiental ¢ um processo e

ndo um evento” (SANTA CATARINA, 2014).

Sendo assim, a proposta para uma educagdo ambiental formal é para construir
valores socioambientais, conhecimentos, habilidades, atitudes para trabalhar, tanto
individual, quanto no coletivo, para evitar problemas ambientais e propor solugdes
para 0s existentes, como para a prevencao dos novos, com vista a manutencdo da
qualidade de vida e sua sustentabilidade (SANTA CATARINA, 2014, p. 26).

A Educacdo Ambiental ndo € um marco epistemoldgico definido e, sim, um conceito
em constante processo de construcao. Para Leff (2006, p. 19), “[...] a racionalidade ambiental,
constréi saberes que antes de arrancar sua verdade ao mundo e sujeitd-lo a sua vontade
dominadora, nos levem a viver enigma da existéncia de conviver com o outro”.

Pucci (2014, p. 46) ressalta que a Educagdo Ambiental “[...] ndo ¢ apenas um assunto
da moda, ela é entendida como a necessidade de sobrevivéncia das espécies do planeta e a
escola pode estar sempre presente a realidade do aluno, para que juntos construam oS
conhecimentos, ajudando-o a ter uma visdo ecoldgico do meio que vive”.

O mesmo autor também considera que a questdo ambiental é abordada cada vez mais,
na escola, pois é urgente e importante para a sociedade, pois o presente é o futuro da natureza
e 0 uso, pelo homem, dos bens naturais disponiveis. Por isso: “O meio ambiente foi proposto
nos PCNs como tema transversal, ou seja, perpassa todos 0s componentes curriculares,
considerando as questdes socioambientais de abrangéncia nacional” (PUCCI, 2014, p.46).

E fundamental que a Educacdo Ambiental formal seja compreendida nos contextos
educacionais (do ensino regular), cujos objetivos estdo contemplados nos referenciais
curriculares, abordados por todas as matérias, para ser assunto interdisciplinar, pois facilita no
processo de ensino e aprendizagem.

A Lei n.° 9.394/1996 (LDB), que define a Base Nacional Comum Curricular, a torna
um documento de carater normativo, cujo objetivo principal é estabelecer um conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais, indicando conhecimentos e competéncias
que se espera que todo(as) os(as) estudantes desenvolvam ao longo da Educacéo Basica.

Branco, Royer e Branco (2018) analisaram a BNCC no campo da Educacdo Ambiental
e constataram que a versdo traz diferentes abordagens quando se compara as trés versdes. Na

primeira, o documento, que contém 302 péaginas, ndo apresenta 0 termo “Educacdo
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Ambiental”, apenas temas com discussdes sobre meio ambiente, cidadania, direitos humanos
e trabalho como formas de didlogo interdisciplinar, como temas transversais.

A primeira versdo reforca a ideia de que conceitos como preservacdo do meio
ambiente, consumismo e sustentabilidade sejam trabalhados como temas transversais.

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC é o documento elaborado por
especialistas de todas as areas do conhecimento, completa, contemporénea, e que tem como
objetivo corresponder as demandas dos(as) estudantes desta época, preparando-os(as) para o
futuro. “A segunda versdo da BNCC apresenta um documento significativamente mais
extenso em comparagdo com a primeira, num total de 652 paginas” (BRANCO; ROYER;
BRANCO, 2018, p. 197).

Nessa versdo, conforme explicam os autores, a Educacdo Ambiental é apresentada
como uma dimensdo da educacdo escolar, com a intencionalidade de uma préatica educativa
voltada para o social e sua relagdo com a natureza e com seres humanos. Ainda sobre a

Educacdo Ambiental na BNCC, Branco, Royer e Branco analisam que:

Nessa perspectiva, a Educacdo Ambiental deve contribuir para uma atitude de
preservacéo, conscientiza¢do e sensibiliza¢do dos individuos. Esse processo precisa
contemplar conteddos, informacdes e promover processos de formacdo do sujeito
humano, estabelecendo novos modos de pensar, de ser, de compreender, de
posicionar-se e de agir ante 0s outros, a si mesmo e a0 mundo em que vivemos. A
unidade “Ambiente, Recursos e Responsabilidades” presente na segunda versao da
BNCC, traz uma proposta de estudo sobre as questdes relacionadas a ambiente,
recursos naturais e a responsabilidade no seu uso, caracterizando os fenémenos e as
interacfes de sistemas e organismos com o ambiente (BRANCO; ROYER,;
BRANCO, 2018, p. 198).

Assim, em sua segunda versdo, a BNCC busca superar a compartimentalizacdo dos
conteddos, de forma que os Temas Especiais, que se apresentam com hatureza
multidisciplinar, contemplando os objetivos de aprendizagem em todas as disciplinas da
Educacdo Bésica. Lembrando que na terceira versdo da BNCC, disponibilizada para as etapas
da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, ndo se destaca o termo Educagdo Ambiental,
do mesma forma que a primeira versao também nédo o destacava. Assim, na sua versao final, a
BNCC direciona o trabalho nas escolas com énfase maior na sustentabilidade,
problematizando com o meio ambiente e 0 uso de seus recursos naturais.

Branco, Royer e Branco (2018, p. 199) também analisam que o documento da BNCC
é similar aos PCNs e que a BNCC ndo estabelece “[...] a Educacdo Ambiental como
componente curricular, propondo que se incorpore aos curriculos e as propostas pedagogicas a

abordagem de temas contemporaneos, preferencialmente de forma transversal e integradora”.
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3.1.2 Abordagens da Educacdo Ambiental

A Educacdo Ambiental aborda e analisa perspectivas dando fundamentos tedricos e
metodoldgicos que norteiam leitores(as) e pesquisadores(as) a ter uma visao mais ampla sobre
0 tema, considerando elementos essenciais para a melhoria da educacédo. Cabe lembrar que a
Educacdo Ambiental é fundamentada pela Lei n.° 9.795, de abril de 1999, ressaltando, em seu

Art.1° Entende-se por educacdo ambiental os processos por meio dos quais o
individuo e a coletividade constroem valores sociais, conhecimentos, habilidades,
atitudes e competéncia voltada para a conservacdo do meio ambiente, bem de uso
comum do povo, essencial a sadia qualidade de vida e sua sustentabilidade.

Art.5° S8o objetivos fundamentais da educagdo ambiental:

IV — O incentivo a participagdo individual e coletiva, permanente e responsavel, na
preservacdo do equilibrio do meio ambiente, entendendo-se a defesa da qualidade
ambiental como um valor inseparavel do exercicio da cidadania.

Nestes artigos sdo analisados que o poder publico desenvolve direitos e deveres nos
diferentes contextos educacionais para a melhoria sustentavel do planeta, para conscientizar
estudantes, familia e todos(as) os(as) participantes da sociedade a praticar agdes educativas e
benéficas ao meio ambiente.

Dessa forma, de acordo com Loureiro (2005), a EA é uma praxis educativa e social
para a construcdo de valores, conceitos e habilidades para entender a realidade que vivemos
no sentido de uma atuacdo eficaz e responsavel com todos os atores sociais, individuais e
coletivos, no ambiente.

Loureiro (2005, p. 69) aborda que a Educacdo Ambiental necessita estar presente nas
praticas educativas para “[...] a constru¢ao de valores e atitudes, ndo somente para cumprir
tarefas, mas para a transformacdo”. Nessa abordagem, o autor reflete que o homem ¢ um ser
que esta sintonizado com o mundo, refletindo sobre ele e transformando a sua acdo e sua
pratica. O ponto central da educacdo é a consciéncia da realidade e de que podemos
transformar essa realidade por meio do didlogo entre professor(a) e aluno(a) e que o
compromisso com a Educacdo Ambiental seja mutuo.

A Educagdo Ambiental, para Loureiro (2005, p. 1), “[...] integra propostas educativas
oriundas de concepcles tedricas e matrizes ideoldgicas distintas, sendo reconhecida
publicamente, no Brasil, como de inegavel relevancia para a constru¢do de uma perspectiva
ambientalista de mundo e de sociedade”.

O autor contribui com a sua abordagem, ressaltando que os fatos relativos & Educacéao

Ambiental sdo simples de compreendermos, quando a pensamos como praxis educativa “[...]
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que se constitui no proprio processo de atuacdo nas diferentes esferas da vida, das forcas
sociais identificadas com a questdo ambiental” (LOUREIRO, 2005, grifo do autor).
Dialogando com Enrique Leff (2006), que relune a teoria da complexidade, a
hermenéutica, a dialética marxista e a ética ambiental, este explora a dialética do um e do
outro na construcdo de uma sociedade de boa convivéncia e sustentavel.
Para o autor, a probleméatica ambiental emerge como uma crise de civilizacdo da
cultura ocidental da racionalidade e da modernidade da economia do mundo globalizado.

Desse modo, descreve que:

O conceito de racionalidade ambiental se concretiza no proprio processo de
construcdo da realidade que da conta. Isso leva a indagar a forma pela qual as
ciéncias sociais contribuem para explicar 0s processos sociais que convergem para a
realizagdo dos objetivos de uma racionalidade ambiental (LEFF, 2006, p. 287).

Por ser uma crise ambiental gerada pela globalizacdo, Leff (2006) deixa claro que esta
ndo é apenas a falta de significacdo das palavras, a perda de referentes e dissolucdo dos
sentidos que o pensamento da pos-modernidade denuncia. Ela é a crise do efeito do
conhecimento sobre 0 mundo. Em um dialogo com Sato e Carvalho (2005, p. 180), ressalta-se
a Educacdo Ambiental como “[...] campo tedrico em construcdo e como motivacdo das
praticas cotidianas diversificadas e apropriada de formas diferentes citadas pelos grupos e
pessoas que atuam na area e pela populagdo em geral”. E isso ndo ¢ uma tarefa facil, inocente,
isenta de intencionalidades e propdsitos, nem se trata de ensinar as crian¢as como 0 mundo
anda mal, nem, tampouco, oculta-lo.

Analisando essas colocagdes, Sato e Carvalho (2005) refletem que o acimulo de
conflitos, valores, culturas que passam pela realidade, atribuem ao meio ambiental um valor
estimavel de complexidade epistémica e disciplinar, pois encontram uma diversidade de
praticas cotidianas muito desiguais.

Sato e Carvalho (2005) discorrem que 0 momento em que surge a Educacdo
Ambiental estava marcado por todas as disputas, por isso, e pela necessidade de definir a sua
identidade frente a outros campos da educagdo, se encontra no conceito de
interdisciplinaridade para debates por um campo que se conhecia como convergéncia
disciplinar (CARVALHO; SATO, 2005).

Nessa perspectiva, Carvalho (2004) diz que a Educacdo Ambiental abarca
multiplicidade de vertentes, com conceitos, praticas e metodologias proprias que, por sua vez,

nédo sdo facilmente evidentes. Dentre suas denominacdes, pode-se citar: Educacdo Ambiental
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popular, critica, politica, comunitaria, formal, ndo formal, para o Desenvolvimento
Sustentéavel, conservacionista, socioambiental, ao ar livre, entre outras (CARVALHO, 2004).

Layrargues e Lima (2011) afirmam que essas diferentes vertentes divergem a respeito
de meio ambiente e questdes sociais, desse modo, esses grupos disputam sua hegemonia para
que possam orienté-la seguindo respectivas interpretaces e interesses. Também defendem
que essa abordagem multipla da Educacdo Ambiental pode fortalecé-la e a legitimar em
universidades, movimentos sociais e em politicas publicas.

Mesmo com esta multiplicidade, Layrargues e Lima (2011) conseguiram conceituar

em apenas trés macrotendéncias: conservadora, pragmatica e critica, conforme o Quadro 7.

Quadro 7 — Macrotendéncias em Educacdo Ambiental

VERTENTES DESCRICAO

[...] se expressa por meio das correntes conservacionista, comportamentalista, da
Alfabetizacdo Ecoldgica e do autoconhecimento, com limitado potencial de se
somar as forgas que lutam pela transformacéo social, por estarem distanciadas das
CONSERVADORA dinamicas sociais e politicas e seus respectivos conflitos de interesses e de poder.
Apoia-se nos principios da ecologia, na valorizacdo da dimensdo afetiva em
relagdo a natureza e na mudanga dos comportamentos individuais em relagdo ao
ambiente baseada no pleito por uma mudanga cultural que relativize o
antropocentrismo como paradigma dominante. p. 30

[...] abrange, sobretudo as correntes da Educagdo para o Desenvolvimento
Sustentavel e para o Consumo Sustentavel, é expressdo do ambientalismo de
i resultados, do pragmatismo contemporaneo e do ecologismo de mercado que
PRAGMATICA decorrem da hegemonia neoliberal instituida mundialmente desde a década de 80 e
no contexto brasileiro desde o governo Collor de Mello nos anos 90. O carater
pragmatico traz duas caracteristicas complementares: primeiro a auséncia de
reflexdo que permita a compreensdo contextual e articulada das causas e
consequéncias dos problemas ambientais. Segundo a busca desenfreada por acdes
factiveis que tragam resultados orientados a um futuro sustentavel que ndo
ultrapasse as fronteiras do realismo politico, do economicamente viavel, da
conservagao do status quo, que na E.A se enquadra na perspectiva da “atividade
fim” p. 31,32.

[...] aglutina as correntes da Educagdo Ambiental Popular, Emancipatoria,
Transformadora e no Processo de Gestdo Ambiental. Apoia-se com énfase na
revisdo critica dos fundamentos que proporcionam a dominacdo do ser humano e
CRITICA dos mecanismos de acumulacéo do Capital, buscando o enfrentamento politico das
desigualdades e da injustica socioambiental. Assim como no ambientalismo, ha um
forte viés socioldgico e politico na macrotendéncia critica da EA, em decorréncia
dessas perspectivas, conceito chave como Cidadania, Democracia, Participaco,
Emancipacdo, Conflito, Justica Ambiental e Transformacéo Social sdo
introduzidos nos debates. p. 33

Fonte: elaborado pela Autora (2020), a partir de Layrargues e Lima (2011).
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Layrargues e Lima (2014) analisaram as macrotendéncias, observando a

multiplicidade de atores e concepcles, praticas e posicBes politico-pedagdgicas que
conviveram e disputaram a hegemonia simbolica do campo da Educacdo Ambiental no Brasil.

Para os autores, as macrotendéncias expressam trés eixos estruturadores que circulam
uma pluralidade de concepcBes pedagogicas e politicas sobre a Educacdo Ambiental e as
possibilidades de conduzi-las para um contexto de crise ambiental mais contemporanea
(LAYRARGUES; LIMA, 2014).

Os autores situam as macrotendéncias identificadas em sua trajetéria e suas
caracteristicas, observando os movimentos delas na disputa discursiva, tedrica e politica pela
hegemonia do campo e salientam que a conservacionista tem perdido terreno para a
pragmatica e critica, pois, estas, representaram momentos evolutivos de linhagens que se
atualizaram em funcdo das transformagdes do mundo contemporéneo (LAYRARGUES;
LIMA, 2014, p. 35).

Ainda, analisaram as macrotendéncias pela escassez de pesquisas, pois é sempre dificil
diagnosticar as hegemonias discursivas da Educacdo Ambiental. As forcas criticas
conquistaram um espago importante no interior do campo e essas forgas sdo constantemente
atacadas pelo pragmatismo dominante (LAYRARGUES; LIMA, 2014).

A formacdo de mdo de obra da geracdo de emprego e do consumo tende a
instrumentalizar a educacdo como um meio de ascensdo social e de reproducdo da logica
econdmica. Nesse contexto, 0s objetivos das macrotendéncias criticas de promover cidadania,

da esfera publica da educacéo politica, acabam sendo preteridos.

3.1.3 Principios da Sustentabilidade

Inicialmente, para que possamos dialogar sobre o que é sustentabilidade, é
fundamental pensar nos conceitos e diversas abordagens existentes.

Para Veiga (2006, p. 61), “[...] até o final da década de 1970, a sustentabilidade era um
conceito circunscrito a biologia populacional, usando principalmente em pesquisas sobre
manejo da pesca e das florestas”.

No entanto, com a manutencdo das recorrentes praticas predatorias atuais, € quase
certo que essa fonte de proteina estaria em breve comprometida. Uma verdadeira tragedia,
pois o pescado fornecia 40% de todas as proteinas (vegetais e animais) consumidas nos paises
do Sul, além de ser o maior manancial proteico de mais de um bilhdo de asiaticos. Quando

aplicada ao manejo da pesca, Veiga (2006) explica que € facil entender o sentido da palavra
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“sustentabilidade”. Mas, isso, deixou de acontecer desde que foi transferida, por analogia, de
atividades primérias para o processo de desenvolvimento como um todo.

Loureiro (2012, p. 58), afirma que “[...] a sustentabilidade ¢ complexa e desafiadora,
porque faz-nos pensar sobre mdultiplas dimensbes e suas relagdes”. Para ele, o conceito
biologico para a politica e a economia foi ndo sé admitir a dindmica do contexto ecoldgico
como uma condi¢do objetiva de qualquer atividade social, mas também pensar em um
desenvolvimento que fosse duradouro e atribuir responsabilidade pela vida das pessoas no
futuro a partir do que o cidad&o realiza no presente.

Neste sentido, Loureiro (2012, p. 56) corrobora que, “[. ] no &mbito do debate sobre
sustentabilidade, as necessidades sdo vistas tanto no sentido material, quanto no simbdlico,
portanto, econémico e cultural”. Assim, fazem parte destas subsisténcias (garantindo a
existéncia bioldgica) — protecdo, afeto, criacdo, producdo, reproducdo bioldgica, identidade,
liberdade e participagédo na vida social.

Entre esses conceitos, destaca-se, também, de acordo com Morales (2012, p. 89), que a
“[. ] sustentabilidade vem aparecendo como expressdo dominante no debate socioambiental,
representando a possibilidade de reorientacdo do processo civilizatério da humanidade e com
0 propésito de remeter-se a funcdo da capacidade de suporte da natureza.”

Para a autora, a luz dessas intengdes, inicia-se o debate frente a valorizacdo da
natureza, e a sua relacdo com a sociedade, o que permite nova reflexdo sobre o
desenvolvimento socioeconémico equitativo teérico fundamental no processo dindmico e
reflexivo da complexidade que € a relacdo sociedade e natureza (MORALES, 2012).

O conceito de sustentabilidade, de acordo com Pereira e Gil (2013, p. 21), precisa ser
urgentemente internalizado nos processos produtivos e nas condutas cotidianas da sociedade.
Isso porque: “O individuo precisa tomar conhecimento do seu meio através da Educagdo. A
educacgdo em todos os niveis relacionados a formacéo de um ser humano mais apto a respeitar
seus semelhantes e o meio onde vive.”

No entanto, para esses autores, a Educacdo Ambiental e a sustentabilidade buscam
conscientizar a comunidade em geral, mas de modo especial os(as) estudantes nos diferentes
niveis de modalidade que compordo a sociedade amanhd, sobre a importancia e a necessidade
de preservacdo do meio ambiente e utilizagdo sustentivel dos seus recursos, bem como, 0
fortalecimento de valores como cooperacdo, solidariedade e justica (PEREIRA; GIL, 2013).

Convem ressaltar que também envolve diretamente os(as) empreendedores(as),
orientando-os(as) sobre praticas simples que devem somar aos seus habitos para o convivio

equilibrado no meio onde estdo inseridos(as). Torres e Andreoli (2014, p. 35) referem que
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“[...] a sustentabilidade pode ser entendida como a capacidade do meio ambiente de suprir
cada recurso natural e absorver os produtos descartados” Assim, a antiga noc¢do de capacidade
de suporte do ambiente deu lugar a compreensao da relacdo entre biocapacidade do territorio
e as pressdes a que sdo submetidos seus ecossistemas, pelo aumento de consumo de energia e
matéria prima pelas sociedades humanas e pelas decorrentes de polui¢cbes (TORRES;
ANDREOLLI, 2014).

Veiga (2007) entende que a sustentabilidade ambiental é baseada no duplo
imperativo ético da solidariedade sincrénica com a geracao atual e de solidariedade diacronica
com as geragdes futuras. Ela compele a trabalhar com escalas multiplas de tempo e de espaco,
0 que desarruma a caixa de ferramenta do economista convencional.

Nesse sentido, Veiga (2006) entende que se deve buscar solugdes vencedoras em
termos sociais, econdmicos e ecoldgicos, eliminando o crescimento ambiental negativo a todo
custo. Se o tempo para as estratégias for de curto prazo, desarruma a economia da
sustentabilidade, ou seja, “Estratégias de curto prazo, levam ao crescimento ambientalmente
destrutivo, mas socialmente benéfico, ou ao crescimento ambientalmente benéfico, mas
socialmente destrutivo” (SACHS, 2004 apud VEIGA, 2007, p. 172).

3.1.4 Desenvolvimento Sustentavel

A expressdo desenvolvimento sustentavel foi publicamente empregada pela primeira
vez em agosto de 1979, no Simpo6sio das Nagdes Unidas sobre as Inter-relagdes entre
Recurso, Ambiente e Desenvolvimento. Mais precisamente em 1987, quando a Comissdo
Mundial da ONU sobre o Meio Ambiente e Desenvolvimento, presidida por Gro Harlem
Brundtland, a presidente da Comissdo Mundial sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento, a
caracterizou como um conceito da biologia populacional que permanecia ignorado pela
maioria dos mortais até o inicio da década de 1990 e que passou rapidamente a ser usada com
tanta desenvoltura para qualificar o desenvolvimento.

Esse documento resultou em um relato dos problemas mais criticos em relagdo ao
desenvolvimento ambiental, trazendo algumas propostas de solugdes e a definicdo de
desenvolvimento sustentavel, como aquele que procura satisfazer as necessidades da geracdo
atual, sem comprometer as necessidades das geragdes futuras (MORALES, 2012).

Para Morales (2012), ndo adianta falar de sustentabilidade sem analisar os efeitos do

processo econdmico globalizado e do padrédo de consumo exagerado, entre outros impactos.
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Para ela, essas condi¢des de globalizacdo encontram-se intrinsicamente ligadas as tendencias
postas em movimento pelo processo de modernizagéo.

Conforme Veiga (2006), para que a expressao “desenvolvimento sustentavel” deixe de
ser mero conto de fadas, sera necessario que as sociedades contemporaneas assumam uma
agenda ambiental com doze graves desafios. “Quatro deles decorrem de destruicdes ou perdas
de recursos naturais: habitat, fontes proteicas, biodiversidade e solos. Trés batem em limites
naturais: energia, agua doce e capacidade fotossintética” (VEIGA, 2006, p. 67).

De acordo com Veiga (2006), ha um movimento internacional liderado pela Comissao
do Desenvolvimento Sustentadvel — CSD das NagGes Unidas, cujo objetivo é construir
indicadores, reunindo, para isso, governos nacionais, instituicdes académicas, ONGs,
organizacbes do sistema das Nacdes Unidas e especialistas de todo o mundo. Segundo o
autor, esse movimento pretendia por em pratica os capitulos 8 e 40 da “Agenda 217, firmada
na Rio-92, referentes as necessidades de informacdes para tomadas de decisdes.

Em 1996, a CSD publicou o documento “Indicadores, de desarollo sostenible: marco y
metodologias”, que ficou conhecido como “Livro Azul”. Continha um conjunto de 143
indicadores que foram, quatro anos depois, reduzidos a uma lista mais curta, com apenas 57,
mas acompanhados de fichas metodoldgicas e diretrizes de utilizacéo.

Veiga (2006) destaca a importancia dos trabalhos do IBGE, que ndo devem ser
subestimados pelo fato de a maioria de suas estatisticas e indicadores se referirem mais ao
tema do desenvolvimento do que ao tema da sustentabilidade. Foi a primeira vez que uma
publicacdo dessa natureza incluiu a dimensdo ambiental ao lado da social, da econémica e da
institucional. Ainda descreve que ndo devemos esquecer que os temas ambientais sdo mais
recentes, por isso ndo contam com uma larga tradicdo de producdo de estatisticas. Apesar da
imensa dificuldade de se encontrar informac@es confidveis sobre os principais objetivos de
conservacdo do meio ambiente, foi possivel apresentar 17 indicadores fundamentais,
organizados em cinco temas essenciais: “atmosfera”, “terra”, “oceanos, mares e Aareas
costeiras”, “biodiversidade” e “saneamento”.

A rapida consulta aos resultados desses dos esforcos certamente provocara a seguinte
indagacdo, conforme Veiga (2006, p. 174): “podera surgir dai um indice sintético de
desenvolvimento sustentavel que se torne Gtil quanto tem sido o IDH, apesar de todas as suas
limitagcdes?” A resposta mais sensata parece ser negativa, porque indices compostos por varias
dimensGes (que, por sua vez, resultam de diversas variaveis) ainda afirmam que essas diversas

variaveis costumam ser enganosas e traigoeiras.
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Veiga (2006, p.174) entende que “[...] sem um bom termdmetro de sustentabilidade, o
mais provavel é que todo mundo continue a usar apenas indices de desenvolvimento (quando
ndo de crescimento) deixando de lado a dimensdo ambiental”.

De acordo com o autor, se o proprio desenvolvimento ja ndo pode ser representado por
um unico nimero, o que dizer, entdo, sobre o desenvolvimento sustentavel? Para Veiga
(2006), “[...Jum piloto precisa estar permanentemente monitorando 0S diversos indicadores
que compdem seu painel, qualquer observador do desenvolvimento sustentavel sera obrigado
a consultar dezenas de estatisticas, sem que seja possivel amalgamé-las em um tnico indice”
(VEIGA, 2006, p. 174).

De acordo com Pereira e Gil (2013, p. 9): “A busca de diferentes formas de alcangar o
desenvolvimento sustentavel é o caminho para o compartilhamento mais harménico do
planeta, e deve ser incorporado por todas as instituicdes, empresas privadas e poder publico”.
Assim, para esses autores, o consumismo desenfreado deve ser reduzido, e as tecnologias
limpas disponiveis devem ser priorizadas.

O desenvolvimento sustentavel é entendido como um modelo econémico, politico,
social, cultural e ambiental equilibrado, que satisfaca as necessidades das geracdes atuais, sem
comprometer a capacidade de reproducdo que garanta a satisfacdo das necessidades das
geracbes futuras. Essa concepcdo € embasada em um tripé que inclui processos
ecologicamente prudentes, socialmente justos e economicamente viaveis.

No pensar a sustentabilidade, Sachs (1994) questiona que tanto no
ecodesenvolvimento quanto no desenvolvimento sustentavel o foco deve estar na articulacdo
entre 0s objetivos econdmicos, sociais e ambientais, com atencdo as diversas dimensfes que
compdem a sustentabilidade.

O conceito abrange, para Sachs (1994, 2000), sete aspectos ou dimensdes principais da
sustentabilidade:

Sustentabilidade Social: Compreende a melhoria da qualidade de vida da populacéo,
equidade na distribuicdo de renda e de diminuigdo das diferencas sociais, com a participagéo
popular.

Sustentabilidade Econdémica - Diz respeito a regularizacdo do fluxo de
investimentos publicos e privados, compatibilidade entre padrdes de producdo de consumo,
equilibrio de balanco de pagamento, acesso a ciéncia e tecnologia.

Sustentabilidade Ecoldgica — Significa que o uso dos recursos naturais deve

minimizar danos aos sistemas de sustentacdo da vida: reducdo dos residuos toxicos e da
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poluicdo, reciclagem de materiais e energia, conservagdo, tecnologias limpas e de maior
eficiéncia e regras para uma adequada protecdo ambiental,

Sustentabilidade Cultural — Implica respeito aos diferentes valores entre 0s povos e
incentivo a processos de mudanca que acolham as especificidades locais;

Sustentabilidade Espacial — Abrange o equilibrio entre o rural e o urbano, equilibrio
de migracdes, desconcentracdo das metrépoles, adocdo de mais préticas agricolas mais
inteligentes e ndo agressivas a salude e ao ambiente, manejo sustentado das florestas e
industrializacdo descentralizada;

Sustentabilidade Politica — No caso do Brasil, refere-se a evolugdo da democracia
representativa para sistemas descentralizados e participativos, construcdo de espacgos publicos
comunitarios, maior autonomia dos governos locais e descentralizacdo da gestao de recursos;

Sustentabilidade Ambiental — Trata da conservacdo geografica, do equilibrio de
ecossistemas, da erradicacdo de pobreza e exclusdo, do respeito aos direitos humanos e
integracdo social. Abarca todas as dimensdes anteriores por meio de processos complexo.

Ao dar essa visdo a sustentabilidade, Sachs (1927, economista polonés, naturalizado
francés) deixa expresso que se deve ter uma visdo holistica dos problemas da sociedade, e ndo
focar apenas na gestdo dos recursos naturais. Significa pensar em algo muito mais profundo,
que visa uma verdadeira metamorfose do modelo civilizatério atual (GUEDES, 2011).

De acordo com Torres e Andreoli (2014), a discussdo sobre o desenvolvimento
sustentavel esbarra, contudo, nas chamadas restricGes biofisicas ao crescimento, pois um
sistema aberto ndo pode existir para sempre, dado que o ambiente é finito. Ja segundo
Georgesscu-Roegen (1997), mesmo a ideia da manutencdo do padrdo de vida alcancado pelos
paises ricos ndo pode ser mantida indefinidamente. Segundo esses autores:

Em 1993, Daly sugere a condicdo estacionéria, entendida como um estado em que a
utilizacdo de recursos da natureza serviria apenas para manter o capital e a populagéo
constantes, como estratégia para prolongar a permanéncia de espécie humana.

Sob esse viés, 0s autores contextualizam que a sustentabilidade pode ser entendida como:

“[...] a capacidade do meio ambiente de suprir cada recurso natural e absorver os
produtos descartados. Assim, a antiga nocdo de capacidade de suporte do ambiente
deu lugar a compreenséo da relacdo entre a biocapacidade do territério e as presses
a que sdo submetidos seus ecossistemas, pelo aumento do consumo de energia e
matéria pelas sociedades humanas e pelas decorrentes poluigdes” (TORRES;
ANDREOLLI, 2014, p. 35).
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Nem todo mundo tem a exata compreensdo da capacidade do meio ambiente absorver
0s produtos descartaveis e 0 impacto que causam no ecossistema pelo aumento de consumo
para manter o capital. Quando o assunto envolve Meio Ambiente, Sustentabilidade ou

Educacdo Ambiental, percebe-se que ndo tem uma preocupacao com as futuras geracoes.

3.1.5 Complexidade e Interdisciplinaridade

O pensamento complexo e a interdisciplinaridade apresentam desafios epistémicos
para compreender, reconhecer e problematizar o mundo, e ambos apresentam 0s caminhos
que permitam abordar o complexo.

A partir dessa abordagem, insatisfeitos com as fragilidades ou limitacdes do
pensamento disciplinar, encontram-se autores, entre outros, como Edgar Morin e Enrique
Leff, que trazem contribuicdes nesse pensar complexo que incorpora a préxis da Educacdo
Ambiental.

A discussdo interdisciplinar, no Brasil, teve como precursores Japiassu (1976) e Ivani
Fazenda. Diante de uma abordagem mais epistemolodgica, o conhecimento interdisciplinar,
para Japiassu (1976, p. 11), se apresenta como um dos remédios mais adequados as fraquezas
do saber. Ao seu ver, a exigéncia da interdisciplinaridade aparece como um sintoma
patologico em que se encontra “[...] o saber, em forma de protesto contra o saber fragmentado
em migalhas, difundindo as especialidades em seu verdadeiro conhecimento contra as
rupturas nas universidades e sociedade em sua realidade dindmica como também contra o
conformismo das ideias impostas”.

A interdisciplinaridade, na concepcdo de Leff (2002, p. 170), deve sugerir com a
intencao de “[...] reorientar o conhecimento para (re) aprender a unidade da realidade e para
solucionar os complexos problemas gerados pela homogeneizacdo forgcada que induz a
racionalidade econémico-tecnoldégica dominante”.

Nessa concepcdo, Leff (2006) problematiza a importancia do didlogo de saberes que
se oferece como um processo de comunicacdo de experiéncias e complementacdo do
conhecimento para estabelecer uma comunidade de aprendizagem, assim como o0 pensamento
da complexidade ndo é um método para a interdisciplinaridade.

De acordo com Morin (2004), ha uma crise nas indagacOes da ciéncia afetando o
pensamento contemporaneo, o que vem ao encontro dos estudos de Leff (2006) quando fala

que a crise e a problematica ambiental sdo geradas pela racionalidade dominante.
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Leff (2006, p. 17) entende que a racionalidade da modernidade esta devorando a
ordem simbélica que provoca destrui¢des, ou seja: “A epistemologia ambiental ja ndo se
apresenta apenas o problema de conhecer um mundo complexo, mas sim como o
conhecimento que gera a complexidade do mundo”. Em outras palavras, a problematica
ambiental gerou uma crise no conhecimento, tornando o pensamento complexo.

De acordo com Morin, Ciurama e Mota (2003), o pensamento complexo na educacao
“[...] facilitara o nascimento de uma politica da complexidade, que ndo se contentara apenas
de pensar os problemas mundiais, mas, perceber e descobrir as relacdes de inseparabilidade e
inter-retroagdes entre qualquer fendbmeno e seu contexto e de qualquer contexto com o
conceito planetario”.

Frente a esses aspectos do conhecimento e da complexidade, Morin (2011) nos ensina

que compreender a complexidade é importante entre a unido e a multiplicidade, ou seja,

[...] complexos significa o que foi tecido junto; de fato, ha complexidade quando
elementos diferentes sdo inseparaveis constitutivos do todo (como econdémico, o
politico, o socioldgico, o psicolégico, o afetivo, o mitolégico), e hd um tecido
interdependente, interativo e interretroativo entre o objeto do conhecimento e seu
contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si. Por isso, a
complexidade é a unido entre a unidade e a multiplicidade (MORIN, 2011, p. 36).

Morin (2011) ressalta que o desenvolvimento préprio a nossa era planetaria nos
confronta cada vez mais com os desafios da complexidade. Para ele, a educacdo deve
promover a inteligéncia geral apta a se referir ao complexo dentro de uma concepcao global.

O mesmo autor também enfatiza que o conhecimento busca construir-se com
referéncia ao contexto global e ao complexo, mobilizando o que todos sabemos do mundo,
assim: “A educacdo deve favorecer a aptiddo natural da mente e formular e resolver
problemas essenciais e, de forma correlata, estimular o uso total da inteligéncia geral”
(MORIN, 2011, p. 36).

Ao encontro desse paradigma da complexidade, Morin propde alguns principios
complementares e interdependentes que fundamentam e guiam procedimentos cognitivos

desse pensamento, como:

a) circuito recursivo, que implica num processo em que os produtos e os efeitos sdo
produtores e causadores daquilo que os produz, como a sociedade que é o produto
das interac@es entre os individuos que a compdem e vice-versa;

b) processo dialégico, que permite ligar as nogdes de uma mesma realidade que se
excluem e se complementam;

c) monogramatico, que evidencia que, em qualquer organizagdo complexa, ndo so a
parte esta no todo, como também o todo esta na parte;
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d) circuito retroativo, que rompe com a causalidade linear e considera 0s processos e
suas maltiplas retroagdes;

e) interacdo sujeito- objeto, que deve ser incorporada a fendmenos complexos;

f) autoeco-organizacdo, que introduz a ideia de autonomia e dependéncia, pois a
organizagdo, para manter autonomia necessita da abertura do ecossistema, que se
nutre e se transforma (MORIN, 2002, 2005).

Segundo Morales (2012, p. 84), “[...] pensar a complexidade ¢ ter como desafio pensar
o mundo concreto e real dos fendbmenos possiveis articulagdes entre os conhecimentos
diversos, sem esquecer do principio da incompletude e da incerteza, bem como a reunido da
ordem, da desordem e da organizagdo”.

Analisando as indagacdes de Morin (2005), observa-se o alerta para que tenhamos
cuidado para ndo diluirmos tudo num procedimento global, o que significa dizer que devamos
ter um olhar diferente frente as novas geracgoes, para adverti-las dos diferentes discursos que
vive a humanidade. Nessa perspectiva da complexidade, Morales (2012, p. 86) corrobora,
argumentando que “[...] a racionalidade ambiental e o saber ambiental trazem novas
integracOes entre sociedade e natureza e buscam o que as ciéncias desconhecem, propondo a
revalorizagdo da diversidade cultural no conhecimento da realidade, que convoca a
complexidade ambiental”

Para a autora, 0 pensamento complexo surge, portanto, como possibilidade de reflexao
na constituicdo de novos sentidos sobre a sociedade e a natureza, “No seu exercicio de pensar
a complexidade, ao abordar o absurdo da separacdo do ser humano, ora individual, ora social,
ora biologico” (MORALES, 2012). Ainda, a autora, complementa que essa visdo de
pensamento complexo rompe com o0s antigos esquemas reducionistas, influenciando as
discussdes no campo da Educacdo Ambiental, e que é impossivel ter um entendimento dos
problemas socioambientais conforme um modelo tradicional, conservador, sistematico, pois a
realidade, por ser multidimensional, gera problemas complexos e planetarios.

Segundo Pena Vega (2003, p. 91), “[...] a complexidade, ¢ fazer com que a certeza
interaja com incerteza. Aprender a religar e ndo apenas separar. A0 mesmo tempo, é

importante saber ou aprender a problematizar”. Para 0 mesmo autor:

O pensamento complexo que fundamenta o paradigma ecossistémico nos leva a
aprender a religar, a contextualizar e a problematizar. Ensina também a prender a
reconhecer 0 outro em seu legitimo outro, a aprender a incluir a unidade na
diversidade, levando-nos a aprender a aprender, aprender a ser e a aprender a amar
(PENA-VEGA, 2003, p. 192).

Neste pensamento, Pena Vega (2003) explica que é preciso religar as disciplinas,

conceitos e sujeitos, mantendo a marca humana que envolve todos 0s aspectos culturais,
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sociais, fisicos, bioldgicos e psicoldgicos para sabermos problematizar e religar a certeza com
a incerteza, aprendendo uns(mas) com o0s(as) outros(as).

Conforme Morales (2012, p. 74), “[...] a educagdo ambiental em sua busca por bases
epistemoldgicas, sustenta-se em conhecimento aberto, dialdgico e reflexivo a pratica social,
que por meio de uma articulagdo complexa, busca ir além da disciplinaridade imposta por
areas fechadas”. Desse modo, “[...] a perspectiva interdisciplinar, como um dos principios
essenciais para o processo formativo da educacdo ambiental, aparece para criticar o0 modelo
de organizar e produzir conhecimento e para se opor a especializacdo que ainda impera na
ciéncia moderna geradora de problemas socioambientais”.

Precisamos de um didlogo interdisciplinar para nos aproximarmos dos saberes
necessarios dos diversos campos de conhecimento, tornando a Educacdo Ambiental um
caminho metodologico e epistémico.

A interdisciplinaridade se define, conforme explica Fazenda (2008, p. 18), por “[...]
uma definicao classica produzida em 1970 pelo Ceri — Centro para Pesquisa e Inovacdo do
Ensino, 6rgdo da OCDE (Documento Ceri/HE/SP/7009), no qual interdisciplinaridade €
definida como interagdo existente entre duas ou mais disciplinas”.

Para Fazenda (2008), essa definicdo nos encaminha de uma simples comunicacgao das
ideias para a integracdo mdtua dos conceitos principais da epistemologia, da terminologia, do
procedimento relacionando aos dados da pesquisa e ensino e sua organizacao. A definicdo de
interdisciplinaridade € muito ampla e ndo é suficiente para fundamentar as praticas
interdisciplinares para uma formacéo de professores(as) bem fundamentada.

Morales (2012) explica que na pratica pedagogica proposta pelos PCNs a
transversalidade e a interdisciplinaridade sdo complementares. Desse modo, para se trabalhar
com o tema ambiental de forma transversal, faz-se necessario que esse trabalho sempre esteja
pautado na interdisciplinaridade.

A interdisciplinaridade, presente desde os primeiros documentos de EA, é reafirmada

nas DCNEA (2012), com destaque, também, para o viés da formacéo de professores:

Art. 8 A Educacdo Ambiental, respeitando a autonomia da dindmica escolar e
académica, deve ser desenvolvida como uma pratica educativa integrada e
interdisciplinar, continua e permanente em todas as fases, etapas, niveis e
modalidades, ndo devendo, como regra, ser implantada como disciplina ou
componente curricular especifico (2012, p. 27).
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Ja de acordo com Fazenda (2008, p. 71), “[...] a interdisciplinaridade ¢ como uma
possibilidade de resgate do homem com a totalidade da vida. E uma nova etapa, promissora,
no desenvolvimento da ciéncia, onde o préprio conceito das ciéncias comeca a ser revisto”.

Diante dessas consideragdes, Fazenda (2011) relaciona esse tema da
interdicisplinaridade, “[...] compreendendo esse termo por natureza polissémico podendo
assumir acepc0es diferenciadas, tendo relacdo direta com o enfoque da linha teodrica adotada e
com a interpretacdo da historia de vida de cada individuo” (FAZENDA, 2011, p. 80).

Neste sentido, Fazenda ressalta que, “[...] se definirmos interdisciplinaridade como
atitude e ousadia e busca diante do conhecimento, cabera pensar aspectos que envolvam
cultura do lugar onde se formam professores” (FAZENDA, 2011, p. 149).

Morales (2007) destaca a interdisciplinaridade como um processo formativo da EA,

assim como a sustentabilidade e a complexidade.

Nesse devir, destaca-se que o processo formativo estabelecido pela educacédo
ambiental nas fronteiras entre a modernidade e a pds-modernidade estd se
constituindo nas discussdes e nos questionamentos ao entorno da sustentabilidade,
da interdisciplinaridade e da complexidade, que buscam contribuir para a formacéo
de sujeitos politicos, capazes de pensar e agir criticamente na sociedade, baseado nas
vias de emancipacdo e transformacéo social (MORALES, 2007, p .47).

Para que a interdisciplinaridade no processo formativo se constitua nos dialogos dos
professores € preciso adentrar no conhecimento mediante a formacao inicial e continuada de
professores (as) fazer novas leituras e novas reflexdes que apontam tarefa importante para o
futuro das questdes ambientais.

A secdo seguinte apresenta um breve histérico da escola de tempo integral, as
politicas publicas e o desafio da escola em tempo integral que envolve ndo s6 a amplia¢éo do
tempo de permanéncia do aluno no espaco escolar, mas, a ampliacdo das possibilidades de

desenvolvimento das potencialidades dos alunos.
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4 ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

A intencdo nesta secdo € contextualizar a Educacdo de Tempo Integral em sua histéria
no Brasil. Para tal, uso de reflexfes desde a década de 1920 até as atuais. Isto é, entender seu
historico e abordar temaéticas que visam ampliar nossa compreensdo de que a Escola de
Tempo Integral traz consigo um potencial de transformagdes como um todo, assim como
apontam as proximas subsecoes.

Para Santos (2013), a Escola de Tempo Integral se refere a extensdo do tempo de
permanéncia na escola, juntamente com a ampliacdo de oportunidades de conhecimento.

Seu objetivo é articular os hébitos, valores e conhecimentos com os conteldos
especificos de cada etapa. A proposta se mostra uma resposta a demanda crescente das
familias que, com o tempo, mudaram radicalmente seu formato e organizacgéo, principalmente
em relag&o ao trabalho.

A Lei de Diretrizes e Bases da educacdo nacional, em 1996, prevé o aumento
progressivo da jornada escolar para o regime de tempo integral. O Plano Nacional de
Educacdo de 2001, por sua vez, tinha como uma das principais metas a ampliacdo da jornada
de ensino.

No entanto, ao se pensar em ampliar o tempo de permanéncia do(a) aluno(a) na escola,

é preciso organizar esse tempo. De acordo com Santos (2013):

O fato é que somente o tempo ampliado ndo garante qualidade de ensino. O grande
desafio est4d em garantir a qualidade desse tempo. N&o basta mais do mesmo: ndo
podemos nos limitar a dar mais tempo da mesma escola. E preciso garantir uma
visdo diferenciada do “turno”. O turno extra ou contraturno deve oferecer
possibilidades para uma outra educacdo, emancipadora.

O centro das preocupac¢des com a aprendizagem esta em permitir que as vivéncias € a
acao pedagdgica, organizada por projetos, leve a uma integracdo dos conhecimentos e saberes
tanto da esfera académica quanto da vida social. Santos (2013) explica que, cada escola
poderia compartilhar um projeto comum, discutindo as responsabilidades e transformar os
espacos de aprendizagem, articulando os saberes em diferentes contextos.

Guara (2006) entende que a perspectiva humanistica da educagdo como formacao
integral implica compreender e dar significado ao processo educativo como condigdo para
ampliar possibilidades de desenvolvimento humano. Ainda, para garantir a qualidade da

Educacao bésica, é preciso considerar que a aprendizagem dos contetdos curriculares pelas
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criancas e adolescentes deve possibilitar uma ligacdo concreta entre eles(as), sua vida e sua
comunidade.

A Educacdo Integral de Tempo Integral ndo € um modismo, e sim uma nova
concepcao de ensino, uma ampliacdo de oportunidades e a¢Ges promovendo aprendizagens
significativas e emancipadoras, buscando favorecer a convivéncia, a participacdo e a
autonomia dos(as) estudantes. Manter esses sujeitos na Escola de Tempo Integral ndo é tarefa
simples, pois depende de um conjunto de atribui¢cbes que vem desde a organizacdo do
patrimonio escolar até a reorganizacdo da grade curricular (LIMA; RAMOS, 2017).

Ao analisar esse ponto de vista, observamos que sua importancia é a permanéncia
do(a) aluno(a) na escola, evitando que ele(a) esteja fora dela, ou seja, buscar amparo e
assisténcia a ele(a), garantindo que seu tempo livre seja ocupado dando-lhe oportunidade de
aprendizado visando ndo o(a) perder para préaticas erradas na rua.

Arroyo (1988), ao discorrer sobre as fungdes que as escolas de tempo integral
assumiram ao longo da historia, destacou seu carater de instituicdo total, em que se valorizava
mais a socializacdo do que a instrucdo. Alertou para a percepcdo negativa da pobreza que
estas instituigdes, destinadas a salvar os filhos dos trabalhadores pobres, tém mostrado quéo
violenta pode ser a relacdo pedagdgica. Apesar disso, reconhece que a escola de horario
integral pode ter um papel a cumprir na sociedade.

O atual formato de educacdo integral preconizado no Brasil propde tanto a ampliacédo
da jornada escolar quanto o desenvolvimento integral dos(as) estudantes no ambiente escolar.
Esse conjunto de propostas refere-se a educacdo integral em tempo integral para melhor
compreensdo do tipo de educacao integral em foco. Contudo, atualmente, é preciso um estudo
acerca dos termos educacdo integral e Escola de Tempo Integral que, apesar de parecerem
sinbnimos, na préatica, cada um tem suas peculiaridades e modos de atuacao.

Ao estabelecer uma diferenciacdo entre os dois termos citados, hd o objetivo de
desfazer uma confusdo conceitual, ao mesmo tempo em que se sugere melhorias no contexto
escolar. A educacdo integral é, em sua base ideologica, uma proposta pedagogica baseada no

desenvolvimento do individuo em sua integralidade. Tal como afirma Mauricio (2009, p. 55):

[...] A educagdo integral reconhece a pessoa como um todo e ndo como um ser
fragmentado, por exemplo, entre corpo e intelecto. Que esta integralidade se constroi
através de linguagens diversas, em variadas atividades e circunstancias. O
desenvolvimento dos aspectos afetivo cognitivo, fisico, social, e outros se da
conjuntamente [...].
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Conforme Lima (2011, p. 33), pautada em pesquisa de varios estudiosos, no que tange
a educacdo integral como uma proposta de educar integralmente para o desenvolvimento de

varios aspectos ao longo da vida do ser humano,

[...] observa-se que os diversos autores defendem o ideal de educacéo integral com o
objetivo de educar integralmente o individuo, ou seja, trabalhar e lutar para o
desenvolvimento em seus varios aspectos: biolégicos, sociais, psicolégicos,
cognitivos, interpessoal, sexuais, éticos, praticos, criativos, artisticos, culturais,
tecnoldgicos, profissionais e informatizado. Isso significa prepara-lo para a vida
desde a infancia.

Gongalves (20006, p. 3), em seu artigo “Reflexdes sobre educacdo integral e escola de
tempo integral”, enfatiza as ideias aqui citadas, ou seja:
O conceito mais tradicional encontrado para a definicdo de educacdo integral é
aquele que considera o sujeito em sua condi¢cdo multidimensional, ndo apenas na sua
dimensdo cognitiva, como também na compreensdo de um sujeito que é sujeito
corpéreo, tem afetos e estd inserido num contexto de relacdes. Isso vale dizer a

compreensdo de um sujeito que deve ser considerado em sua dimensdo
biopsicossocial (GONCALVES, 2006, p. 3).

Para o autor, a educacdo integral ndo é algo simples de se implantar, pois hd uma
complexa variedade de servicos e oportunidades que devem ser oferecidos aos(as) estudantes.
A jornada escolar deve ser enriquecida com um leque amplo de atividades a esses sujeitos, de
cunho esportivo, artistico, moral, social e cultural, tal qual propGe a prdpria nocao histérica de
educacdo integral. Tal jornada também deve ser proposta curricular e compor o Projeto
Politico Pedag6gico de uma instituicdo escolar que se dispde a fazer uma educacdo que
desenvolva a pessoa integralmente (GONCALVES, 2006).

De acordo com Silva (2011), realizar a educacdo integral como deveria ser significa,
principalmente, colocar em pratica uma proposta educacional capaz de promover uma
educacao com curriculo enriquecedor de atividades, e que ocorra nos mais diversos espagos
da comunidade escolar.

Ao continuar uma explanagédo acerca da educacdo integral, outra necessidade se faz
presente, a de que a escola precisa dialogar com o restante da comunidade a fim de identificar
aspectos e melhorar e acolher sugestfes para a implantagdo do sistema de educacdo em
destaque.

E comum que os espacos fisicos das escolas sejam insuficientes para a realizagio das
varias atividades, entdo, como afirma Silva (2011), é preciso que a escola tenha um Projeto

Politico Pedagdgico que preveja a extensdo da pratica pedagdgica para outros espacos da
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comunidade que poderdo se tornar espacos educativos, tais como, museus, bibliotecas, teatros,
pracas publicas e ginasios.

Outro aspecto primordial para a qualidade da educacao integral é a mobilizacdo de
toda a equipe escolar — diretores(as), professores(as), porteiros(as), cozinheiros(as) e demais
agentes escolares.

N&o basta cada agente escolar cumprir o seu papel enquanto profissional competente
da area, existe um compromisso maior em favor de educar de modo integral. Perceber, por
exemplo, que o(a) porteiro(a) ndo é um(a) simples porteiro(a), ele(a) pode ser porteiro(a) e
educador(a).

O desenvolvimento da educacéo integral é feito, portanto, numa agéo conjunta entre a
comunidade disposta ao auxilio e a escola e deve ser pautada em critérios de qualidade na
oferta dessa modalidade de ensino. Lembrando, ainda, que o Estado tem papel fundamental na
oferta da educacéo brasileira, de modo geral, conforme discriminado na Constituicdo Federal,
assim como em outras legislagoes.

Conforme Cavaliere (2007), com o advento das tecnologias de informacdo, o aumento
da jornada escolar se justifica apenas em novas perspectivas de experiéncia no ambiente

escolar. Isso porque,

[...] no aspecto estrito da instrucdo escolar, ndo parece I6gico que, com as novas
tecnologias da informagdo, seja preciso mais tempo de escola para as fungdes
relacionadas ao ensino e a aprendizagem. Portanto, a ampliagdo do tempo de escola
somente se justifica na perspectiva da propiciar mudangas no carater de experiéncia
escolar, ou melhor, na perspectiva de aprofundar e dar maior consequéncia a
determinados tracos de vida escolar (CAVALIERE, 2007, p. 1021).

Ainda de acordo com Cavaliere (2007), o estado, em sua concepcdo democratica,
percebe o tempo integral com referéncia a Escola de Tempo Integral, num espaco positivo,
como uma ferramenta da escola para a emancipacao dos(as) estudantes, ou seja:

O tempo integral seria um meio a proporcionar uma educagdo mais efetiva do ponto
de vista cultural com um aprofundamento dos conhecimentos, do espirito critico e
das vivéncias democraticas. A permanéncia por mais tempo na escola garantiria

melhor desempenho em relagdo aos saberes escolares, 0s quais seriam ferramentas
para a emancipacdo (CAVALIERE, 2007, p. 1029).

A partir do momento em que a educagdo integral se torna uma Escola de Tempo
Integral, e situa-se apenas a uma maior jornada de tempo nas escolas, ela ja ndo segue mais a

propria fundamentacéo teorica. Por exemplo, ndo é possivel afirmar que o fato de uma crianga
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permanecer na escola durante um dia inteiro seja o suficiente para o seu crescimento
intelectual e social (CAVALIERE, 2007).

O que possibilita 0 desenvolvimento de uma crianca na sua totalidade é a oferta de
atividades e conteudos eficazes, ndo apenas o tempo que ela fica na escola, mas o tempo a
mais que deve ser em prol de uma boa formacéo enquanto ser humano individual e para a vida

em sociedade.

4.1 POLITICAS PUBLICAS PARA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

De acordo com Leite e Moll (2015) a educacdo Integral em tempo integral, recorrente
na histdria da educacéo brasileira, sobretudo a partir do Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova de 1932, a demanda por uma escola publica de qualidade e para todos pode ser
compreendida no horizonte de uma escola de tempo integral e de formacdo humana integral.
Esse tempo é considerado na perspectiva do que dispde o Artigo 34 da atual Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, enguanto ampliacéo de jornada, para além do turno,
0 que fraciona, fratura e caracteriza nosso sistema educacional. A Constituicdo Federal do
Brasil de 1988, no artigo 205, traz que:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, ser4 promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1888).

Isso é reiterado pela ideia de Educacdo Integral defendida no documento Manifesto
dos Pioneiros, que ¢ “[...] a do direito do individuo a uma educacgdo publica que alcance
diversas dimenso@es de sua formacao” (CAVALIERE, 2010, p. 253).

A Lei maior da Educacdo Brasileira, LDB n.° 9394/96, ja em seu Artigo Primeiro,
afirma que a instituicdo escolar é o lugar central do processo educativo, pautado pela relagédo
de ensino e aprendizagem. Desse modo, instaura a pedra fundamental da Educacdo Integral
em Jornada Ampliada, expandindo os limites das praticas educacionais tradicionais, ao dizer
que a educacdo abrange, além dos processos escolares formais, processos formativos na
familia, convivéncia, trabalho, instituicdes de ensino, movimento sociais e organizacfes da
sociedade civil. Assim, o Artigo 34, em seu paragrafo 87, da referida Lei, prevé a ampliacdo
da jornada do Ensino Fundamental para o regime de tempo integral (BRASIL, 2013).

A Lei n.° 10.172/2001 (Diretrizes do Ensino Fundamental) refere-se a Educacéo
Integral como possibilidade de envolver todas as dimensdes da pessoa e tem como meta a

ampliacdo da jornada escolar para sete horas.
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A Lei n.? 8.069, de 13 de julho de 1990, também conhecida como “A Constituigdo das
Criangas”, reitera a necessidade de que todas as instancias e segmentos compartilhem o dever
de assegurar a efetivacdo dos direitos das criancas e adolescentes, sendo que o direito a
Educacdo encabeca a maioria deles: antecedido apenas pelos direitos a vida, a salde e a
alimentacdo. Nesse sentido, ha que se unir familia, comunidade, sociedade em geral e o poder
publico em torno deste mesmo propdsito - a concretizagdo dos direitos contidos no ECA
(BRASIL, 2013). Todos sao responsaveis por realiza-lo, para tanto, devem cooperar. Por meio
da educacdo integral em jornada ampliada, essa articulacdo socio-governamental se efetiva e,
assim, podem ser assegurados todos os direitos.

O Plano de Desenvolvimento da Educagdo — PDE indica, no seu Artigo Segundo, as
diretrizes voltadas a ampliacdo do tempo de aprendizagem dos(as) estudantes e a qualificacdo
dos processos de ensino com participacao dos(as) estudantes em projetos socioculturais e em
acOes educativas. A ideia é ampliar a jornada escolar, possibilitando a criangas, adolescentes e
jovens envolverem-se em atividades educativas, artisticas, culturais, esportivas e de lazer.

Isso contribui para reduzir a evasdo, reprovacao e distor¢fes de idade/série, a0 mesmo
tempo de aprendizagem dos(as) estudantes. Cabe lembrar que, atualmente, a média diaria de
horas-aula dos(as) estudantes é de apenas quatro horas, quando o ideal seria, no minimo, sete
horas (BRASIL, 2013).

De acordo com Brasil (2013), a escola brasileira € uma das que possui menor niumero
de horas diarias de efetivo trabalho escolar e que ha manifestacdes da legislacdo apontando
para 0 seu aumento na perspectiva da educacdo integral (Constituicdo Federal, Artigos 205,
206 e 207; Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei n.° 9.089/90; Diretrizes e Bases da
Educagédo Nacional, Lei n.° 9394, Art. 34; Plano Nacional de Educagéo, Lei n.° 10.172/2001,
e Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagcdo dos
Profissionais da Educacdo, Lei n.° 11.494/2007).

Neste contexto, as diretrizes afirmam que ja existiam variadas experiéncias de escola
de periodo integral em diferentes esferas de ensino no pais. “Diante desse quadro, considera-
se que a proposta educativa de escola de tempo integral podera contribuir significativamente
para a melhoria da qualidade na educagdo e do rendimento escolar, ampliando a sua oferta”
(BRASIL, 2013, p. 125). Essas escolas, quando situadas em comunidades de vulnerabilidade
social e baixo rendimento escolar dos(as) estudantes, poderdo diminuir as desigualdades de

acesso a educacao.
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O curriculo da escola de tempo integral, concebido como um projeto educativo
integrado, deve prever uma jornada escolar de, no minimo, 7 (sete) horas diérias. A
ampliacdo da jornada podera ser feita mediante o desenvolvimento das atividades
como as de acompanhamento e apoio pedagdgico, reforco e aprofundamento da
aprendizagem, experimentacdo e pesquisa cientifica, cultura e artes, esporte, lazer,
tecnologias da comunicacdo e informacdo, afirmagdo da cultura dos direitos
humanos, preservacdo do meio ambiente, promocdo e salde, entre outras,
articuladas ao componentes curriculares e areas de conhecimento, bem como as
vivéncias e préaticas socioculturais (BRASIL, 2013, p. 125).

As atividades das escolas de tempo integral, conforme explica a citacdo acima,
deverdo ser desenvolvidas dentro ou fora do espaco escolar, conforme a organizacdo da
escola, mediante equipamentos de socializagdo e mdltiplas culturas existentes. Além disso,
sdo previstas parcerias com 6rgdos ou entidades locais de acordo com o Projeto Politico
Pedagogico da escola para contribuir em uma perspectiva de cidades educadoras.

Os 6rgdos executivos e normativos dos sistemas de ensino da Unido, dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios (BRASIL, 2013) afirmam que serd assegurado o
atendimento dos(as) estudantes na Escola de Tempo Integral das redes publicas que possuam
infraestrutura adequada e profissionais qualificados, o que, de fato, hoje em dia ndo acontece.

Nessa perspectiva, Moll (2012, p. 118) corrobora que, de “[...] modo abrangente, as
politicas publicas voltadas para a educacgdo, em solo democratico, sdo seguramente o dominio
em que o processo de identificacdo, entre aqueles que elaboram as politicas e aqueles que
delas se beneficiam, e reconhecido e bem-quisto”. A educagdo integral como foco, para essa
autora pode considerar a intersetorialidade como uma nova caracteristica ampliada das
politicas publicas atuais nessa realidade legitimada que convivemos.

Em dezembro de 2007, a Portaria Normativa Interministerial n.° 17, de 24 de abril de
2007 (MOLL, 2013), institui o Programa Mais Educacdo, que explicita a comunidade de
pessoas que, juntas, ocupam-se da educacdo integral e cujas a¢Oes revelam a intersetorialidade
desejavel.

Segundo o Decreto n.° 7.083, de 27 de janeiro de 2010, no seu Artigo Primeiro,
assentava-se a legitimidade do “tempo” e do “espago” no Programa Mais Educacao.

Ainda sobre esse contexto, Moll (2012) compartilha que diante dessa compreensao do
tempo na educacdo integral, o termo espaco assume, na concepcdo de educacdo, uma
amplitude importante, mas que esta esticando essa corda do tempo com mais complexidade,
pois os espacos de aprendizagem devem superar os limites dentro e fora da escola. A partir de
2017, a BNCC define a educacéo integral como uma modalidade do ensino. Reconhece, desse

modo, que:
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A Educacdo Basica deve visar a formacdo e ao desenvolvimento humano global, o
que implica compreender a complexidade e a ndo linearidade desse
desenvolvimento, rompendo com visfes reducionistas que privilegiam ou a
dimenséo intelectual (cognitiva) ou a dimensdo afetiva. Significa, ainda, assumir
uma visdo plural, singular e integral da crianca, do adolescente, do jovem e do
adulto — considerando-0s como sujeitos de aprendizagem — e promover uma
educacdo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas
suas singularidades e diversidades. Além disso, a escola, como espaco de
aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se fortalecer na préatica coercitiva de
ndo discriminacdo, ndo preconceito e respeito as diferencas e diversidades
(BRASIL, 2017, p. 12).

Conforme observado, a BNCC preocupa-se em visar a formacédo e o desenvolvimento
humano e global dos(as) estudantes, compreendendo a complexidade, assumindo uma
dimensdo mais afetiva nos espacos